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The thesis takes its point of departure in an understanding of power in the meaning of
pupils’ possibilities of influencing teaching. Theoretically the analysis is in line with a
poststructuralist tradition, which has been inspired by the works of Foucault (see e.g.
1987/2003; 1971/1993). His works are mainly used as a frame of the schools as institutions
and the discourses in which they are embedded. The main part of the analysis is based on
Walkerdine (1990, 1998), who interprets the works of Foucault in studies of social
interaction in a school context, using the concept positioning by actualizing gender. Of
interest in the study are gendered relations, as well as ethnic positions, and in what way
these are important when influencing teaching. An ethnographic study has been conducted
including field observations and interviews, during an academic year in two classes, in two
different upper secondary schools in urban areas. The two schools are introduced by an
analysis of its pedagogies, intertwined with the architecture and the structure of time that
produce the discourses of respective schools, the hierarchical discourse, the pupilcentred
discourse that actualizes a caring discourse and the neutrality discourse. The pupils’
positioning are analyzed in relation to the discourses, whether they reproduce or challenge
these. There is no formal system for the pupils to influence teaching in the two classes. The
pupils have to find their own ways, which is achieved through different strategies, as
positioning in groups or individually. One of the most central results of the study is that
the pupils’ informal relations with the classmates are of great importance to succeed in
their positioning. The results show that doing of gender, as well as the absence of different
ethnic positions when influencing teaching, to a great extent correlate with the local

circumstances and the discourses of the two schools.
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Forord

Forst vill jag tacka alla de elever, lirare och rektorer som har ingitt 1 studien.
Tack for er generositet och ert tilamod med att slippa in en stindigt
observerande och antecknande doktorand i er verksamhet under ett helt lidsar.
Utan er hade denna avhandling inte kommit till.

Jag vill dven rikta ett stort tack till min huvudhandledare Elisabet Ohrn for
kunnig, seri6s, engagerad och omtinksam handledning. Du har bidragit med
standigt konstruktiv kritik som har utvecklat skrivandet, tinkandet och analys-
tormagan. Dartill 4r du knivskarp, inget undgar din blick, vilket har varit
spannande, utmanande och inspirerande! Ett stort tack gar ocksd till min
bihandledare Marie Catlson, som med ett diskursanalytiskt manér har *vridit
och vint’ pd mina formuleringar med skirpa, engagemang och omtanke. Du
har kommit med virdefulla synpunkter och generost delat med dig av
litteratur. Utan er, Elisabet och Marie, ingen avhandling]

Avhandlingstexten har lasts av ett antal personer i olika sammahang, allt
fran planeringsseminariet, mittseminariet till slutseminariet. Den har ocksa
lists av doktorandkollegor och genom forskarskolan Flersprikighet, litteracitet och
utbildning (FLU), de hogre seminarierna pa Cehum och i1 Skola, bildning och
samballe (pa IPD/SU). Samtliga lisare har bidragit med virdefulla synpunkter
och pekat ut mojliga riktningar och forbittringar. Tack a//a ni; Anna Ambrose;
Kerstin von Bromssen, Josefina Eliaso, Kirsten Gronlien-Zetterkvist, Karin
Gunnarsson, Elisbeth Hultqvist, Kenneth Hyltenstam, Beatriz Lindqvist,
Maria Olson, Anneli Schwartz, Geir Skeie och BethAnne Yoximer Paulsrud.
Ett sirskilt tack gar till Johanna, Karin och Maria som ar bade givande
doktorand- och forskarkollegor och fina vinner! Ett tack gar dven till Makz,
demokrati, utbildning och strukturella relationer (MUDS) under ledning av Dennis
Beach och Elisabet Ohrn och NordCrit ledd av Elina Lahelma, Lisbeth
Lundahl och Elisabet Ohtn, varigenom jag har fitt input och deltagit i givande
och utvecklande diskussioner. Tack till forskarskolan FLU, under ledning av
Kenneth Hyltenstam, Marie Carlson, Beatriz Lindqvist och Inger Lindberg, i
vars regi vi fick vi beséka och utveckla ett samarbete med University of
Western Cape, Sydafrika. Lisbeth Dahlén, Agneta Edvardsson och Evalise
Johannisson far varsin ros for hjilp och stod med allt frin mallar till tryck. Till
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sist ett tack till Goteborgs universitet och forskarskolan FLU f6r finansering
av min forskarutbildning.

Det finns ocksa andra personer som har varit viktiga for mig under
avhandlingsaren. Med stort tilamod och hjirta har mina doéttrar, Lisa och
Vera, stottat mig, lyssnat pa mig och muntrat upp tillvaron, bade da det kints
motigt och underbart att vara doktorand — ni ar bast! Det samman giller for
min syster Gunilla och hennes man Uffe som jag ofta har varit hemma hos
och itit gott. Tack systra mi, for att du alltid finns f6r mig, du ar min “bastis”!
Betydelsefull har ocksa Anneli varit, som med virme och generositet 6ppnade
sitt hem f6r mig 1 Goteborg under hela avhandlingstiden och som kommit att
bli en god vin. Viktig har dven min basta friluftskompis Cia varit; vi paddlar,
vandrar, yogar, promenerar och kallbadar — en stunds underbar avkoppling
fran avhandlingsarbetet har detta varit (kallbadandet kan jag tacka Elina
Lahelma for som introducerade detta pa en konferens inom NordCrit i
Helsingfors). Betydelsefulla har Ewa och Martin varit, som ofta har bjudit
hem mig pa gudomliga middagar och trevligt sallskap. Ett sarskilt tack till
Ewa, som tipsade och uppmuntrade mig till att soka forskarskolan FLU.
Viktiga har dven mina ”gamla” vinner Eva och Barbro varit, jag har alltid kul
med er, mycket skratt och allvar! Till sist ett varmt tack till Calle, Skaski och
Zoie tor att jag under mina avhandlingsar har fatt vila och vixa tillsammans

med er i den magiska tridgarden. Det har betytt mycket f6r mig!

Flera av er naimnda 1 detta forord har korrekturlist avhandlingsmanuset —
stort tack till Lisa, Vera, Gunilla, Anna, Josefina, Anneli, Eva och Ewal

Midsommarkransen 6 augusti 2015

Kristina LLana
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Kapitel 1. Inledning

Under mina 20 ar som lirare pd en gymnasieskola i en foérort i en storre
svensk stad vicktes mitt intresse for frigor som ror makt, kon och etnicitet.
Tidigt blev jag intresserad av elevernas paverkan av skolfrigor och i synnerhet
av undervisningen. Det formella utrymme som gavs for detta organiserades
vanligtvis genom elev- och klassrad, men dessa handlade sillan om paverkan
av undervisningen, utan mer om skolmiljon. Eftersom det inte heller fanns
nagra sirskilda dokument med riktlinjer for Aur elevers paverkan av sjilva
undervisningen skulle kunna organiseras vare sig pa nationell eller lokal niva,
blev det upp till enskilda lirare och elever att hitta former detta. I min egen
undervisning provade jag olika sitt for att ge eleverna moijlighet att paverka
genom att fora fram 6nskemal om uppliggningen av olika moment och pa
vilka sitt de ville nirma sig kursinnehallet. Efter hand kom mitt intresse allt
mer att ocksa omfatta elevernas paverkan i form av talutrymme och tolknings-
toretride. Detta gillde till exempel fragor som rérde bade kursuppliaggningens
form och innehill, men aven diskussioner i relation till amnesinnehallet. Allt
detta stillde ocksa fragor till mig som lirare om vilka elever som paverkade
detta, vilka tog ordet och pa vilka premisser? Var det alltid samma elever som
agerade eller kunde det se olika ut beroende av sammanhang och vilka
fragestillningar som aktualiserades? Och vad kunde jag som ldrare gora for att
bidra, utveckla och utmana elevernas paverkan av undervisningen? Dessa
fragor fann jag sammantaget vara mycket intressanta i relation till kén och
etnicitet. Det jag praxisnira utforskade under min larargirning grundade sig 1
att jag fann dessa frigor intressanta i sig, men dven viktiga for elevernas
utveckling som demokratiska subjekt, genom och 1 undervisningen. Detta
ledde sedermera fram till féreliggande avhandlingsarbete dir jag fatt mojlighet
att vidga och foérdjupa kunskap och forstaelse av vad elevers paverkan av
undervisningen kan innebira.

Vad sdger da skolans styrdokument och skolrapporter om elevers
paverkan? En av skolans huvuduppgifter dr att lira elever vad demokrati
innebir. Utover att i undervisningen férmedla kunskaper om grundliggande
demokratiska virden, ska undervisningen ocksa bedrivas i demokratiska
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arbetsformer (Lpf-94:24)'. Betydelsen av denna uppgift accentueras i var
samtid av att ungdomars erfarenheter av demokrati gors inom skolan snarare
an arbetslivet, genom att flertalet genomgar gymnasieutbildningar och intridet
1 ett arbetsliv senarelidggs. I avhandlingens inledning finns denna liaroplans-
skrivning med som en bakgrund till min studie da jag undersoker elevers
paverkan 1 undervisningen 1 nagra olika skolmiljéer. Jag kommer att
aterkoppla till denna skrivning i1 kapitel 10 Diskussion, men analysen och
resultaten 1 avhandlingen kommer inte att stillas mot styrdokumentens
formuleringar da studien inte har en normativ ansats 1 meningen att undersoka
hur man i praktiken ’f6ljer’ olika styrdokument.

I Skolinspektionens rapport (2009) pekar Ekelof pa att skolan lyckas ge
kinnedom om de demokratiska principerna. Diremot behover elevernas
paverkansmojligheter, som generar resultat Over utbildningens utformning
torbattras. I Skolverkets kunskapsoversikt om skolan och medborgarskapande
(2011) for Ekman fram att larare ar generellt positivt installda till att elever far
vara med att paverka undervisningen, men att lirarnas positiva hallning tycks
minska ju édldre eleverna blir. Tholanders forskning (2005) visar dartill pa att
elever inte har sarskilt utvecklade fardigheter for att kunna paverka
undervisningen. Elevers paverkan av undervisningen relaterar dven till kon.
Tidigare studier visar exempelvis att flickor 4r mer aktiva i formella
beslutsprocesser som klass- och elevrad (se Ronnlund, 2011). Pojkar tenderar i
sin tur att positionera sig genom att ta storst plats i klassrumsoffentligheten
och dirigenom paverka verksamheten (se Tallberg Broman, Rubinstein Reich
& Higerstrom, 2002; Ohrn, 2002a). Det finns siledes spinningar mellan olika
slags makt/paverkansméilicheter i relation till kén och de har i hog grad
format denna avhandlingsstudie.

Denna avhandling tar sin utgangspunkt i klassrummet i den interaktion
som sker mellan elever och lirare och elever emellan, och fokuserar
paverkansprocesser. For att kunna undersoka detta har jag valt att gora en
etnografisk studie under ett lisdr 1 en storre svensk stad dir jag har foljt tva
gymnasieklasser 1 arskurs 3, den ena klassen i samhillskunskap och den andra i
svenska. Det empiriska materialet utgors av faltobservationer, informella

samtal och formella intervjuer. Klasserna verkade i tvi olika skolor”

! Studien utfordes lasaret 2010/2011 da Lpf-94 fortfarande var verksam. Dessa sktivningar om demokrati ar
de samma i Lgy-11. Det har redan tagits upp i inledningen att skolans styrdokument anger att elever ska ha
moijlighet till a# paverka undervisningen, men inga riktlinjer ges for hur detta kan ga till.

2 De tva skolorna, Lonnskolan och Aspskolan, har anonymiserats i studien och alla informanter har fiktiva
namn.
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Lonnskolan dr en kommunal skola och benimns i vardagligt tal som en
hogstatusskola. Aspskolan dr en friskola och siger sig bejaka mangfald pa
olika satt. Dessa tva miljoer ger en glimt av dagens skola i Sverige dir en
enhetlig skola tillhor det forflutna. Idag finns en mangfald av skolor med olika
inriktningar och resultat, med andra ord storre decentralisering och
heterogenisering efter den forindring av styrning och reglering som
genomforts under de senaste 20 aren med kommunaliserings- och friskole-
reformen (se t ex Bunar, 2001, 2011; Kallstenius, 2010; Lindensj6 &
Lundgren, 2000). Inte minst av dessa skal dr det ocksa intressant att studera
elevers paverkansprocesser 1 undervisningen 1 olika skolkontexter for att se
vilka skillnader och likheter som de uppvisar.

Skolan har en viktig samhillsfunktion att fylla i frigor om vad demokrati
och makt kan innebira. I skolans virld formuleras elevers ritt till paverkan
genom begrepp som demokrati och demokratiska arbetsformer. For att nu sitta pa
mig de teoretiska glaségonen bygger min fOrstielse av elevers paverkan i
undervisningen pa begrepp som makt och maktprocesser. 1 detta arbete fOrstas
makt 1 betydelsen elevers mojligheter till paverkan och aktorsskap i
undervisningen. Detta studeras 1 elevernas (och lirarnas) interaktion, som ar
rorlig och forianderlig. Fokus ligger dirmed inte pa vem som utOvar makt,
utan pa de processer genom vilka maktrelationerna mobiliseras (jfr Foucault,
1987/2003; Walkerdine, 1990, 1998).

I tidigare nimnda kunskapsoversikt frin Skolverket om skolan och
medborgarskapande poingterar Ekman (2011) att det finns ett antal studier
som framhaller betydelsen av elevers mojligheter att kunna paverka
undervisningen. Daremot saknas det till stor del forskning om hur det kan ga
till i praktiken. I det avseendet kan denna studie som fokuserar gérandet och

processerna for paverkan ge ett viktigt kunskapsbidrag.

Syfte och fragestallningar

Avhandlingens syfte dr att utveckla kunskap om elevers makt, det vill siga
mojlighet att paverka i undervisningen. Nir eleverna férsoker férindra och
paverka undervisningen gors det genom positioneringar i tal och handling. Jag
undersoker hur detta relaterar till diskurser i tva skolor och hur aktérerna
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positionerar sig i enlighet med diskurserna eller destabiliserar dessa. Det
innebir att det 4r sjilva processerna som star i fokus 1 denna avhandling. Den
teoretiska utgangspunkten ir att maktrelationer och diskurser ar instabila och
mojliga att utmana (se Foucault, 1971/1993) och dr pd sa sitt stindigt

pagaende processer. Foljande fragestillningar ar centrala:

e Om vad och hur positionerar sig eleverna for att paverka
i undervisningen?
e Om vad och hur bjuds eleverna in av lirarna till att paverka
i undervisningen?
e Vilka maktpositioner mojliggors for eleverna (och lirarna)
i undervisningen givet ovanstiende och dominerande diskurser?
e Hur kan detta fOrstas utifrin kén och etnicitet?

I avhandlingen studeras om vad, hur och med viket utfall eleverna
positionerar sig for att paverka i undervisningen. Centralt i avhandlingens
definition av undervisningen ar att den inte endast inrymmer formella
relationer, utan ocksa informella relationer mellan elever och mellan larare och
elever. Anvindningen av begreppet undervisning i studien kan anses motsvara
det som Gordon och Holland (2003:27tf) dels benimner som ”informal
school”, dels som “official school”. I likhet med Gordon och Holland menar
jag att det ar svart att sarskilja dessa, da de informella relationerna paverkar de
formella relationerna. Darfor inkluderas bada i undervisningen. Det betyder
att jag 1 mitt faltarbete ocksa har studerat de informella relationerna under
lektionerna.

I studien sirskiljs undervisningens form frin dess innehéll. Denna
uppdelning har sin upprinnelse i tidigare forskning, som visar att elevernas
makt frimst avser undervisningens form, mer sillan innehall (se Forsberg,
2000; Kamperin, 2005b; Swahn, 2006; Wyndhamn, 2013). Grinserna mellan
form och innehall ir dock inte alltid helt tydliga, men det finns genom denna
uppdelning analytiska podnger att gora for sjilva maktprocesserna i
undervisningen, vilket jag visar pa i kapitel 7-9.

Varfor makt, kon och etnicitet?

Studien har fokus pa makt i meningen elevers aktorsskap och positioneringar i
undervisningen. I studiet av dessa maktrelationer har jag fran borjan haft ett
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sarskilt intresse for kon. Detta fokus fanns initialt 1 studien och har f6ljt med
genom faltarbete och analys, dock med forstielsen att kon aldrig ar en strikt
avgransad kategori, utan verkar i relation till andra kategorier. Under arbetets
gang lat jag analysen av empirin visa vilka andra kategorier av makt som blev
centrala 1 relation till kén. Detta har inneburit att det ocksa har funnits en
Oppenhet i faltarbetet for till exempel etnicitet, som kom att bli viktig for
analysen.

I linje med Ohrn (2000b) menar jag att en analys av kén och etnicitet i
utbildning och skola r6r processer och relationer 1 skolvardagen. Det ar
dirmed skolans verksamhet som miste fokuseras, inte individers/gruppers
kon eller sagda kulturella bakgrund. For att fa en si nyanserad analys som
mojligt har ambitionen varit att inte skriva om koén och etnicitet som enhetliga
kategorier utan lyfta fram inbordes skillnader for respektive kategoris
aktorsskap och positioneringar i undervisningen och genom detta motverka
en homogeniserande bild (Walkerdine, 1998; se dven de los Reyes & Mulinari,
2005). Ambitionen har wvarit att f6rsoka undvika det som Skeggs (1999:56)
benimner som metonymisk nedfrysning’, det vill siga en typ av innestingning
dir till exempel kén och etnicitet framstills som essentialiserande for att i
stallet visa att dessa kategorier dr komplexa, motsigelsefulla och heterogena.
Under faltstudierna var intentionen att aven underséka om eleverna paverkade
undervisningen genom att inta olika etniska positioner. Det fanns ocksa ett
mer allmint intresse f6r hur mangfald tog sig uttryck pa de tva skolorna. 1
talet om mangfald handlar det ofta i olika studier om huruvida manniskor med
en annan etnisk bakgrund in svensk® inkluderas eller ej, eller som Puwar
(2004:1)uttrycker det; ’the inclusion of different bodies”. Cartlson & Rabo
(2008:12f) tar i sin tur upp att det i skolstudier ofta cirkulerar kring
“invandrarelever” och att just dessa utgér “mangfaldens representanter”. I
denna studie forstis mangfald i en mer utvidgad mening att empiriskt

undersoka (jtr Rabo, 2008).

3 Metonymisk nedfrysning dr ursprungligen Appadurais begrepp i Putting Hierarchy in its place (1988).

* Det som tidigare omndmndes i det officiella Sverige som elever med “utlindsk bakgrund” benidmns idag
som elever med “annan etnisk bakgrund dn svensk”. Annan etnisk bakgrund dn svensk innebir, enligt
Skolverkets definition, att eleven dr fédd utomlands eller i Sverige med bada forildrar fédda utomlands.
Ovriga hamnar i gruppen med svensk etnisk bakgrund, dven om de har en forilder med annan etnisk
bakgrund 4n svensk.

http:/ /sitis.skolverket.se/reports/rwservletremdkey=common_nc&notgeo&report=gyelever&p_session=11
72663257518533761505477091000888019&p_ar=2009&p_lan_kod=0 (Lanken ar frin 2010/2011, vilket ar
det dr da féltstudien utfordes.)
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MAKT, KON OCH DISKURSER

Avhandlingens disposition

Avhandlingen omfattar tio kapitel. I kapitel 1 introduceras studiens fokus,
syfte och forskningsfragor. I kapitel 2 presenteras de teorier och begrepp som
har wvarit vigledande for studiens design, syfte och fragestillningar,
kontextualisering i forskningsfiltet och analys av det empiriska materialet. Har
framhaélls Foucaults och Walkerdines forstaelse av makt som central for
analysen av elevernas positioneringar i undervisningen. Centralt i studien ar
Walkerdines konsteoretiska ldsning av Foucault. Kapitel 3 dr en forsknings-
oversikt av vad tidigare forskning har fokuserat vad giller elevers makt i
undervisningen i relation till koén och etnicitet. Kapitel 4 behandlar
avhandlingens metod och tar upp urval, tilltrade till och samtycke fran
skolorna och klasserna, design och genomférande. Likasa diskuteras analys av
dataproduktionen, forskarposition och reflexivitet. Kapitlet avslutas med ett
resonemang om studiens validitet och 6verforbarhet.

Direfter foljer fem resultatkapitel (kapitel 5-9). Strukturen i dessa kapitel
utgdr fran en analys av elevernas makt i undervisningen. Kapitel 5 dr i forsta
hand en introducerande presentation och analys av de skolor dir de bada
studerade klasserna finns, Lonnskolan och Aspskolan. Det fokuserar hur de
biada skolorna kan forstais genom pedagogikens sammanflitningar med
arkitekturen och struktureringen av tid och vilka diskurser som dirigenom
produceras. Kapitlet utgér en fond till samtliga foljande resultatkapitel. I
kapitel 6 analyseras elevernas intagande av positioner, som framtridande eller
tysta i klassrummet. Podngen dr att dessa varierar mellan elevernas (och
lirarnas) informella och formella relationer pa lektionerna. Dessa informella
relationer 4r centrala fOr elevernas positioneringar i den formella
undervisningen och aterkommer i senare kapitel. Kapitel 7 handlar om
lirarnas erbjudanden till eleverna om paverkan i undervisningen i de bada
klasserna och utfallet av detta. Kapitel 8 och 9 riktar fokus mot eleverna som
aktorer och deras positioneringar for paverkan 1 undervisningen med
inriktning mot dess form och innehall, det vill siga vad eleverna paverkar och
forsoker paverka 1 undervisningen, hur och med vilket utfall. Klasserna ges
sedan varsitt analyskapitel vad giller paverkan i undervisningens form och
innehéll; en central tematik for hela avhandlingen. Kapitel 10 sammanfattar
och diskuterar studiens centrala resultat i relation till tidigare forskning och de
teorier som har anvants och ger dven forslag pa framtida forskningsteman.

20



Kapitel 2. Teori

De teoretiska perspektiv som vigleder studiens design, syfte och
forskningstragor, kontextualisering 1 forskningsfiltet och analyser i denna
studie foljer i huvudsak en poststrukturalistisk tradition dir elevernas
aktorsskap och positioneringar i relation till diskurser ligger i forgrunden. I
detta har jag inspirerats av Foucaults arbeten (se t ex 1987/2003, 1971/1993),
vilka anvinds som en inramning for analysen av skolorna som institutioner
och de diskurser som de dr inbiaddade i, vilka alla aktorer 4r en del av och
torhaller sig till. I kapitlet redogor jag for de teoretiska resonemang och
begrepp som dr biarande i denna studie av elevernas (och lirarnas) makt 1
undervisningen; positioner(ingar), maktstrategier, maktrelationer, diskurser
och utestangning. I analysen i de olika resultatkapitlen anvinder jag mig ocksa
av Walkerdine (1990, 1998; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001), som uttolkar
Foucaults arbeten i empiriska studier av social interaktion 1 en skolkontext.
Dirtill utvecklar hon Foucaults arbeten da hon anviander sig av positionerings-
begreppet i analysen av kén. Arribas-Ayllon och Walkerdine (2010:100) pekar
pa nagra olika omraden dir en analys av diskurser utifrin Foucault limpar sig
vil, och anger exempelvis sociala praktiker och social interaktion. Det finns ett
antal studier inom detta omrade dir Foucaults teorier anvinds (Bartholdsson,
2007; Dolk, 2013; Gallagher, 2008a, 2008b; Léon Rosales, 2010; Walkerdine,
1990, 1998; Walshaw, 2007). Jag tar dven hjilp av Fairclough (2003, 2008) f6r
att forklara och konkretisera vad en diskursordning kan vara, samt hur
relationen mellan diskursiv och social praktik kan forstés, vilket definieras i
kapitlet. Kapitlet inleds med studiens forstielse av makt och aktorernas
gorande av detta genom positioneringar och maktstrategier. Pa det foljer
avhandlingens inging till subjektet, subjektets positioneringar och dess
handlingsutrymme. Efter det forklarar jag diskurs som begrepp och dess
anvandning i studien. Kapitlet avslutas med sammanfattande reflektioner.

21



MAKT, KON OCH DISKURSER

Positioneringar och maktstrategier

I denna avhandling forstds makt som elevernas paverkan och aktorsskap
genom positioneringar. Centralt for elevernas positioneringar ar att dessa gors
genom olika maktstrategier. I Foucaults (1976/2002) forstaelse av makt bor
man se till maktférhallandenas relationella karaktir och pa vilket sitt
styrkeférhillandena forandras. Denna kamp verkar genom olika strategier.

It is a matter of a certain manipulation of relations of forces /.../
Generally speaking I think one needs to look rather at how the great
strategies of power encrust themselves and depend for their
conditions of exercise on the level of the micro-relations of power.
But there are always also movements in the opposite direction
whereby strategies which co-ordinates relations of power produce
new effects and advance into hitherto unaffected domains (Foucault,
1972/1980:195ff).

Strategierna pd makroniva dr beroende av dess utovande genom makt-
relationer pa mikroniva. Samtidigt menar Foucault att det alltid finns rorelser i
motsatt riktning, strategier som koordinerar maktrelationer som producerar
nya effekter och ror sig 1 nya riktningar. Det betyder att strategierna anvinds
av individer pa alla nivaer i den natliknande organisationen av maktrelationer
nir de forsoker paverka varandras handlingar. Strategier blir siledes nagot
som alla aktorer anvinder sig av fOr att “manipulera” styrkeforhallandena. Det
skulle f6r denna avhandling betyda att bade elever och lirare anvinder sig av
strategier fOr att utéva makt i undervisningen. Foucault (1982:224f) menar att
maktrelationer potentiellt implicerar en strategikamp och att de konstituerar
handlingar pa moijliga handlingar. Maktrelationer dr diarmed alltid instabila
eftersom de kan utmanas och férandras. I de maktrelationer vi ingar 1 finns
alltid olika moijligheter till handling. I avhandlingen studerar jag huruvida
aktorernas positioneringar genom olika maktstrategier mojliggér makt-
utévande eller inte.

Som redan nidmnts forstas makt som elevernas paverkan och aktorsskap
genom positioner(ingar), inte som aktérernas identitetsskapande, vilket ar
vanligt 1 studier som har en diskursanalytisk ansats. Istillet dr utgangspunkten
elevers intagande av olika positioner och dr ett sitt att kommentera att jag ser
pa elever som aktivt handlade subjekt med férmagan att paverka de villkor de

verkar inom.
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Makt forstas ocksa som nagot som ir och som utovas genom relationer.

/.../ what characterizes the power we are analyzing is that it brings into
play relations between individuals (or between groups) (Foucault, 1982:217).

Makt som relationer tar sig uttryck genom att makten finns i det lilla, 1 det
dagliga livets alla moten, hidndelser och situationer (se Paechter, 1998;
Walkerdine, 1990). Relateras detta till skola och utbildning kan det innebara
att undersoka samhillet pa mikroniva, exempelvis som nir eleverna paverkar i
undervisningen genom aktorsskap och positioneringar (jfr Walkerdine, 1990).
Makt ses som handlingar pa (andras) handlingar, pa existerande handlingar
eller handlingar som kan uppstd i nuet eller i framtiden. Det ger en forstaelse
av makt 1 pluralis snarare an endast en makt. Makten ar siledes inte
monolitisk, utan multipel (se Foucault, 1997; Paechter, 1998; St. Pierre, 2000).

Subjektspositioner

Det finns en vastlig subjektsuppfattning som gar tillbaka till Upplysningstiden
dir subjektet f6rstas som en autonom, rationell och suverin enhet (Hall, 1997;
Paechter, 1998). Walkerdines (1990) subjektsuppfattning, likvil som
Foucaults, har utvecklats som en kritik av denna da de menar att subjektet ér
decentrerat och dirmed kan inta olika positioner inom olika diskurser. Jag
ansluter mig till detta synsatt.

Particular individuals are produced as subjects differently within a variety of
discursive practices. A particular individual has the potential to be ‘read’
within a variety of discourses. /.../ subjects can enter into a variety of
discourses, some of which render them powerful and some of which render
them powerless (Walkerdine, 1990:5f).

... den foreslagna analysen /.../ vittnar om dess [subjektets] skingring
/.../ och hinvisar till den skiftande status, till de olika platser och

positioner subjektet kan inta eller erhalla da det utévar en diskurs (Foucault,
1969/2002:73).

Walkerdine och Foucault menar vidare att det ar viktigt att forstd att
betydelsen av subjektet i en sirskild diskursiv praktik kan se annorlunda ut i
en annan diskursiv praktik. Walkerdine framhdller att en individ kan inta olika
subjektspositioner inom en antal diskurser, likvil som individer produceras
som subjekt pa olika sitt inom en rad olika diskursiva praktiker och didrmed
kan bli ”lasta” pa olika sitt. Det finns ett dynamiskt inslag i diskurser, de
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skiftar i olika miljoer och sammanhang. Det kan ocksd finnas motstridiga

diskurser samtidigt.

Man fir inte tro att det finns nagot osagt eller otinkt som genomkorsar
virlden och vivs samman med alla dess former och hindelser och som det
giller att dntligen artikulera eller tinka. Diskurserna maste behandlas som
atskilda praktiker vilka korsas och ibland nirmar sig varandra men lika ofta
ir ovetande om eller utesluter varandra (Foucault, 1971/1993:37).

Diskurserna kan forindras eller forskjutas genom motdiskurser dir subjekten
kan inta olika positioner. Det betyder att vi positionerar oss i relation till de
diskurser vi befinner oss inom, antingen i Overensstimmelse med eller i
motstind mot dessa (Walkerdine, 1990). En signifikant friga inom post-
strukturalismen 4r vem som blir ett subjekt inom en sirskild diskurs, i en
sarskild praktik. Vem tillits en subjektsposition och vem exkluderas (se St.
Pierre, 2000)? Walkerdine (1990) menar att individen produceras som en kedja
av motstridiga subjektiviteter dar det finns potential for att vara subjekt och
objekt i olika diskurser. P4 sa sitt kan vi forsta makt som konstant skiftande
relationer, dir individer 4r maktfulla eller maktlésa beroende av vilken
diskursiv praktik de trider in i.

I samband med detta vill jag ta upp det kénade och intersektionella
subjektet. Det finns hir analytiska podnger att utga ifran Walkerdines kons-
teoretiska ldsning av Foucault — nagot som jag kommer att anvinda.

We can understand that the individuals are not produced as unitary subjects
but as a nexus of contradictory subjectivities /.../ Understanding the
individuals not as occupants of fixed, institutionally determined positions of
powet, but as a multiplicity of subjectivities, allow us to understand that an
individual’s positions is not uniquely determined by being 'woman’, ’girl” or
‘teacher’. It is important to understand the individual signifiers as subjects
within any particular discursive practice. We can then understand power not
as static, but produced as a constantly shifting relation (Walkerdine,
1990:9/14).

Walkerdine pekar pa att vi inte ska forsta individer utifrin fixerade,
institutionaliserade, determinerade maktpositioner, utan som en mangfald av
subjektiviteter. Walkerdine menar att dessa mangfaldiga subjektiviteter tillater
oss att fOrsta att en individs position inte dr unikt determinerad av att vara
exempelvis kvinna, flicka eller lirare, utan att det dr viktigt att forstd den
individuella betydelsen av subjektet inom en sirskild diskursiv praktik. Da kan
vi forsta makt som icke statisk, producerad som konstant skiftande relationer.
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Jag tolkar detta som att Walkerdine poangterar forstaelsen av subjektet som
multipla subjektiviteter, som limnar fler positioner att inta, som i vissa
sammanhang genererar makt och i andra inte. Walkerdine (1990:13) tydligeor
det genom ett exempel dir hon visar pa att flickor i leken i forskolan
positionerar sig inom sfaren hushdll, en position som de sedan kan
vidmakthalla i skolan som ”hjilpfroknar”. Likheten mellan den hushallsliga
stiren och skolan ar att de bada ar platser for kvinnlig makt med omvardnad
av barn dir flickor kan inta positioner som ir lika den ’maktiga’ lirarens
omvardande positioner. Flickor kan inta maktpositioner i skolan, men da som
ett omvardande subjekt. Walkerdine betonar att flickor och kvinnor inte kan

inta vilken position som helst 1 vilken diskurs som helst.

..... girls and women do not take up any position in any discourse. Their
signification as girls and women matters (Walkerdine, 1990:14).

Ett exempel pa diskurser som inte ér tillgangliga for flickor och kvinnor som
Walkerdine (1990:63ff, 1998:291f) beskriver avser det rationella subjektet. Hon
pekar pa hur det kvinnliga subjektet historiskt har vuxit fram som icke-
rationellt och icke-tinkande och det manliga subjektet som rationellt och
tinkande. Hon menar att detta dnnu idag har betydelse fo6r vilka
subjektspositioner som tillgangliggdrs i diskurserna om prestationer, formaga
och briljans f6r flickor och pojkar i undervisningen. I relation till Walkerdines
konade subjekt dr en utgingspunkt i min studie att kén® och etnicitet inte
utgor enhetliga kategorier, utan att det finns variationer inom och mellan
dessa. Jag betraktar kéns- och etnicitetsrelationer som nagot som gors i de
vardagliga, sociala praktikerna, som stindigt pagaende processer, socialt
térmedlat och historiskt och kontextuellt forinderligt, alltsi inte som en
inneboende essens (se Nagel, 2003; Walkerdine, 1990, 1998).

Diskurser

Den diskursiva vindningen intridde i slutet av 1990-talet. Att géra en
diskursanalys blev dd en del av den lingvistiska vindningen inom samhills-
vetenskap och humaniora som betonar sprakets roll 1 konstruktionen av var
forstaelse av social verklighet (Talja, 1999). I diskurser uppfattas inte spraket
som ett neutralt instrument fér kommunikation, spraket representerar inte en

5 For det socialt konstruerade kénet anvinds i forskningen bade termen koén och genus. Utforligare
resonemang om detta (och ocksa i relation till det biologiska kénet) fors exempelvis av Gothlin (1999).
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given verklighet. Spraket ses som produktivt och meningsskapande. Foucault
och Walkerdine definierar diskurser pa det sitt varpa en praktik frambringar
en viss typ av yttranden.

I ett samhille som vart dr utestingningsprocedurer naturligtvis valkinda
/.../ Alla vet att man inte fir sidga allt, att man inte kan tala om vad som
helst nir som helst och, slutligen, att inte vem som helst far tala om vad
som helst (Foucault, 1971/1993:7).

Rather, what is important is not simply whether one is or is not allowed to
speak, since speaking is always about saying something. In this sense what
can be spoken, how and what circumstances, is important. It not only tells
us about its obverse, what is left out, but also directs attention to how
particular forms of language, supporting particular notions of truth, come
to be produced (Walkerdine, 1990:31).

Precis som Foucault menar Walkerdine att tala inte enbart handlar om
huruvida nagon tillats tala eller inte, eftersom det alltid handlar om att siga
nagot. Den obestridda sanningen i utsagorna, inom en viss diskurs, gor att
endast vissa saker kan sigas eller tinkas (Foucault, 1971/1993; Hall, 1992;
Paechter, 1998; Walkerdine, 1990). Nar diskurser skapas leder det till
utestingning 1 vad som far sagas, nir och av vem. Exempel pa utestingning
kan vara nir nagot definieras som ritt eller fel, normalt eller onormalt. Denna
studie kan sagas underséka om vad och hur utestingning satts i spel och vad
det innebir for elevernas maktpositioner i undervisningen. Foér Foucault

handlar utestingning om etablerad kunskap.

... makten producerar vetande /.../ att makt och vetande direkt forutsitter
varandra; att det inte finns nagot maktférhallande utan ett dirmed samman-
hingande omrade av vetande skapas och att det inte heller finns nagot
vetande som inte samtidigt fOrutsitter och utbildar ett maktférhallande
(Foucault, 1987/2003:33).

Den etablerade kunskapen ar drivkraften i processer av utestingning och
reglerar vad som ar moijligt att sdga och pa vilket sitt. Diskurser legitimerar
vissa kunskaper, men inte andra och pekar ut vilka som har ritt att uttala sig
med auktoritet (Walkerdine, 1990:31). Hos Foucault (1987/2003) ir makt och
kunskap beroende av varandra och diskurser ir aldrig utanfér makten.
Foucault (1976/2008:177ff) betonar att det finns makt 6verallt dir det finns
kunskap och sanning dr en effekt av makten. Sanning sprids genom
samhilleliga institutioner och dr en effekt av historiskt betingade makt- och

kunskapsrelationer. Sanningen 4r en diskursiv konstruktion och olika
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kunskapsregimer anger vad som ir sant och vad som ir falskt. Sambandet
mellan makt och kunskap ar centrala for hur minniskor forstar sig sjalva och
varandra, som subjekt eller objekt, utifran kategoriseringar som exempelvis
kon och etnicitet (se Walkerdine, 1990), vilka dr relevanta f6r denna studie.
Sammanfattningsvis kan betonas att alla diskurser producerar subjekts-
positioner, vilket innebdr positioner dar individer uppfattar diskurser som
meningsfulla. I denna studie benimns dessa snarare som maktpositioner da
jag mer undersoker vilka maktpositioner som tillginglige6rs i de olika
diskursena och huruvida aktérerna/subjekten positionerar i enlighet med
diskurserna eller utmanar dessa.

Walkerdine (1990:32) betonar att skolan dr en modern institution f6r social
reglering; den definierar inte enbart vad som ska liras ut och vad kunskap ar
utan reglerar bland annat hur lirande ska forstas. Detta lirande kan givetvis
ocksa handla om makt i undervisningen. Hur lir sig eleverna vad makt dr och
kanske framfor allt, hur makt utovas? Walkerdine (1990; Arribas-Ayllon &
Walkerdine, 2010) menar att lirande produceras genom allt fran skolans
arkitektur till olika pedagogiska metoder. Mer konkret innebir det att
skolbyggnader forkroppsligar pedagogiska principer och antaganden om hur
undervisningen och inlirningen organiseras. Nir pedagogiken tar nya
riktningar inkorporerar skolbyggnaderna dessa forindringar (se Gordon &
Holland, 2003; Grannis, 2011). I denna studie innebir det att den materialitet
som eleverna moter i skolan i form av arkitekturen i sammanflitningarna med
pedagogiken och tiden gor niagot med aktorerna; eleverna, lirarna, rektorerna
och deras maktpositioner. Detta reglerar verksamheten pa olika sitt.
Byggnaderna kan ses som en historiskt betingad materialisering av de
diskurser som bestimmer hur dessa verksamheter kommer att utformas (jfr
Foucault, 1987/2003) och i denna avhandling hur makt gors. De diskurser
som produceras genom arkitekturen och tiden foérstais genom Panoptismen
med dess tidsliga och rumsliga inrutningar (Foucault, 1987/2003), och gor
avtryck 1 maktrelationerna, exempelvis vilka elever som upptar tiden och sjilva
klassrummet (se Gordon & Holland, 2003; Paechter, 1998). I denna studie
inbegriper begreppet arkitektur skolbyggnaderna och klassrummen med dess
moblering.

En diskursordning kan sidgas vara summan av de diskurstyper som anvinds
inom en social institution och betecknar ett avgrinsat antal diskurser som
opererar pa samma sociala omrade, bade i konflikt och i samklang med

varandra (se Foucault, 1971/1993). D4 jag i denna avhandling anvinder mig
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av Foucault som en inramning av skolorna som institutioner och de diskurser
som de dr inbiddade i, gors analysen av elevernas aktorsskap och
positioneringar i relation till diskurserna utifran Walkerdine, vars uttolkningar
av Poucault gors 1 social interaktion i skola och utbildning. Fairclough
(2003:23ff) har 1 denna studie av sociala praktiker 1 tva gymnasieskolor varit
behjalplig i en konkret forstaelse av vad en diskursordning kan vara och hur
en sadan byggs upp 1 relationen mellan diskursiv och social praktik. Jag har
lanat in Fairclough for att konkret forklara och ge en bakgrund till hur
diskurser kan identifieras och hur de samspelar med de sociala praktikerna.

Fairclough (2003:23ff) fokuserar tva dimensioner 1 analysen av diskurs, ett
fall av sprakbruk och diskursordningen. Sprakbruk utgors av tal/text, den ir
en diskursiv praktik och en social praktik. Varje fall av sprakbruk fungerar
som en form av social praktik genom att den reproducerar eller ifragasitter
diskursordningen. Det betyder att sprakbruk formar och formas av den
bredare sociala praktiken genom dess forhallande till diskursordningen.
Fairclough menar att diskurs ar en viktig form av social praktik. Den sociala
praktiken bade reproducerar och forindrar kunskap, identiteter och sociala
relationer. Samtidigt formas diskurser av sociala praktiker. Den diskursiva
praktiken ingar saledes i ett dialektiskt samspel med sociala praktiker sa att de
tva formerna av praktik Omsesidigt konstituerar varandra, diskurser ses som
bide konstituerande och konstituerade. Utoévandet av diskurs, diskutsiv
praktik, dr en social praktik som formar virlden. Begreppet social praktik
sitter minniskors handlingar i ett dubbelt perspektiv. A ena sidan ir
handlingar konkreta, individuella och kontextbundna. A andra sidan ir
handlingar samtidigt institutionaliserade och socialt férankrade och har darfor
en viss regelbundenhet (se Winther Jorgensen & Phillips, 2000:25). I denna
studie innebir detta att analysen gors utifran regelbundenheter i enskilda
individers tal och handlingar, till viss del ocksa utifran regelbundenheter i
avvikelser, 1 aktorernas sitt att tala och deras positioner(ingar) (jfr Arribas-
Ayollon & Walkerdine, 2010; Talja, 1999). Detta stills 1 relation till respektive
skolas diskurser, som en form av institutionellt, diskursivt satt att tala och
handla.

I avhandlingen anvinds ’talet om’ som ett synonymt begrepp med
diskurser. Ett flertal studier som fokuserar diskurser anvinder sig aven av
denna skrivning (se t ex Carlson, 2002; Irisdotter, 2006; Rabo, 2008; Sjoberg,
2011). Foucault sjalv uttrycker sig i termer av talet om i samband med
produktion av diskurser och 1 detta exempel i relation till konet.
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Fran och med 1700-talet har konet framkallat en slags sjukligt 6verdriven
produktion av diskurser 6ver hela filtet. Och alla dessa olika slags tal om
konet utvecklades inte utanfér makten eller mot den, utan just dir den
utdvades och som medel f6r dess utévande (Foucault, 1976/2002:506)

Sammanfattande reflektioner

Studien fokuserar makt och 1 analysen anvinds Walkerdines uttolkningar och
utvecklingar av Foucaults arbeten och teorier till stor del. Walkerdine har
ocksa sjilv genomfort empiriska studier av social interaktion i skolkontexter.
De mest verksamma begreppen i analysen utgdrs av positioner(ingar),
maktstrategier, maktrelationer, utestingning, diskurser och relationen mellan
diskursiva och sociala praktiker. Dessa begrepp tydligeg6r makt som relationer,
nagot som gors och talas mellan aktérerna, vilket dr centralt i studien. Dartill
bidrar Walkerdine (1990, 1998; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001) med teori
och analys av konade relationer och etnicitet 1 utbildningssammanhang.

Kritik har forts fram mot Foucaults diskursteori for att diskurser i
huvudsak uppfattas vara konstituerande och dirmed determinerande for
aktorerna (se Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Kritiken riktas mot att
aktOrernas agens dr beskuren, att de inte har mojlighet att géra egna och
medvetna val. Andra uttolkare menar att det dr svart att uppfatta Foucaults
teorier som totalt strukturalistiska och determinerande om man ser till hela
hans produktion, dir han Overgar till att se subjektiveringsprocesserna som
mer mangfasetterade och motsagelsefulla, vilket ger storre utrymme for olika
motstandsstrategier och frihetsyttringar (se Heller, 1996; LLe6n Rosales, 2010;
Nilsson, 2008). Aven om aktérerna inte ses som oberoende av den kulturella
kontext de verkar inom har de fortfarande moijlighet att goéra val genom
strategiska avvigningar 1 sin vardag dir maktrelationer bade reproduceras och
térindras. Det bor dven framhallas att Foucaults maktbegrepp som relationer
och processer ger Oppningar f6r motmakt, motstind och motdiskurser. I
denna avhandling gbrs analysen, som redan nimnts, mer utifrin Walkerdines
uttolkningar av Foucaults arbeten. Med hennes positioneringsbegrepp
problematiseras och tydliggors aktorernas agens/icke-agens, inte minst genom
kon, dir hon visar pa att vissa praktiker medfér makt och agens medan andra
limnar aktorerna med litet handlingsutrymme.
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Kapitel 3. Forskningsoversikt

Forskningséversikten dr indelad i tva delar, som vardera inrymmer forskning
om olika dimensioner av makt, savil nationellt som internationellt. Den ena
dimensionen utgors av den kritiska forskning som avser makt i meningen
reproduktionen av koénade relationer. Denna omfattar exempelvis elevers
positioneringar i kamratgruppen, flickors ’tystnad’ i klassrummet och dirav
brist pa makt etc. Den andra dimensionen handlar om elevers explicita makt
(ifr Foucault, 1971/1993; 1987/2003) i undervisningen med avseende pd vad
och hur elever paverkar dess form och innehall. Det finns en nira koppling
mellan dessa tva dimensioner, det vill siga forskning om kénade makt-
relationer och forskning om makt i undervisningen. Klassrumsforskning om
kon har haft som en central friga den reproduktion av konsrelationer i
utbildning som de mer explicita maktfrigorna knyter an till (se Ohrn, 2002a).
Den maktdimension som fokuserar elevers konade maktrelationer i den vidare
klassrumsinteraktionen inkluderar elevers informella relationer. 1 denna
avhandling antas dessa informella relationer vara av relevans for elevers
explicita makt i den formella undervisningen. I analysen i resultatkapitlen vavs
de bada dimensionerna av makt samman, men de atskiljs i forsknings-
Oversikten for att ge en Overblickbar och tydlig struktur av dessa
maktdimensioner.

Dessa bada filt har olika historia. Till skillnad mot forskningen om kénade
maktrelationer, som det finns rikligt av, har forskning om elevers makt i
undervisningen, och i vad man de direkt kan paverka undervisningen, en
kortare och inte sdrskilt omfattande historia. Det ar forst frain och med 1990-
talet som forskning om elevers makt i undervisningen har okat i Sverige, bland
annat inom pedagogik, statsvetenskap, sociologi och psykologi (se Ekman,
2011). I den tidigare forskningen, den fére 1990-talet, skrevs avhandlingar om
elevers makt i forsta hand inom ramen f6r utvirderingar (se Forsberg, 2000).
Under 1970- och 1980-talen fokuserades frimst elevers kollektiva makt i olika
formella representativa organ och med 1990-talet vindes intresset ocksd mot
enskilda elevers mojligheter att paverka i mindre formaliserade sammanhang i
skolvardagen (ibid.).
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I kapitlet redogors aven for tidigare forskning om makt avseende etnicitet 1
undervisningen. Jag gor inga ansprak pa att ge en heltickande bild av dessa
forskningsfalt. Till exempel har forskning om makt som ber6ér de formella
organen elev- och klassrad utelimnats. Kapitlet fokuserar tidigare forskning
om gymnasiet och om gymnasieelever samt motsvarande skolformer och
aldersgrupper internationellt. Jag tar dartill upp ett antal studier fran grund-
skolans hogstadium som ar viktiga 1 relation till studiens syfte och forsknings-
tragor och avser elever i alder nara gymnasiet. Nagra enstaka studier refererar
till lagre aldrar. Da detta gors, har det mer handlat om att de teoretiska
resonemangen kring makt har varit av intresse, an om elevers alder. Bade
svensk och internationell forskning behandlas, dock har svensk litteratur
anvints 1 storre omfattning. Det beror pa att det har varit svart att hitta
internationella undersékningar om elevers paverkan 1 sjalva undervisningen
med inriktning mot dess form och innehall.

Urvalet baseras pa sokningar i databaserna ERIC, Libris webbsok och
Kvinnsam. De sokord som har anvints i de tre databaserna ir: inflytande
(influence), interaktion (interaction), makt (power/influence), maktrelationer
(power relations), motstind (resistance) och koén/genus (gender) i olika
kombinationer med elever (pupils/students) och klassrum (class room). Det
har resulterat i manga triffar som ligger utanfér denna avhandlings
forskningsfragor, exempelvis inkludering/exkludering inom det special-
pedagogiska filtet och inom andraspraksinlarning, men gett en bra grund for
fortsatt lasning. I sokandet av litteratur har jag dven haft stor hjilp av
litteraturlistor 1 artiklar och avhandlingar. I likhet med Hjelmér (2012:27)
menar jag att arbetet med forskningséversikten fir ses som en stindigt
pagaende process i vad som kan vara relevanta studier.

Kapitlet inleds med forskning om kon och makt i en skol- och utbildnings-
kontext. Pd det foljer en fordjupning av koén och makt 1 klassrummet och
darefter ett avsnitt om etnicitet och makt i en skolkontext. Forsknings-
oversikten Overgar darefter till det specifika filtet om elevers makt i1
undervisningen. Dairefter tas lirares inbjudningar till elevers makt i
undervisningen upp. Kapitlet avslutas med summerande reflektioner av
tidigare forskning och vad jag dirmed forhéller mig till i analysen i
resultatkapitlen.
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Inledning till kritisk forskning — kén och makt 1
en skolkontext.

Det skulle kunna ligga nira till hands att en avhandling om elevers makt 1 en
skolkontext, skriven av en doktorand 1 pedagogiskt arbete, tar sin utgangpunkt
i begrepp som deltagande och delaktighet. Vanligt 1 studier med begreppen
deltagande och delaktighet dr att de bygger pa att vuxna besitter makten, som
de ger till elever genom empowerment (Gallagher, 2008a; 2008b). Inom det
hir forskningsomridet har den tidigare forskningen dominerats av en
forstaelse av elevers makt 1 undervisningen som utgar fran deltagande och
delaktighet, vilket innebdr att makt har betraktats som en friga om att bli
delaktig 1 en mer eller mindre formaliserad beslutsprocess (Forsberg, 2000).
Vanligt i studier med begreppen deltagande och delaktighet ar att dessa har sin
hemvist 1 konsensusteorier (se t ex Elvstrand, 2009; Larsson, 2009). Vanligt ar
ocksa att dessa begrepp stills mot liroplanens intentioner och har normativa
utgangspunkter. Denna inging till att tinka kring elevers makt &ver
undervisningen hianger samman med en lang tradition kring hur demokrati-
begreppet uppfattas i relation till skola och samhalle. Englund (2003:51f)
menar att det under 1970-talet utvecklades en normativ demokratiuppfattning
i skolans policydokument dir demokratin ar ett mal i sig med en forestillning
om demokratin som nagot vidare dn en styrelseform. Han menar att denna
uppfattning om demokrati avser ett levnadssitt som alla uppvixande
medborgare ska bli delaktiga i genom olika institutioner, exempelvis skolan.
Over tid har det i Sverige kommit ett antal avhandlingar som tar sin
utgangspunkt i makt och/eller maktrelationer i relation till skol- och
undervisningspraktiker. I dessa forstds maktbegreppet som relaterat till social
reproduktion, vilket kan jimféras med konsensusteorier dir makt inte knyts
till en central motsittning. Denna svenska forskning knyter an till den
forskning som utvecklats vid forskningsinstitutet Centre for Contemporary
Cultural Studies vid Birminghaminstitutet, den sd kallade Birminghamskolan
(Griffin, 2011). Kinnetecknande fOor denna skola dr att studierna hade
ambitionen att representera ungdomars sociala praktiker frin ’insidan’ och for
detta anvinde man sig av etnografiska metoder. Med utgangspunkt i detta
kritiska falt forstas makt som relaterat till social reproduktion, ofta av klass-
och konsrelationer. Nagra av de forskare som var verksamma inom
Birminghamskolan, McRobbie och Willis, analyserade flickors respektive
pojkars agerande med fokus pa social bakgrund, i termer av en motstands-
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kultur som kopplades till maktrelationer. Willis (1977) visar 1 sin studie hur
arbetarklasspojkar gor motstand mot skolan som auktoritet. Genom att visa
pa motstand mot utbildningens mal och dess mekanismer av social
reproduktion konstituerar de sig sjilva som arbetarklassubjekt. McRobbie
(1978) problematiserar 1 sin forskning arbetarklassflickor och deras
femininitetskulturer, som hon menar tidigare portritterats genom “the lads”
ogon 1 forskningsstudier utférda av min. I sparen av Birminghamskolan kom
bland andra Mac an Ghaill (1988, 1994) och Arnot (2004) att beforska

motstandskulturer, med fokus pa kon och etnicitet.

Forskning om kon och makt i en
utbildningskontext

En historisk utblick pa kénsforskningen i de nordiska linderna visar att det
har funnits en relativ jimlikhet mellan kénen, som har utvecklats Gver en
tamligen ling period inom valfirdsstaten (Wernersson & Ve, 1997). Enligt
dem karaktiriseras alla de nordiska linderna mer eller mindre av det som
ibland kallas for statsfeminism. Det innebar att jaimlikhet mellan kénen gors
till ett officiellt, nationellt mal dar det lagstiftas att detta ska stodjas inom alla
omraden. De menar att till skillnad frain manga andra linder har staten ofta 1
de nordiska linderna representerats av femokrater, vilket innebér byrdkrater
med feministiska sympatier. Weiner och Ohrn (2009) menar att kén som
forskningsomrade har i Sverige, 1 jiamforelse med Storbritannien, mott storre
statligt intresse och stéd. Bland annat har olika former av ekonomiskt stod via
forskningsrad och forskarutbildningar, som svenska staten har bidragit med,
resulterat 1 ett timligen stort antal studier och doktorsavhandlingar om
utbildning och koén pa 2000-talet. Hir mirks att det inte finns nagon
motsvarighet i Storbritannien till den svenska nationella forskarskola som med
statligt stod etablerades pa det tidiga 2000-talet. Den svenska regeringen
tillsatte ocksa vid 2000-talets borjan flera nya professurer for genusstudier och
grundade ett genuscenter, Center of Gender Excellence, for att stimulera
konsforskningen (se Connell, 2009).

Studier om konsrelationer i en skol- och utbildningskontext har over tid
haft olika fokus. Den nordiska forskningen som har dgnat sig at konsrelationer
och konsprocesser i skolan etablerades under slutet av 1970-talet. Den
perioden utgdr saledes formeringsfasen for forskning om utbildning och kén
(Weiner & Ohrn, 2009). Det sena 1980-talet och framat ir den period nir
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kons- och utbildningsfiltet kan sidgas ha konsoliderats. I jimforelse med
brittisk forskning dar pojkar och maskuliniteter varit i fokus f6r forskningen
de senaste decennierna, iven om flickor var det dessférinnan (Beach & Ohrn,
2011), har skandinavisk forskning inte dominerats av maskulinitets- och
pojkforskning pa samma satt som den brittiska under senare iar. Wernersson
(2006) pekar pa att i ett undervisnings- eller institutionsperspektiv har lirares
bemotande av olika kon ofta varit huvudintresset. Dock har fokus 6ver tid
torandrats, som en foljd av forindrade samhillsdiskurser och undervisnings-
metoder. Hon menar vidare att utgangspunkten i tidigare forskning var att
lirare hade huvudansvaret f6r skolans konstruktion eller 6verforing av kéns-
ordningar. Detta har 6ver tid forskjutits till att interaktionen, elever emellan
respektive mellan elever och larare, stir i fokus (se t ex Holm, 2008).

Historiskt sett ar det fa svenska och nordiska studier som har studerat kon
tillsammans med andra sociala delningar. Det har funnits en teoretisk skevhet
som grundar sig 1 ett fokus pa den i en maktrelation socialt underordnade
kategorin (Ohrn, 2002a:46f). Diskussioner om pojkars skolvillkor har dirmed
tenderat att ske 1 termer av social bakgrund (arbetarklass och utlindsk
bakgrund) och flickors i termer av kon. Dirigenom har det varit svart att
torsta hur gruppernas villkor strukturellt har forhallit sig till varandra (ibid.).
Brittisk utbildningsforskning har sedan 1980-talet dgnat intersektionen mellan
kén, social bakgrund och etnicitet storre intresse (Weiner & Ohrn, 2009).
Nagra klassiker pa omradet 1 intersektionen kén och social bakgrund inom
den brittiska forskningen ar Willis (1977) Learning to labonr. How working class
kids get working class jobs, Walkerdines (1990) School girl fictions och Skeggs (1999)
Att bl respektabel. Konstruktioner av klass och kon. Kon 1 relation till social
bakgrund ar alltjamt ett eftersatt forskningsomrade. Nagra avhandlingar som
r6r dessa sociala delningar finns dock (se t ex Ambjornsson, 2004; Berggren,
2001; Hjelmér, 2012; Nystrom, 2012; Rosvall, 2012; Rénnlund, 2011; Sandell,
2007).

Forskning om kon och makt 1 klassrummet

Skola och utbildning handlar inte endast om undervisning, utan dven om
gorandet av sociala relationer (jfr Phoenix, 2004). I denna avhandling dr en
central podng att sociala relationer har betydelse for elevers makt i
klassrummet och i undervisningen (jfr Tholander, 2005). Birminghamskolan
har haft en viktig roll i den forskning som handlar om pojkars makt och
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utbildning. I Willis (1977:12ff) motstandskultur intar pojkar framtradande
positioner, vilket bland annat handlar om att vara ”en av grabbarna” [one of
the lads] och vilka uttryck det kan ta sig (se aven Jackson, 2010b). I Willis
studie 4r “grabbarna”, det dominerande arbetarklasspojkginget, i opposition
mot auktoriteter, vilket pa lektionerna tar sig uttryck i att stora genom att
synas och horas. I likhet med Willis har Smiths (2007:133f) “grabbar” ocksa
arbetarklassbakgrund och precis som dem ”’brer de ut sig och monopoliserar
rummet” genom att vara hogljudda och skimta. Dessa uttryck har 1 forsta
hand kommit att férknippas med arbetarklasspojkar. Arnot (2004) och Francis
(1999) argumenterar for att ’grabbigt uppforande” har fran 1990-talet kommit
att spanna Over olika sociala klasser dir ocksa medelklasspojkar tillignat sig
det beteendet (se dven Jackson, 2006; Nystrom, 2012). Arnot (2004) menar att
Okade prestationskrav i skolan och en ridsla f6r misslyckande kan vara en
torklaring till detta. Denna radsla aterfinns ocksa hos flickor (se Jackson,
2010a; Putwain, 2009). Radslan handlar enligt Jackson (2010a) bland annat om
att infor sina klasskamrater framsta som obegavad.

Motstand kan goras genom att ta plats, att synas och horas, att stora
undervisningen med sena ankomster, att helt enkelt inte acceptera lirarens
agenda (se Furlong, 1985; Russell, 2011). Vanligt ar édven att pojkar
positionerar sig i klassrummet genom att stirka sin maskulinitet genom sport
(se Connell, 1996; Jackson, 2010b; Mac an Ghaill, 1994) och i synnerhet
genom fotboll, vilken utgér en nyckelmarkor f6r att konstruera dominerande
maskuliniteter 1 skolan (se Connell, 1996; Francis, 2008; Francis & Skelton,
2001; Leén Rosales, 2010; Nystrom, 2009; Smith, 2007). Bade Smith (2007)
och Francis (2008) beskriver hur nagra fotbollspojkar positionerar sig pa olika
sitt gentemot andra pojkar, samtidigt som de lierar sig med vissa larare. Dessa
maskuliniteter kan understodjas av flickor, vilka da i tidigare forskning
beskrivs bidra till sin egen underordning (Connell, 1996; Holm 2008; Read,
Francis & Skelton, 2011). I likhet med fotboll dar humor viktigt for att
konstruera maskulinitet. Humor och skamt, att synas och horas, som har tagits
upp ovan genom bland annat Willis (1977) och Smith (2007), tycks vara en
resurs for pojkar att vinna och att forsidkra sig om maskulin status, och att
torstirka den interna sammanhallningen (se Jonsson, 2007, Kirnebro, 2013).
Underordning spelar en central roll i klassrumshumor (Huuki, Manninen &
Sunnari, 2010; Smith, 2007), exempelvis vid det som benimns som name-
calling. Name-calling ir en handling som kan vara roande for de elever som

dgnar sig at det, men kan av de elever som utsitts uppfattas som ett
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maktmissbruk (Huuki, Manninen & Sunnari, 2010; Paechter, 1998) och vara
en del av en marginaliseringsprocess (Gordon, Holland & Lahelma, 2000b;
Nystrém, 2009; Phoenix, 2004).

En motsvarighet till analyser av pojkars motstind genom att synas och
horas och positionera sig 1 kamratgruppen, aterfinns i den tidigare forskningen
om flickor, dock inte i samma omfattning som for pojkar. For att aterknyta till
Birminghamskolan kom en del brittiska forskare med inspiration frain denna
att studera flickors motstands- och maktformer pa ett liknande vis (se t ex
Davies, 1984; McRobbie, 2000). Dessa visade ofta att flickors motstand
skedde 1 sken av en yttre anpassning. Det finns dock annan forskning, om dn
ej sa omfattande, som visar pa att flickor positionerar sig genom Oppet
motstind, exempelvis “tjejerna” [ladettes] 1 Jacksons (2006:340£f) studie (jfr
med “kickers” hos Ambjoérnsson, 2003:245ff). Termen har sitt ursprung i en
motsvarighet till ”grabbarna” [lads] (Smith, 2007, Willis, 1977). I Jacksons
(2006) undersokning ar dessa flickor vita, brittiska, fran olika sociala skikt,
men foretridesvis fran mellanskikten. ”Tjejerna” portritteras som hogljudda,
storande, otrevliga mot lirare och milt aggressiva mot en del klasskamrater.
Jackson menar att “tjejerna” Overtrader konsgrinser och betrider territorier
som traditionellt anses vara maskulina. Gordon, Holland & Lahelma
(20022:16) tor fram att de flickor som har rykte om sig att vara ’harda”, de
som hade gitt over troskeln for vanlig “flickighet”, far storre utrymme an
vanliga flickor. Samtidigt kommer en r6rlig, bullrig flicka med storsta
sannolikhet fanga lirarens uppmirksamhet ganska snart jimfort med en r6rlig,
hogljudd pojke (se Arnesen, 2002; Gordon & Holland, 2003) och demoniseras
ocksa tydligare (Ohrn, 1990).

Aven flickorna pa Barn- och fritidsprogrammet i Ambjornssons (2003)
studie beskrivs pa ett liknande sitt som pojkarna i Willis (1977) studie. De
flickorna syns och hors genom att skrika till varandra, anvinda sig av grova
ord, skimta och skratta. Skillnaden ar att pojkars likartade beteende littare
accepteras da det ligger i linje med férvantat konsupptridande (Ambjornsson,
2003). Skeggs (1991) tar i sin forskning upp hur flickor ar vana vid att
sexistiskt sprak riktas mot dem av pojkar. Flickor kan da positionera sig
genom att anvinda ett liknande spriak gentemot pojkar, vilket hos Skeggs
forstas som ett satt att viagra ta maskuliniteter pa allvar. Hon menar att dven
om de i stunden inte ir mer 4n ordstrider, 4ar detta ett sitt att utmana den
maskulina maktens privilegier inom utbildning. Ytterligare ett sitt for flickor
att positionera sig i klassrummet, som inte ir en lika 6ppen motstandshandling
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som ovan namnda, men som aterfinns i flera forskningsstudier gors genom att
de skapar sig ett eget utrymme och vidgar detta genom att flytta samman sina
biankar, halla hand, kamma varandras har, luta sig mot varandra, kramas,
skriva lappar till varandra, grimasera, nynna pa sanger, fnittra och smaprata (se
Ambijornsson, 2003; Gordon, Holland & Lahelma, 2008).

For analysen av elevers konade maktrelationer 1 klassrummet ar tal-
utrymmet av betydelse; elever kan inta tysta eller framtradande positioner. I
den tidiga forskningen av konsrelationer pa 1970-talet fokuserades att pojkar
tenderade att fa mer av talutrymmet, en tendens som tycks ha hallit i sig 6ver
tid (se Holm, 2009; Molloy, 2002; Rosvall, 2012; Wernersson, 2006). Den bild
som da och under 1980-talet presenterades, priglades av flickors relativa
osynlighet i det offentliga klassrummet. Ohrn (2002b) f6r fram att bade
nordiska och internationella studier tyder pa att pojkar, genom olika
handlingar och initiativ, i storre utstrackning an flickor paverkade klassrums-
skeendet och var de som sags protestera mot skolans verksamhet.
Forskningen har enligt Ohrn (2002a) foretridesvis beskrivit hur pojkar har
reagerat mot och konfronterat skolans villkor och auktoriteter. Ett patagligt
inslag i dldre klassrumsstudier ér att flickor inte har agerat pa ett liknande satt
som pojkar. Ohrn (20022) pekar pi en 6ver tid mer varierad och mindre
entydig bild av flickors och pojkars agerande, dir flickor i senare studier i
hogre grad dn tidigare ar synliga som aktorer.

Under det sena 1980-talet och framat vaxte i nordisk forskning en delvis
ny bild av konsrelationer fram i skolan. Detta beskrivs ibland i Danmark och
Norge som att en ’ny flicka” trider fram i forskningen fran och med 1990-
talet. Hon beskrivs vara utdtriktat aktiv, kritisk, skidmtsam och intar
tramtridande positioner i klassrumsoffentligheten (se t ex Bjerrum-Nielsen,
1994:63f). Ohrn (2002b) menar att det inte finns mycket forskning om denna
flicka och vilka férhallanden som gynnar henne, men det tydligaste monstret i
Norden ror social bakgrund. Hon aterfinns i mellanskikten. Det dr primart
akademiskt valintegrerade medelklassflickor som férmar att positionera sig i
klassrummet. Sammanfattningsvis pekar forskningen om konsrelationer Gver
tid pa en forskjutning av konsmonster i klassrumsinteraktionen, men inte pa
att nya interaktionsmonster ersitter gamla (Ohrn, 20022). Ohrn menar att det
tycks handla om forskjutningar i relationer och processer, dir betydelsen av
kon dven varierar mellan olika sociala grupper och mellan olika utbildnings-
och undervisningssammanhang (jfr Hjelmér, 2012).
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I tidigare forskning dr det 1 allmanhet flickor som beskrivs inta tysta positioner
1 klassrummet 1 jamforelse med pojkar (jfr Gordon, Holland & Lahelma,
2008). Att daven pojkar intar tysta positioner har inte studerats 1 ndgon hogre
utstrackning, aven om det forekommer (se t ex Holm, 2008). Tysta positioner
ges olika forstielser. Tystnad kan ses som en form av marginalisering i
klassrummet. Hattie (2009) menar att det sillan tas ndgon hansyn till vad tysta
elever anser 1 olika fragor. Reda (2009) pekar pa i sin studie att det finns ett
glapp mellan lirares och elevers forstaelser av tysta elever (bade flickor och
pojkar). Lirare tenderar att se tystnad som nagot patologiskt medan elever inte
ser tystnad som nagot passivt, utan som aktivt lyssnande och inombordslig
reflektion (jfr Walkerdine, 1990:30£f). Gordon (2006:6f) menar att flickor kan
torse sig med ett mojligheternas rum dir de kan koncentrera sig pa exempelvis
utbildningsprestationer. Det innebar att en till synes tyst flicka kan utéva
agens 1 sitt medvetande och pa sa sitt 6verblicka langt vidare vyer dn
klassrummets begransningar. Thorne, Kramarae och Henley (1983) menar att
tystnad ocksd kan forstds som motstand. De for fram att da kvinnor 1 det
offentliga rummet oftare blir avbrutna av man dn vice versa, kan kvinnors
intagande av tysta positioner forstis som ett motstind. Knudsen (2011:118)
analyserar elevers interaktion utifrin olika typer av konspositioner varav
“tystgenus” dr ett sadant, vilket lamnar det Oppet att forstd tystnad som en
position som biade pojkar och flickor kan inta eller positioneras till. En poing
i avhandlingen ér att visa pa att flickor och pojkar intar olika positioner, ibland
framtridande och ibland tysta sidana, utan att vara knutet till person. Det
innebar att framtridande positioner inte per se for med sig makt och tysta

positioner underordning.

Forskning om etnicitet och maktien
skolkontext

Utifran studiens fokus dr det intressant hur etnicitet, 1 betydelsen mangfald, ar
synligt eller osynligt i de sociala och diskursiva praktikerna i tidigare studier.
Ett sitt varpa mangfalden synliggors i tidigare studier dr genom aktOrernas
forstaelse av denna som kultur och folkgruppstillhérighet, vilket innebir att
vara exempelvis svensk, kurd eller chilenare blir liktydigt med att ha en
specifik etnicitet (se Rabo, 2008). Nar etnicitet blir lika med elevernas
bakgrunder antas alla personer som identifieras tillhorande en viss etnisk
grupp dela de kulturella drag som denna grupp tillskrivs (se Leén Rosales
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(2005:91£f). Detta kan litt leda till stereotypisering. Lindqvist (2005) menar att
stereotyper ordnar in enskilda individer i kategorier och tillskriver dem nagra
distinkta kannetecken som latt kan kdnnas igen dven i andra situationer. 1
synliggorandet av mangfalden, ofta 1 forstaelsen av elever med annan etnisk
bakgrund dr svensk, har slutsatserna i ett antal studier visat att aktorernas tal
om mangfald ofta relaterats till kultur och vilka svirigheter och problem
denna for med sig. I dagligt tal har det hanvisats till ’invandrares” kultur (se
exempelvis Gruber, 2007; Hertzberg, 2000).

Ett annat satt varpa mangfalden kan synliggoras pa skolor ar genom olika
former av symboler for att lyfta fram det specifika i olika kulturer. Schiffauer,
Baumann, Kastoryan och Vertovec (2004) gor en jamforelse mellan hur “civil

enculturation’®

konstrueras pa en skola i fyra olika lander; England, Tyskland,
Frankrike och Nederlinderna. Pa Londonskolan idr det viktigt att mangfalden
tar synas och ges en legitim plats. Pa denna skola finns elevernas egna alster i
skolans lokaler, flaggor fran virldens olika linder 4r synliga och skolan
uppmuntrar kulturell mangfald i den ordinidra undervisningen och genom
temaveckor. Som en pendang till att forsta mangfald som nagot synligt kan
det forstas som ndgot neutralt och osynligt. Baumann och Sunier (2004)
beskriver Parisskolan som en plats dir livet har andra regler och rutiner som
existerar oberoende av skolans omgivningar, vilka innebir lika behandling, lika
konkurrens och lika mojligheter f6r alla. Elevernas bakgrunder ar
ovidkommande. Lararna pa Parisskolan formodas inte veta nagot vare sig om
elevernas ursprung eller huruvida de dr franska medborgare eller ej (Mannitz
& Schiffauer, 2004). Det finns forskning som visar pa liknande tendenser 1
Sverige. Schwartz (2010:45ff) diskuterar till exempel innebérden och
konsekvenserna av att nollstilla bakgrunder” for en effektiv skola, dar
mangfalden foérvintas stanna utanfor skolvigearna. Eleverna dr dock
medvetna om att skolans och lirarnas framstillning om allas lika méjligheter
inte ar sann.

Mac an Ghaill (1988) dr en av de forskare som 1 sparen av Birmingham-
skolan har undersokt ungdomars motstandshandlingar, bade i relation till kon
och etnicitet. I hans studie tar anpassning och motstind sig uttryck i att nigra
svarta flickor i en brittisk skola 4 ena sidan anpassar sig till det rasistiska

¢ Begreppet “civil enculturation” definieras som en process varigenom individen foérvirvar de mentala
representationer (tro, kunskap etc) och beteendemoénster som krivs for att fungera som en medlem i en
kultur /.../ vilken i hég utstrickning dget rum som en del av utbildningsprocessen (Baumann, 2004:2).
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innehallet 1 utbildningen, det vill siga att de inte Oppet utmanar det, men
genom att prestera val motsatter de sig den rasistiska bilden av sig sjilva som
intellektuellt underldgsna. De dr emot skolan, men for utbildning. Anpassning
och motstand aterfinns dven hos pojkar (ibid.). Denna form av motstand
beskrivs som en form av vardagsmotstind, vilken utmirks av oorganiserade
eller individuella motstandshandlingar (Lilja & Vinthagen, 2009). Fler studier
som tar upp anpassning och motstand i en skolkontext dr bland andra Anyon
(1983, 2008), Johansson (2009) och Schwartz (2013). Utvecklingen 1 svensk
forskning visar 6ver tid pa att ett flertal avhandlingar har tillkommit som
analyserar kon 1 relation etnicitet (till exempel Carlson, 2002; Forsberg, 2002;
Forsberg, 2005; Jonsson, 2007; Leén Rosales, 2010; Lundstrom, 2007).

Denna forsta del av kapitlet som fokuserar elevers makt och makt-
relationer 1 den vidare klassrumsinteraktionen handlar om elevers informella
relationer och hur elever positionerar sig relativt kamrater och lirare i
klassrummet. Dessa informella maktrelationer ar av relevans for
avhandlingens mer avgransade undersokningsomrade, elevers makt 1

undervisningen, vilket behandlas nedan.

Forskning om makt 1 undervisningen

I det foljande tas tidigare forskning om elevers makt och positioneringar i
undervisningen upp. Det ligger i linje med avhandlingens specifika intresse for
elevers makt 1 undervisningen, med fokus pa dess form och innehall. Mer
specifikt ror det sig kring vad elever positionerar sig for i undervisningen och
hur det gar till. Detta inrymmer den formella undervisningen och explicit
skolrelaterat tal, det vill siga sadant som r6r undervisningens organisation och
innehall (se Ohrn, 1990). Direfter foljer tidigare forskning om vad och hur
lirare bjuder in till paverkan i undervisningen.

Som redan nimnts finns lite forskning om det mer avgrinsade omradet
som ror elevers specifika makt 1 undervisningen, vilket kan jamféras med den
rikliga forskning som finns om elevers maktrelationer i den vidare

klassrumsinteraktionen.

Elevers makt i undervisningen

Elevers paverkan i undervisningen med emfas pa form handlar over lag i
tidigare forskning om logistik, utformning av uppgifter och varierade
arbetsformer. Att kunna paverka logistiken, sisom tiden f6r en examination,
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ir nagot som framstir som viktigt for elever (Bergstrom & Holm, 2005).
Viktigt for elever ar ocksa att de far vara med och 6nska arbetssitt inom ett
arbetsomrade (se Kamperin, 2005b). I Bergstroms och Holms (2005) studie
tors fram att elever uppskattar det fria val de ges vad giller arbetssatt.
Betriffande undervisningens innehall visar forskningen pa att elever 1 viss man
tar onska att fokusera pa eller gora urval av kursinnehallet (Forsberg, 2000,
Kamperin, 2005b; Swahn, 20006). I viss utstrackning kan elever fa avgora vilka
liromedel de vill anvanda (Forsberg, 2000).

Innehallet 1 undervisningen tycks vara avsevirt svarare for elever att
paverka jamfort med formen. Swahn (2000) tar exempelvis upp att elever
upplever innehallet som redan faststillt, bland annat utifran det innehall som
liraren lyfter. Detta dr ocksa nagot som Wyndhamn (2013) pekar pad i sin
studie. Hon tar dven upp att elever i de studerade klasserna inte heller bjuds in
till kritisk reflektion kring kursuppliggningens form och innehall.

Det finns olika satt for elever att positionera sig i undervisningen for att
paverka dess form och innehall. Ett sitt for dem att gora detta dr 1 grupp. Att
positionera sig i grupp aterfinns i flera studier och omfattar bade flickors och
pojkars samarbete (se Hjelmér, 2012; Mac an Ghaill, 1994; Ronnlund, 2011,
Ohrn 1998). Det har redan tidigare framkommit i kapitlet att minga studier
visar att pojkar tar tiden, rummet och liraren 1 ansprak (se t ex Smith, 2007,
Willis, 1977). Men det finns ocksa exempel pa att om flickor inte far tillrackligt
med uppmarksamhet och energi frin lirare sa kan de samarbeta, vilket bland
annat forser dem med stod att tala och fora fram sina asikter (Lahelma &
Ohrn, 2003). Detta ir nigot som tas upp i tidigare forskning av Thorne,
Kramarae & Henley (1983:19) och som de kallar f6r kvinnors samarbets-
monster. Det gar ut pa att kvinnor bygger pa varandras kommentarer i
diskussionen i ett 6msesidigt tagande och givande och dar de bjuder in den
som ir tyst till att tala. Ohrn (1998) har i en av sina studier uppmirksammat
att flickor gor pa ett liknande sitt, vilket hon benimner som att nitverka. Det
innebir att flickor pratar ihop sig innan lektionen for att i grupp framfora sina
asikter. I Ohrns studie ges ett avancerat exempel pa flickors nitverkande i
olika steg, som paminner om en representativ demokratisk modell. 1
torberedelserna arbetade dessa flickor fram strategier dir de forde fram sina
asikter, och bygede pa varandras, innan de presenterade dessa for lararen. Nar
elever samarbetar eller stottar varandra for att argumentera for sina asikter ar
det en form av kollektiv konstruktion (Skeggs, 1991). Senare forskning visar
att elever dven samarbetar konsoverskridande, vilket férser dem med styrkan
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att fora fram sina asikter (Holm & Ohrn, 2007). Yttetligare ett sitt att
positionera sig 1 grupp kan vara i form av att en grupp individer eller en hel
klass finns med som fysiska personer men de har dnda en talesman som tar
upp synpunkterna, ibland sjalvvald och ibland informellt vald av ungdomarna
bakom forslaget (se Kamperin, 2005a).

Ovan nimnda exempel visar pa elevers makt i grupp. Det finns liknande
handlingar dar just flickor positionerar sig individuellt genom att konstruera
dialog med larare for att kommunicera sina dsikter och angeldgenheter battre
in vad de skulle kunna i grupp (se t ex Arnot, 2006). I forskningen tas
samtalets betydelse upp f6r paverkan och hur elever genom att 6verligga med
lirare kan foérhandla fragor som rér undervisningen. Mellanskiktseleverna i
Ohrtns (2005) studie betonar samtalets betydelse for att lyckas. De ger uttryck
tor att forhandlingar med lirare och tron pa en slags resonemangslosningar,
nagot som nagra anser att de gor i sina familjer, 4r en framkomlig vig for
makt. I linje med detta ér ett annat satt f6r dem att paverka i undervisningen
genom att komma med firdiga forslag, nigot som framstar som konstruktivt
for liarare (Kamperin, 2010).

Lirares inbjudningar till elevers makt i
undervisningen

Ett vanligt sitt for lirare att bjuda in elever till paverkan i undervisningen ar 1
tidigare forskning genom direkt inflytande. Det innebir ofta att lirare staller
fragor till elever som explicit ror undervisningen rakt ut i klassrummet och
elever ger sina synpunkter pa samma satt (se Dovemark, 2004; Hjelmér, 2011;
Ronnlund, 2011). I Kamperins (2010) studie uppfattar inte alla elever att de
bjuds in till makt i undervisningen da lirare frigar om deras asikter genom
direkt inflytande.

Nagra studier tydliggér den enskilde lirarens betydelse for elevers makt i
undervisningen. Kamperin (20052, 2005b) och Ohrn (2005) har undersékt
elevers erfarenheter av detta. De finner att de formella vigarna for makt,
sasom elev- och klassrdd, inte dr verksamma utan pekar istillet pa enskilda
lirare som betydelsefulla resurser. Swahn (2006) och Hjelmér (2012) betonar
att liarares grundinstillning ses av elever som en avgorande faktor for deras
mojligheter till makt. Wyndhamn (2013) studie visar ocksa pa detta samt att
det ar fa lirare som bjuder in elever till att kritiskt granska kursdokumenten
och dmnesinnehallet.

43



MAKT, KON OCH DISKURSER

Avslutningsvis kan foéras fram att forskningen visar pa att elever vill ha mer
makt 1 undervisningen dn vad de far mojlighet till (Kamperin, 2005; Ronnlund,
2011; Tholander, 2005; Ohrn, Lundahl & Beach, 2011) och att denna 6nskan
blir storre ju aldre elever blir (Ekman, 2011). Elever anser 6ver lag att de inte
har si stora moijligheter att paverka undervisningen. Att vara med i klass- och
elevrad dr den form av makt som vanligen erbjuds elever. Dock visar elever
inte nagon tilltro till dessa (Kamperin, 2010). En foérklaring kan enligt Davies
(2002) vara att de arenor som finns for formell makt, sisom klass- och
skolrad, associeras med omvardnad, och kan pa sa sitt stereotypt relatera till
kvinnlig involvering 1 kontrast till den allmidnna bilden av makt som

traditionellt associeras med en vidare manskodad politik.

Sammanfattande reflektioner

Denna forskningsgenomgang har ambitionen att belysa tidigare forskning som
ligger 1 linje med avhandlingens forskningsfragor. Dessa fragor inrymmer olika
dimensioner av makt; den ena avser elevers konade, ofta informella makt-
relationer 1 klassrummet och den andra elevers explicita makt i den formella
undervisningen. I analysen 1 resultatkapitlen separeras inte dessa tva
dimensioner av makt som de, for tydlighetens skull, har gjorts i denna
forskningséversikt, utan elevers makt och deras positioneringar i
undervisningen vavs samman.

I avhandlingen studeras elevers makt och koénade maktrelationer i
undervisningen, dar bland annat talutrymmet i form av framtradande och tysta
positioner analyseras. I synnerhet aldre forskning visade ofta pa att pojkar
dominerade talutrymmet i klassrummet, samtidigt som flickor intog mer tysta
positioner. Over tid har dock vissa forskjutningar skett. Allt sedan 1990-talet
har flickor, i tidigare forskning beskrivits inta mer framtridande positioner.
Tidigare forskning om elevers explicita makt i undervisningen visar att elever
positionerar sig inte bara individuellt, utan aven i olika gruppkonstellationer,
vilka ofta dr enkonade. Detta ar ett sitt att stotta varandra for att fora fram
sina asikter. I detta avseende verkar forskningen ange en forskjutning 6ver tid
som visar att elever ocksd samarbetar i konséverskridande grupper. I
forskningen beskrivs skillnader mellan pojkars och flickors motstand, dar
pojkars motstaindshandlingar oftare anges ta sig uttryck genom ett Oppet
motstind mot auktoriteter och/eller positioneringar i kamratgruppen. Flickors

motstind mot auktoriteter noteras 4 sin sida oftare ske under yttre anpassning.
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Det handlar dock inte om konsspecifika motstindsformer; forskningen visar
pa yttre anpassning dven bland pojkar och 6ppet motstand bland flickor. Vad
giller etnicitet finns maktdimensioner bade 1 synliggbrande och osynlig-
gorande. Tidigare studier visar i synliggbrandet av mangfalden en fram-
stallning av detta som kultur och folkgruppstillhorighet, oftast i betydelsen
elever med annan etnisk bakgrund an svensk. I ett maktperspektiv riskerar da
forstaelsen av mangfalden att bli homogeniserande och essentialiserande.
Osynliggorandet av mangfalden inrymmer maktaspekter dar hansyn inte tas
till elevernas bakgrunder utan istillet framhalls alla elevers lika mojligheter.

Det finns lite forskning om elevers makt i undervisningens form och
innehall, som ar ett centralt intresse 1 den har studien. De studier som finns
tyder dock pa att elevers makt i undervisningen i forsta hand avser dess form.
Elevers mojligheter till makt 1 undervisningens innehall tycks vara ringa. Den
forskning som finns tyder pa att nir larare bjuder in till makt sker det genom
direkt inflytande, vilket innebar att elever pa plats, i stunden, far fora fram sina
asikter och olika forslag. Ett antal studier visar pa vikten av den individuella
lirarens 6ppenhet for elevers makt i undervisningen.

Avslutningsvis kan foras fram att Forsberg (2000) i en analys vid 2000-
talets borjan menade att elevers makt i undervisningsprocessen var att betrakta
som relativt ringa. Det finns inga studier som pekar pad att graden av makt i
undervisningen for elevers vidkommande skulle ha patagligt forandrats
direfter (se t ex Ronnlund, 2011). Till exempel menar Gordon (2006) att
elevers makt skjuts pa framtiden medan plikter och ansvar betonas i nuet.
Dock visar olika undersékningar att elever vill kunna paverka undervisningen
(se Ekman, 2011) och att de 4r mana om att fa en sa god utbildning som
méiligt (se Ohrn, Lundahl & Beach, 2011). Denna avhandling har ambitionen
att bidra till kunskapen om elevers makt i undervisningen genom att fokusera

maktrelationer relativt kon och andra kategoriseringar som etnicitet.
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Kapitel 4. Metod

De avgorande faktorerna i valet att gora en etnografisk studie var studiens
forskningsfragor om elevernas paverkan i undervisningen och att detta dr en
process som bedomdes bli synlig 6ver tid. Det dr processerna som ar
intressanta, inte enstaka tillfillen eller sirskilda forum for elevernas makt,
vilket ligger i linje med vad Delamont (2008) menar att god utbildnings-
etnografi handlar om. Med en sadan ansats finns mojligheterna att fOrsta
fenomen pa nya och andra sitt (jfr Skeggs, 2001).

Kapitlet inleds med en beskrivning av urvalet av skolor, klasser och amnen,
samt tilltride och samtycke. Efter det ges en kort beskrivning av Lonnskolan
och Aspskolan utifrain kon, etnicitet och social bakgrund. Dairefter foljer
designen fo6r dataproduktionen. Pd det redogors for studiens analysprocesser.
Efter det diskuteras forskarposition och reflexivitet och kapitlet avslutas med
ett resonemang om studiens trovirdighet och validitet.

Urval av skolor, klasser, amnen, samt tilltrade
och samtycke

Aspskolan ligger en bit utanfor sjilva stadskdrnan. Jag kom i kontakt med
denna skola hostterminen 2009 da jag via mail hade stéllt en forfragan om att
fa utféra en pilotstudie till nagra olika gymnasieskolor. Via telefonkontakt
stallde sig Aspskolans ledning och darefter lararna 1 arbetslaget Aspen positiva
till en kortare studie. Jag berittade for ledningen och lirarna att fokus for
studien var elevernas paverkan i undervisningen och att det fanns ett intresse
tor kon. De delgavs ocksa att metoden skulle innebdra observationer i
undervisningen och intervjuer med de berorda eleverna. Efter detta gav
skolledningen och berorda lirare sitt samtycke till pilotstudien. Miljon var
Oppen for mig som forskare. Jag fick tilltrade till faltet och det dr mojligt att
liraren Peter, som redan initialt var positiv till studien, var den “gatekeeper”
(Hammersley & Atkinson, 2007), som gav mig tilltride till de andra lirarna
och till eleverna. Aspskolan var intressant for studiens syfte och
forskningsfragor da det dr en skola som profilerar sig med den pedagogiska
metoden problembaserat lirande (PBL), en metod som bygger pa elevernas
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eget ansvar 1 deras kunskapsprocess. Det skulle kunna férstas som att eleverna
antas ha stor makt i undervisningen. Av dessa skil horde jag mig f6r med
lirarna i arbetslaget Aspen och skolledningen om det fanns ett 6msesidigt
intresse av att fortsitta forskningsstudien under ett helt lasar, vilket samtliga
parter gav sitt samtycke till. Pilotstudien ledde saledes fram till ett fortsatt
engagemang, 1 samma arbetslag under huvudstudien, det vill siga lasaret
2010/2011.

For att fa tilltrade till en skola med en annan sammansittning dn
Aspskolan skickade jag upprepade mail till ett antal skolor i trakten. Nagra av
triskolorna var positivt instillda, men de gav endast tilltride till ett begransat
antal amnen. Av de skolor som avbojde gavs skil som var forenade med
problem att ha ytterligare en person i verksamheten. Till sist, innan skolornas
sommarlov 2010, fick jag besked om att jag var vilkommen till Lonnskolan
och att de var intresserade av studiens syfte. Bitridande rektor Eva lit senare
meddela att hon hade hittat en lirare som var intresserad av att delta, och att
skolan dirmed gav tilltride och samtycke till studiens utférande. Betriffande
Lonnskolan har jag rort mig 1 samma yrkeskretsar som bitridande rektorn Eva
och liraren Emma som tog emot mig i sin undervisning, men aldrig arbetat
tillsammans med.

Respektive skola hilsade mig valkommen wunder de inledande
personalkonferenserna och 1 samband med det frigade jag om det var klart
med alla formaliteter med utfoérandet av studien, bad om tilltrade och undrade
om de samtyckte till studiens utférande under lasaret, vilket de uttryckligen
svarade ja till. For de lirare vars undervisning jag foljde - Emma pa
Lonnskolan, Peter, Gil och Kirsten pa Aspskolan - forklarade jag dartill i
individuella samtal studiens syfte, forskningsfraigor och vad en etnografisk
metod innebar. Samtliga fyra larare gav mig sitt samtycke.

Infér terminsstarten uppstod nagra komplikationer. Intentionen var att
tolja en klass i &mnena svenska och samhillskunskap pa bada skolorna under
ett lasar. Dessa dmnen framstod som sirskilt intressanta utifran avhandlings-
studiens fokus pa makt. Samhillskunskap ar ett dmne som explicit ska
undervisa om demokrati (se Lpf-94; Lgy-11) och svenska dr ett amne dit
demokratifostransambitioner knutits historiskt (Malmgren, 1992). Nar
hostterminen vil kom erbjod Lonnskolan endast samhillskunskap. Den
manlige lirare som eventuellt skulle ha tagit emot mig pa lektionerna i svenska
avbojde. Dirtill erbjods det naturvetenskapliga programmet istillet for det

samhillsvetenskapliga programmet, som vi hade gjort upp om innan
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sommaren. Under ldsdret 2010/2011 kom jag dirmed pd Lonnskolan att folja
Lonnklassen 1 samhillskunskap. Pa Aspskolan foljde jag en klass i svenska. Pa
dessa lektioner arbetade liraren ofta i1 dmnesovergripande projekt mellan
svenska och filosofi. For 6kad lasbarhet och kommunicerbarhet benimner jag
detta samprojekt fortsittningsvis som svenska. Jag foljde ocksa basgrupps-
métena’ i Aspklassen kontinuerligt under héstterminen och mer sporadiskt
under varterminen. Dirtill f6ljde jag undervisningen i samhallskunskap. Det
visade sig sedan att Aspskolan laste detta amne i1 en grupp med elever fran tre
olika klasser, som en form av individuellt val, vilket innebar att det endast var
ett fatal elever fran Aspklassen som liste samhillskunskap. Gl var lirare for
denna grupp om 11 elever, varav 3 elever fran Aspklassen skulle delta. I
analysen av de olika resultatkapitlen har jag valt bort observationerna av
samhallskunskap, da inte hela Aspklassen liste denna kurs och dir endast en
av de tre elever fran Aspklassen som var inskrivna 1 kursen var nirvarande pa
lektionerna. I avhandlingen finns inga excerpter i form av faltanteckningar
fran lektionerna i samhallskunskap. Daremot finns ett flertal intervju-utdrag
dir nagra av dessa r6r undervisningen 1 samhallskunskap, samt ett flertal andra
amnen dar ldraren Gul ger sina synpunkter pa arbetslaget Aspens
sammanlagda undervisning i de olika dmnena. Aspklassens elever och larare
talade om sin skolvardag som en helhet, utan skillnader mellan amnen, klasser
och arskurser, vilket gor det svart att exakt siga vilka amnen som berors i
samtalen med eleverna och lirarna i arbetslaget Aspen.

Intentionen att fa tilltrade till samma program och samma dmnen pa de tva
skolorna omkullkastades saledes. Det betyder att jag pa Lonnskolan kom att
folja en klass i samhillskunskap pd det naturvetenskapliga programmet 1
arskurs 3 och pa Aspskolan en klass 1 svenska, deras basgruppsmoéten, och
blandgruppen i sambhillskunskap pa det samhallsvetenskapliga programmet i
arskurs 3. Med de foérandringar som kom i ett sent skede var gavs detta
tilltrade till. Jag valde dnd4, trots dessa olikheter, att genomfoéra faltarbetet pa
dessa skolor di indringarna kom nir jag redan var involverad i deras
verksamheter. Det hade forsvarat och foérsenat dataproduktionen att byta

skolor. Avsikten var inte heller att gora en direkt jamforelse dem emellan.

7 Basgruppsmétena utgor en del av den pedagogiska metoden PBL. Basgruppen triffas en ging i veckan i
halvklass. Nar basgruppen triffas dr en lirare med f6r att vigleda eleverna genom studieteknik och
processfrigor gillande form och innehall i de amnen som lirarna i arbetslaget Aspen férfogar 6ver.
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Tilltrade och samtycke fran elever

I foljande avsnitt diskuterar jag etiska Overviganden i planeringen och
genomforandet av den etnografiska studien utifran Vetenskapsradets fyra
krav: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet 1 Forskningsetiska principer for humanistisk-sambdllsvetenskaplig
Sorskning (2002). Vad betriffar tilltride och samtycke fran eleverna i
Lonnklassen presenterade jag studien och pa vilket sitt deras deltagande var
betydelsefullt pa den allra forsta lektionen i samhillskunskap under liraren
Emmas ledning. Jag atergav studiens forskningsfragor och berittade att jag
under lasaret skulle observera lektionerna, samt intervjua dem, for att
unders6ka om vad och hur de paverkar i undervisningen. Jag berittade att jag
dartill hade ett intresse for kon. Jag skrev ocksa min mailadress pa vita tavlan
ifall de ville hora av sig i efterhand. Jag bad muntligt om deras tillstand till
studien, vilket jag fick. Ingen av eleverna avbojde deltagande 1 studien.

Pa Aspskolan utférdes samtyckesproceduren vid tva tillfillen. Pa
introduktionsdagen for de tre klasserna om cirka 75 elever i arbetslaget Aspen
berittade jag om studiens syfte och bad om deras tillstand att fa vara med och
gora observationer pa lektionerna. Efter de fem forsta veckorna da studien
fokuserades till att f6lja Aspklassen pa lektionerna i svenska, samhillkunskap
och pa basgruppsmotena bad jag ater igen muntligt om deras samtycke till
studien, trots att jag redan hade fitt det pa introduktionsdagen da de tre
klasserna var samlade. Detta utférdes pa samma sitt som har beskrivits ovan
tor Lonnklassen, och eleverna gav mig sitt samtycke. Information och
samtycke till deltagande i studien, samt konfidentialitet kring skolornas
medverkan har skett pa flera olika nivaer, frin ledningsgrupp - lirare (se
foregaende avsnitt) - till elever. Det innebir att jag bad samtliga berorda
aktorer muntligt om deras medgivande att delta 1 studien (elever, lérare,
rektorer) pa Lonnskolan och Aspskolan, vilket de gav mig. Efter
samtyckeskravet var uppfyllt pa de olika nivierna skrev jag ett
informationsbrev (se bil. 1 och 2) till samtlig skolpersonal och vilkomnade
dem att hora av sig pa min mail ifall de hade fragor om studien eller om nagon
var intresserad av att diskutera elevers makt i undervisningen, vilket tva lirare
gjorde, Hans och Beata pa Lonnskolan.

Elevernas samtycke har aterkommande tagits upp under studien; i den
inledande elevpresentationen, vid intervjuer, da jag har suttit med vid enskilda
samtal eller vid arbetet av uppgifter mellan nagon eller nagra fi elever och
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liraren, vid betygssamtal mellan elev och lirare, samt vid de tillfillen jag har
bett om att fa lisa elevers inlimningsuppgifter. Jag har da fragat eleverna om
det har godtagit min nirvaro, vilket de gjorde. Jag har vid dessa tillfillen
pamint eleverna om att jag inte laimnar ut uppgifter om dem till klasskamrater
eller till larare, samt att de i avhandlingen kommer att ha fingerade namn.
Namn pa medverkande skolor; elever, lirare och annan personal ir fingerade.
Da samtliga elever ar 18 ar eller dldre har inte forildrars samtycke kravts.
Ingen elev vare sig i Lonnklassen eller Aspklassen avbojde deltagande i
studien, men nagra elever kom anda inte att delta. I Lonnklassen blev en elev
sjukskriven under hela varterminen och deltog dirfér inte i intervjun. I
Aspklassen blev en elev sjukskriven under andra halften av varterminen och
kunde av den anledningen inte intervjuas. I Aspklassen var det ytterligare tre
elever med mycket hog franvaro, som jag ytterst sillan sig pa skolan och pa
lektionerna jag foljde. En av dessa elever har dock deltagit i intervjuerna, de
tva andra har ej deltagit pa grund av franvaro. Ytterligare en elev i Aspklassen
fanns pa klasslistan, som jag 1 all hast sig vid tva tillfillen under lisaret i
korridorerna men aldrig pa nagon av de lektioner jag deltog i. Denna elev har
dirmed inte deltagit i studien. Totalt har 31 av 32 elever deltagit i intervjuerna
i Lonnklassen (bortfall 1 flicka). P4 Aspskolan har totalt 21 av 25 elever
deltagit i intervjuerna (bortfall 1 flicka och 3 pojkar).

Lonnskolan och Aspskolan

Filtarbetet har utforts under ett ldsir (2010/2011) i en storstad pd tvd
gymnasieskolor med olika socioekonomisk och etnisk sammansittning av
eleverna. Jag sokte variation mellan skolorna. Tanken var dock aldrig att
utféra en regelritt jamforelse mellan skolorna, utan valet av tvi gymnasie-
skolor som var si pass olika hade frimst ett kontrasterande syfte for att
dirigenom kunna urskilja vad elevers makt i undervisningen kan innebira i
olika kontexter for att skdrpa analysen (jfr Jeffrey, 2008). Fangen (2005) menar
att vid studier av tva miljéer parallellt kan man 1 hogre grad bevara formagan
att skilja ut det som ar karaktaristiskt for vardera skolan, nigot jag instimmer
i. Under studiens gang blev det dock alltmer intressant att réra sig i och
undersoka paverkansprocesser i sa pass vitt skilda kontexter, vilket férde med
sig att jamforelser oundvikligen gjordes. Och ovintat blev maoijligen likheterna

mer intressanta an skillnaderna, som kanske var mer forutsigbara.
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Lonnskolan har endast hogskoleforberedande program med nagra olika
profilinriktningar. S6ktrycket till skolan bland elever dr hégt. Antagnings- och
utskrivningspoing ar mycket hoga. Skolan har i det niarmaste 1000 elever med
en mer eller mindre jimn foérdelning mellan kénen och cirka 10-15% av
eleverna har annan etnisk bakgrund 4n svensk. Utifran Statistiska
Centralbyrans Socioekonomiska indelning, SEI-koden (1982:4), har flertalet
elever pa skolan, och sa ocksa 1 Lonnklassen, foraldrar vars yrken (se bil. 7) 1
huvudsak ligger inom kategorin tjinstemian. Nagra fa elever i Lonnklassen
uppger att deras forildrar ir arbetare. Aven bland lirare ir soktrycket till
Lonnskolan hogt och personalomsattningen lag. Pid skolan arbetar ett
femtiotal lirare. Lektionerna i samhillskunskap leds av liraren Emma. Pa det
naturvetenskapliga programmet visar forskningen pa att konen mots (Broady
och Bérjesson, 2008), vilket stimmer med klassen som jag f6ljer som har en
relativt jamn konstordelning, 14 flickor och 18 pojkar, in alles 32 elever.
Aspskolan har ett antal hogskoleférberedande program och nagra program
tor elever 1 behov av sirskilt stod. Aspskolan har cirka 800 elever, med en
betydande 6vervikt av pojkar, samt cirka 20-25 % elever med en annan etnisk
bakgrund an svensk. Flertalet elever pa skolan och ett stort antal elever i
Aspklassen har forildrar vars yrken (se bil. 7) i enlighet med SEI-koden ir
arbetare. Nagra elever 1 Aspklassen anger att deras forildrar arbetar som
tjdnstemdn och som egna foretagare. En elev anger att hon/han inte har
kontakt med sina foraldrar och en annan elev for fram att hon/han inte vill
uppge sina forildrars yrken da eleven ar radd for att det kommer att sta i
avhandlingen. Det betyder att tva elevers bakgrund i Aspklassen inte har
kunnat klassificeras. Med denna dominans av elever med arbetarklass-
bakgrund skiljer sig Aspklassen fran det vanliga monstret som visar att det
samhallsvetenskapliga programmet himtar elever ur alla sociala skikt aven om
mellanskikten bidrar med den stérsta andelen (Broady & Borjesson, 2008). 1
intervjuerna med lirarna och rektorerna berittar de att det ér fler elever pa
skolan i sin helhet som har férildrar vars yrken ligger inom kategorin arbetare.
Aspklassen bestar av 25 elever, 8 flickor och 17 pojkar. Antagnings- och
utskrivningspoingen dr liga. En relativt stor del av tjanstefordelningen pa
skolan laggs ut pa specialpedagoger och speciallirare. Pa skolan arbetar ett
hundratal lirare och soéktrycket bland lirare dr hogt. Pa Aspskolan arbetar
lirarna Peter, Gil och Kirsten i1 arbetslaget Aspen for drskurs 3. Lararna i

arbetslaget Aspen ansvarar for alla eleverna 1 drskurs 3 pd det
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samhallsvetenskapliga programmet, vilka ar uppdelade 1 3 klasser. Vardera

klassen bestar av cirka 25 elevet.

Design for dataproduktionen: observationer
och intervjuer

Faltstudien genomférdes i Lonnklassen och Aspklassen under ldsaret
2010/2011 med start pa respektive skolas inledande personalkonferenser infér
lasaret (16 aug respektive 17 aug).

Tabell 1. Omfattning i tid for observationer pa Lonnskolan och Aspskolan.

Skola Antal observerade | Antal observerade | Antal observerade | Totalt antal
klocktimmar klocktimmar, klocktimmar, observerade
undervisning personalkonferenser, | korridorer och | klocktimmar

Oppet Hus, avslut- | andra utrymmen
ningar, evenemang
for skolans elever

Lénnskolan 68 Sh 7 13 88
Aspskolan 175, varav 72 Sy, 9 22 206
58 Sh, 20

basgruppsmoten,
25 blandade amnen

Totalt antal 243 16 35 294
klocktimmar

Fokus f6r dataproduktionen har legat pa lektionsobservationer, filtsamtal och
formella intervjuer om elevernas interaktion och makt i undervisningen.
Ambitionen har wvarit att delta i lektionerna och félja undervisningen si
kontinuerligt som mojligt och sd har ocksa fallet varit i Lonnklassen, dar
lektionerna fortlopte kontinuerligt enligt schemat. I arbetslaget Aspen med en
flexibel organisation blev det svarare att finna en kontinuitet 1 sjilva
klassrumsundervisningen; lektioner flyttades, andra aktiviteter brot schemat
och pa ldraren Peters lektioner arbetade eleverna oftast pa wvalfri plats.
Sammantaget férde detta med sig att eleverna var utspridda i skolans lokaler
eller helt forsvann fran skolan, vilket innebir for studien att antalet tillfdllen
for att undersoka elevernas maktprocesser 1 undervisningen som helklass har
varit begrinsade. I och med att jag deltagit kontinuerligt i undervisningen 1
svenska under ett helt ldsar har jag gott om observationer fran bade helklass
och delklassundervisning med ldraren, men vissa elever har oftare dn andra
valt att inte arbeta i klassrummet och dem har jag sett mindre av. De har dock

funnits med 1 bérjan och slutet av lektionerna och jag har dirmed dven kunnat
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observera dem, om an mindre ofta. I det avseendet anser jag inte att det
modifierar mina slutsatser i analysen vad giller klassrumsinteraktionen och
maktprocesserna i undervisningen. D4 min narvaro for observation har varit
mycket hog i Aspklassen i det som har bjudits pa anser jag att jag har en god
bild av en ’splittrad’ och individualiserad klassrumsinteraktion och hur
maktprocesserna utifran dessa premisser kan se ut, vilket troligen kan vara av
intresse da individualiserad undervisning dr en vanlig undervisningsform i
dagens skola. En annan komplexitet ror undervisningen i samhallkunskap i
Aspklassen, vilket jag har redogjort for tidigare i kapitlet. A ena sidan
analyseras inte lektionsobservationerna fran Aspklassen. A andra sidan finns
undervisningen med i analysen i form av elevernas och liraren Giils utsagor
om denna (sammanflitat med de andra amnen hon undervisar i). Som gar att
utldsa av tabell 1 dr de deltagande observationerna 1 timantal 6ver dubbelt sa
manga pa Aspskolan som pa Lonnskolan. Utover sjalva undervisningen har
dataproduktion utanfér ordinarie undervisning skett pa bagge skolorna vid
arets inledande personalkonferenser, samt vid Oppet hus for att locka nya
elever till nastkommande lasar. Vid Lonnskolan narvarade jag i en partidebatt
for eleverna infor riksdagsvalet 2010. P4 Aspskolan deltog jag i introduktions-
dagen for eleverna infor skolstart, elevernas julavslutning, samt en
diplomutdelning till elever som deltagit i ett av verksamhetens sociala projekt.
Jetfrey och Troman (2004:539ff) definierar tidsaspekten i etnografisk
forskning dels genom den totala tidslingden, dels med vilken frekvens
forskaren besoker filtet. De delar in féltarbetet i tre olika tidsformer: den
kompakta formen, den selektivt oregelbundna formen, samt den
aterkommande formen. Den kompakta formen karaktiriseras av en kort
period av intensiv etnografisk forskning dar forskaren mer eller mindre bebor
forskningsfaltet. Forskaren lever aktorernas liv sd langt som mojligt i syftet att
ta en bred bild. Under en femveckorsperiod féljde filtstudierna pa Aspskolan,
nagot som i viss man paminner om den kompakta formen. Min nirvaro var
inte sa omfattande som Jeffrey och Troman anger. Den begrinsades till ett
urval amnen och moten, men innebar dock en storre och bredare niarvaro dn 1
det senare filtarbetet och hade ett vidare fokus. Jag deltog i fler dmnen 4n
svenska, samhallskunskap och basgruppsmétena i Aspklassen och dven i de
tva andra klasserna som ingick i arbetslaget Aspen. Framfor allt deltog jag i
historia och religionskunskap, som ingick i de dmnen som arbetslaget Aspen
torfogade over, for att fa en uppfattning om lararnas arbete tillsammans med

eleverna. Under denna period var jag ocksa pa Lonnskolan och deltog i
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lektionerna i1 samhallskunskap. Det innebar att de timmar som tillkom i
arbetslaget Aspen under denna 5-veckorsperiod inte uppgar till mer dn cirka
30-40 timmar. Under denna utvidgade period var jag uppmirksam pa det
mesta, inte endast det som relaterade till studiens syfte och fragestallningar.
Jag roérde mig ocksa i sa manga miljéer som moijligt; klassrum, grupprum,
korridorer, biblioteket, skolgirden och personalmatsalen. Jag ville skapa en
bild av skolans milj6 och dess sociala rum. Pa Lonnskolan gavs inte tilltride
till att borja studien brett. Jag tackade siledes ja till det som bjods, vilket
innebar att f6lja Lonnklassen 1 samhaillskunskap, alltsa ett smalt fokus frin dag
ett. Precis som pa Aspskolan spenderade jag en del tid genom att vandra runt i
skolbyggnaden.

Efter den kompakta fasen overgick studien till en regelbunden form dar jag
i samhallskunskap i Lonnklassen och i1 svenska, samt i samhillskunskap i
Aspklassen deltog regelbundet for observation pa lektionerna under hela
lasaret (2010/2011) med syftet att nd djup i studien som ocksid innebir
progression av fokus (se Corbin & Strauss, 1990). Under héstterminen deltog
jag aven regelbundet i Aspklassens basgruppsméten och mer selektivt
oregelbundet pa virterminen. Den normala uppliggningen efter den mer
intensiva inledande 5-veckorsperioden i arbetslaget Aspen, var att besoka
Aspklassen tre dagar per vecka for att delta 1 de utvalda dmnena och tva dagar
i Lonnklassens utvalda dmne varje vecka under hela ldsaret, med avbrott for
skolornas lov, studiedagar och andra schemabrytande aktiviteter.
Omfattningen av faltstudierna pa bagge skolorna uppgar till 294 klocktimmar,
dir deltagande observationer och filtsamtal wutgér huvuddelen av
dataproduktionen. Vid en sa pass utstrickt studie dar jag foljde tva klasser och
tyra larare under ett lasar ville jag inte belasta eleverna och lirarna allt for
mycket med mina fragor. Filtsamtal skedde da tillfalle gavs, ofta i samband
med ett lektionspass. Dessa relaterade till sadant som hade hint under

observationerna, eller som hade kommit upp i de fortlopande faltsamtalen.

Observationerna

Jag har tagit del av lokala styrdokument pa respektive skola, samt av skolornas
web-hemsidor. Under faltobservationerna fokuserades tre teman (se bil. 3).
Det ena temat giller elevernas positioneringar i den vidare klassrums-
interaktionen dir intresset lag pa vilka eleverna umgicks med, satt tillsammans

med och hur de gick till viga i positioneringarna. Det andra temat rérde
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elevernas makt i undervisningen, det vill siga undervisningens form och
innehall, samt hur detta gjordes. Det tredje temat kretsade kring lararens
inbjudningar till elevernas makt. Det rérde fragor som vad eleverna bjoéds in
till, hur lararen gick till vaga, samt vad utfallet av detta blev.

Under observationerna placerade jag mig i klassrummet dir det blev en
plats 6ver. I Lonnklassen blev det oftast lingst fram i klassrummet och 1
Aspklassen 1 mitten av klassrummet vid helklassundervisning. Jag var man om
att forsoka finna en plats dir jag kunde se eleverna 1 sa hog grad som mojligt.
I Aspklassen dir franvaron bland eleverna var hogre lyckades jag bittre med
detta. I Lonnklassen dir eleverna i hog utstrickning var nirvarande pa
lektionerna och dir jag oftast hade min plats lingst fram blev det ibland
svarare att se eleverna. Detta tydliggjordes ocksa vid ett tillfalle da jag fick en
plats 1 mitten av klassrummet.

Jag sitter pa annan plats idag, ser att flera elever inte foljer med i boken,
antingen har de inte 6ppnat den eller sa haller de pa med datorn eller sin
mobil. Eleverna verkar trotta. (Faltanteckningar 101215)

Denna typ av aktivitet var svar att se med en plats lingst fram i klassrummet.
Det skulle kunna innebdra att de olika observationsplatserna i respektive klass
térde med sig att Lonnklassen framstod som mer ambitiés dn Aspklassen da
jag ofta till fullo endast kunde se vad de elever som satt i den frimre delen av
klassrummet sysslade med pa lektionstid. Jag var och blev medveten om att
jag inte sag och uppfattade allt, och att det skedde en selektion under
observationerna och 1 filtanteckningarna (Hammersley & Atkinson, 2007). Ett
seende handlar om att se nagot ar pa bekostnad av att se nagot annat
(Wolcott, 2008; se Trondman, 2008) eller som Burke uttrycker det: ”A way of
seeing is also a way of not seeing - a focus on object A involves a neglect of
object B” (Burke, 1935:70). Ett sitt att hantera detta var att forsoka byta plats
i klassrummet i Lonnklassen for att fa en battre 6verblick 6ver skeendet 1
klassrummet, vilket jag gjorde vid ett antal tillfillen. Jag blev ocksia under
faltiret medveten om att jag inledningsvis i faltstudierna ofta riktade min
uppmirksamhet mot de elever som ofta intog framtridande positioner. For
att hantera detta valde jag att aktivt fokusera andra elevgrupper under vissa
lektioner under studiens giang. Detta foranledde ocksa att jag i intervjuerna
fragade eleverna hur de uppfattade klasskamraternas framtridande och tysta
positioner i undervisningen (se bil. 4).
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Intervjuerna

Som ett led i dataproduktionen genomférde jag formella intervjuer med
elever, lirare och rektorer. Syftet med intervjuerna var att fordjupa intrycken
fran observationerna, att i ett lingre samtal fi ta del av aktOrernas
uppfattningar om hur olika elevgruppers paverkan av undervisningen tar sig
uttryck. Forutom bekriftelse och komplement till utférda observationer
térdjupade intervjuerna forstaelsen av redan observerade skeenden, men gav
ocksa nya forstielser av den komplexitet som makt kan innebdra for

aktorerna.

Tabell 2. Antal intervjuade elever, antal grupp- respektive individuella elevintervjuer, antal

intervjuer lirare och skolledare, samt tidsmissig omfattning for dessa pa Lonnskolan och

Aspskolan.

Skola Antal Antal grupp- | Antal Antal klock- | Antal Antal klock-
intervjuade intervjuer individuella timmar intervjuer timmar
elever intervjuer intervjuer larare/skol intervjuer

elever ledare larare,
skolledare

Lénnskolan 31 (13 flickor 13 3 9 5 3,5
18 pojkar)

Aspskolan 21 (7 flickor, 10 3 6 5 35
14 pojkar)

Totalt 52 (20 flickor, 23 6 15 10 7
32 pojkar)

I november genomfordes fem intervjuer 1 Lonnklassen. I Aspklassen blev
intervjuerna svara att arrangera da eleverna pa svensklektionerna pa
fredagarna fick ga hem efter en kortare introduktion och ett mindre arbete
med en uppgift och ingen elev var villig att stanna kvar f6r en intervju. Syftet
med att gora nagra intervjuer redan i november var att skapa en djupare
forstaelse av observationerna och ett underlag for intervjufrigor (se
Hammersley & Atkinson, 2007; Kvale & Brinkmann, 2014).

Under virterminen, med borjan i mitten av mars, dterupptog jag arbetet
med elevintervjuerna. Dessa utférdes under lektionstid i nagot tomt klassrum
eller grupprum pa skolorna. Utifran den halvstrukturerade intervjuns uppligg
(Kvale & Brinkmann, 2014) hade jag forberett ett antal frigor (se bil. 4). De
torsta intervjufragorna rorde hur elever rent konkret gor for att paverka
undervisningens form och innehill och vad liraren gbr for att bjuda in till
paverkan. Efter det foljde ett antal fragor kring elevernas positioneringar i den
vidare klassrumsinteraktionen, samt hur eleverna anvander sig av sitt sprak for

paverkan. Jag foreslog gruppintervjuer for eleverna med max tre personer per
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grupp. De fick sjilva vilja vilka klasskamrater de wville bli intervjuade
tillsammans med. De flesta valde att intervjuas i par, nagra fa i grupper om tre,
och nagra enstaka ville intervjuas individuellt. Intervjuerna med eleverna
varade mellan 20 till 45 minuter, vanligast dock cirka 30 minuter.
Elevintervjuerna uppgar sammanlagt till 15 klocktimmar. Som gar att utldsa av
tabell 2 dr antalet klocktimmar for elevintervjuerna nagot fler i Lonnklassen
vilket beror pa att klassen bestod av fler elever in Aspklassen. Intervjuerna
spelades in pa en mp3-spelare och transkriberades ordagrant.

Eleverna fick ocksa fylla i en enkit (se bil. 7) som tog upp frigor om
bakgrund, tidigare erfarenheter av att paverka undervisningen, samt
sjalvskattning vad galler paverkan i undervisningen. Skalet till enkiten var att
ta individuell bakgrundsinformation om eleverna utan att behova ta tid till
detta i intervjuerna. Denna fylldes 1 efter intervjun da jag var nirvarande sa att
de hade mojlighet att stilla fragor. Pa detta foljde individuella,
halvstrukturerade intervjuer med de fyra larare jag har f6ljt i undervisningen
under ldsaret pa bdgge skolorna. Pa Lonnskolan intervjuade jag férutom
liraren Emma, tva andra lirare individuellt, Hans och Beata. De erbjod sig
sjalva att bli intervjuade om elevers makt i undervisningen efter det att jag
hade lagt ett brev i all personals skolfack (se bil. 1). Utover detta tillkom
individuella intervjuer med rektorer och bitridande rektorer pa Lonnskolan

respektive Aspskolan.

Transkriptionen av intervjuerna

Intervjuerna har skrivits ut i sin helhet. I samband med transkriptionen har
texten redigerats ndgot, sa att for ldsningen forsvarande inslag som
upprepningar, omvind ordfoljd eller syftningsfel korrigerats. Tecknet /.../ i
intervju-utdragen innebar att ett klipp har gjorts i intervjun och tecknet .....
markerar att respondenten tystnar en stund. Samtliga resultatkapitel
presenteras i etnografiskt presens, dels for att levandegora materialet, dels for
att likt Gruber (2007:59) visa pa faltarbetets synkrona dimension, vilket
innebir att etnografen och manniskorna i félt i viss man delat sin tid och att
det dr denna tid och detta rum som berittas i etnografin.

Analysprocesserna

Avhandlingen ir ett etnografiskt arbete. Analysen har i stora drag foljt Lathers
(1991) beskrivning av etnografi, som omfattar féljande 6verlappande faser;
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tinkande/planering, filtarbete och skrivprocesser. Dataproduktion, tolkning
och tematisering har ocksa varit parallella processer for att identifiera monster
och dess kinnetecken (Hammersley & Atkinson, 2007). Under lektionerna
torde jag anteckningar pa en liten barbar dator. Jag gick igenom dessa samma
dag med fortydliganden, utvikningar och reflektioner. Vid spontana faltsamtal
tecknade jag ned dessa si fort som mojligt. Sasom Delamont (2008)
separerade jag de mer beskrivande delarna (faltanteckningar) frin egna
reflektioner (reflektionsanteckningar) i syfte att reflektionerna skulle ligga till
grund for amnen i framtida observationer och for filtsamtal och formella
intervjuer. Datoranteckningar av mer beskrivande karaktir har jag fort med
svart skrift och reflektioner med gron skrift. I samband med att de dagliga
anteckningarna dokumenterades pa dator och direfter fortydligades och
vidareutvecklades genom tilligg utvecklades ansatserna till analys.
Filtobservationerna lastes upprepade ganger for att ur dessa vaska fram
mojliga teman fOr intervjuerna.

Vid analysarbetet gick jag igenom filtanteckningarna atskilliga ganger for
att tematisera dessa. Initialt i analysprocessen fanns ett stort antal teman som
allt eftersom smalnades av, i synnerhet efter intervjuerna hade utférts och
ocksa sorterats in i olika teman. Jag sOkte matcha observationerna med
intervjuerna for att se vilka teman som utkristalliserades. En central del i
analysen dr relationen mellan intervjuer och faltanteckningar som redovisas i
resultatkapitlen. Genom att spegla faltanteckningarna mot intervjuerna har
mojligheten funnits att identifiera bade assonans och disannons i det
etnografiska materialet (jfr Pavlenko & Blackledge, 2004), dir monstren utgor
basen for analysen och temana, och dir assonans eller det atypiska kan spetsa
till analysen. Analysprocessen av observationerna och intervjuerna har lett till
att denna ligger i linje med Walford (2008, 2011) som menar att deltagarnas
roster och handlingar ges hog status, vilket visas i avhandlingen genom ett
rikligt urval av excerpter (bade faltutdrag och intervjuer) som dterger elevernas
roster, 1 enlighet med syftesskrivningarna. I detta analysarbete har elevernas
interaktion och positioner(ingar) statt i fokus.

Den etnografiska nirvaron ger méjlighet att studera och belysa processer. 1
likhet med Skeggs (2001) menar jag att det ar genom den linga nirvaron over
tid som mojligheten finns att underséka och foérsta hur makt och
maktrelationer produceras och en central del i analysarbetet har varit att

genom upprepade liasningar av faltnoteringarna identifiera dessa relationer.
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Analysen visade till exempel att de informella relationerna (se kap.6) var

vasentliga for elevers makt i den formella undervisningen (se kap.7-9).

Forskarposition och reflexivitet

I relation till att jag har varit lirare och lararutbildare i manga dr har en
aterkommande fraga wvarit hur jag skulle kunna distansera mig frin
lirarpositionen och inta andra positioner som forskare. Forsman (2002:28f)
gor en distinktion mellan en kontext av upptickt och en kontext av
rittfardigande. Jag kinde en oro Over att jag som gammal larare; av lojalitet
med min foére detta yrkeskir, skulle komma att réra mig i en kontext av
riattfardigande. Det blev inte riktigt sa, diaremot kunde jag uppleva det
omvanda férhallandet, det vill sidga att lirarna hos mig sokte ett rattfardigande
tor sin undervisning, nagot jag inte gav mig in pa att diskutera. Mot bakgrund
till resonemangen om att uppticka respektive rittfardiga intog jag oftast en
relativt tillbakadragen position under faltstudierna. Hammersley och Atkinson
(2007:82ff) skiljer mellan en fullstindig deltagare, deltagare-observator,
observator-deltagare, samt fullstindig observator, vilka representerar olika
grader i dimensionen fran intern till extern. De visar bland annat pa risken att
en fullstindig deltagare kommer att bli inblandad i existerande sociala
praktiker och forvintningar, vilket givet min bakgrund talade fér en mer
distanserad hallning. Jag vixlade mellan observator-deltagare och fullstindig
observator under lisaret, vilket 1 timligen hég grad gav mig utrymmet att rora
mig 1 en kontext av upptickt.

Studiens trovardighet och validitet

En trovirdig analys dr enligt Skeggs (1999) rigorés och ansvarsfull diar den
givna redogorelsen har substans. Detta har jag haft med mig i analysarbetet
dir ambitionen har varit att soka ge nyanserade och rimliga tolkningar av ett
tenomen. Detta faller ocksi inom ramen fér det som benimns som
transparens inom kvalitativa studier, sisom att forskaren ir trovirdig och
redogor nogerant for tillvigagingssitten vid insamling och analys av empirin,
till exempel om det finns flera mojliga tolkningar (Shulman, 2004). Det
handlar om att synliggéra forskningsprocessen.

Inom kvalitativa studier fors begreppet triangulering fram som ndgot
viktigt for studiens trovirdighet. Etnografin har per definition flera data-
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produktionsformer. Etnografen Walford (2008a) pekar pa vikten av att
anvinda sig av multipla metoder och siledes generera ur ett rikt och skiftande
data material. Syftet med triangulira tekniker dr att forklara mer utforligt
rikedomen och komplexiteten 1 manskligt beteende genom att studera utifran
fler in endast en standpunkt (Talja, 1999). I denna studie utgors det av
observationer, filtsamtal och intervjuer. Ett exempel 1 analysen som visar pa
vikten av att anvianda sig av triangulira metoder i denna studie ar att
observationerna kan antas identifiera mer Oppna forsok att vinna makt dar
intervjuerna ger mojlighet att tala med eleverna om mer dolda former (jfr
Ohtn, 2005). Triangulira metoder kan dirtill synliggbra bide det som ir
samstimmigt och det som uppvisar disassonans i det empiriska materialet (jfr
Pavlenko & Blackledge, 2004). Det huvudsakliga syftet har varit, 1 likhet med
Cohen et al (2007), att laita metoderna komplettera varandra for att ge manga
nyanser av och en férdjupning av makt och maktprocesser.

Fragan blir till sist pa vilket sitt studien kommer att dga giltichet och bli
intressant 1 ett vidare sammanhang. Walford (2008a; se dven Jeftrey, 2008; jfr
Larsson, 2009) talar om att etnografier kan uppna validitet genom tjocka
beskrivningar, vilket betyder att om fOrfattaren kan ge detaljerade
beskrivningar av den sirskilda kontext som studeras, kan ldsaren ta
informerade beslut om anvindbarheten av slutsatserna i relation till sin egen
eller andras situation, ndgot som har varit ambitionen i denna studie. I
etnografiska studier ar det vanligt att tala om validitet som Overférbarhet. 1
relation till detta kan avslutningsvis sagas att i likhet med Walkerdine, Lucy &
Melody (2001) vill jag forstas inte hiavda att tva gymnasieklasser skulle vara
representativa for alla gymnasieelever 1 Sverige. Men de paverkansmonster
som studien visar pa kan kidnnas igen i andra skolor och klasser, som
térhoppningsvis kan vicka intressanta diskussioner kring hur maktprocesser

och maktrelationer tar sig uttryck och en problematisering av detta.
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Kapitel 5. Pedagogiken, arkitekturen
och tiden

I detta kapitel presenteras studiens tva skolor och de undervisningspraktiker
aktorerna verkar 1. Detta gors genom en analys av pedagogiken pa respektive
skola, som 1 sin tur flitas samman med arkitekturen och struktureringen av
tiden, som bade producerar och ir en produkt av diskurserna (jfr Fairclough,
2008; Foucault, 1971/1993). Pa vardera skolan har nigra dominerande
diskurser identifierats som ér av relevans for studiens syfte och forsknings-
tragor; pa Lonnskolan vad jag kallar en hierarkisk diskurs och pa Aspskolan en
elevecentrerad diskurs som i sin tur aktualiserar vad som kan kallas en
omsorgsdiskurs. Pa bada skolorna har dven en neutralitetsdiskurs identifierats,
som relaterar till kén och etnicitet. Samtliga diskurser introduceras 1 detta
kapitel. Med hjalp av Fairclough (2003:23ff; se dven Carlson & Jacobsson,
2007) wvisar jag 1 analysen hur diskurserna har identifierats i de sociala
praktikerna, dir lokala férhallanden och traditioner dr av betydelse for detta.
Genom den diskursanalytiska liasningen av faltobservationerna och
intervjuerna underséks hur kunskaps- och meningsproduktion i de sociala och
diskursiva praktikerna genom olika tal i och tal om undervisningen relaterar till
elevers makt och positioneringar. Jag underséker ocksia det som impliceras
och omojligeors (se Potter & Wetherell, 1987). Analysen visar dven pa hur
diskurserna kommer till uttryck i pedagogiken, samt i arbetsrelationerna och
kommunikationen mellan elever och larare, och elever emellan. 1 de
kommande resultatkapitlen, kapitel 6-9, analyseras nar dessa diskurser
stabiliseras  respektive  destabiliseras och hur detta aterspeglas i
maktrelationerna och maktprocesserna i undervisningen. Kapitlet ar saledes en
introduktion och en fond till resterande kapitel. Det bygger pa filt-
anteckningar och intervjuer med rektorer, lirare och elever. Excerpterna fran

observationerna och intervjuerna som forkommer ar typiska f6r miljéerna.
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IL.onnskolan och L.onnklassen

Den hierarkiska diskursen byggs upp genom pedagogiken, arkitekturen och
struktureringen av tiden. Denna har identifierats genom karaktaristiska drag
som utgors 1 huvudsak av bzerarkier, men ocksa tradition(er) och effektivitet.

Pedagogiken

I detta avsnitt visar jag hur den hierarkiska diskursen aktualiseras genom
karaktaristiska drag som bygger pa hierarkier, vilka (re)produceras i
pedagogiken dir det avgrinsade dmnet fokuseras, i arbetsrelationerna och
kommunikationen mellan elever och lirare, samt lirare emellan. Pedagogiken,
sasom den beskrivs av ett flertal lirare, elever och rektor, har en imnes-
fokuserad inriktning, vilket innebar att det finns en klar avgrinsning mellan
amnena. Detta synliggbrs 1 skolans organisation. Skolan idr organiserad i
damneslag och lirarkdren har sina arbetsplatser utifrain dmnestillhorighet. Det
innebir att lirarna delar arbetsrtum med de som har samma och nirliggande
amnen, dessa arbetsrum benimns som dmnesinstitutioner pa Lonnskolan. I
ett informellt samtal berittar liraren Hans om arbetsrelationerna bland lararna
pa skolan.

Innan vi bérjar intervjun och ordnar for att ta kaffe med oss berittar liraren
Hans att de flesta larare fikar och umgas pa amnesinstitutionerna, att det ar
ddr man har sin tillh6righet. (Faltanteckningar 11022)

Det betyder att lirarna bade formellt och 1 mer informellt umginge finner
tillhorighet 1 sina amnen. Pedagogiken markerar dven vilka programprofiler

som anses ha hogre status, nagot som jag har ett kort samtal om med Albin
och Karl.

Albin och Karl blir ganska snart klara med uppgiften och lektionen niarmar
sig sitt slut. Jag vinder mig om i banken och fragar vilka olika N'V-profiler
som finns pa Lonnskolan, vilket dr fyra stycken. Vi pratar ocksa om vilken
status de olika NV-profilerna har och hégst status har NVNV berittar Karl
och Albin, och ldgst har deras egen profil, NV med miljéinriktning. Men de
uppfattar dnda att det inte 4r nagon storre konkurrens mellan profilerna, de
har kompisar 6ver hela NV-programmet. (Féltanteckningar 101027)

I detta informella samtal 4r det inte jag som for in ordet ”status” i relation till
de olika profilerna, utan Karl och Albin. Dessa statusmassiga hierarkier inom
programmet NVNV ir inget sirskilt for Lonnskolan utan NVNV har av
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tradition hog status inom gymnasieutbildning. Enligt Broady et al (2009:28)
hinger det samman med att NVNV bygger pa de traditionella NV-imnena
matematik och naturvetenskap, som historiskt har setts som formalbildning,
det vill sidga att dessa amnen anses skirpa tankeférmagan. Dock dr poidngen
snarare for Lonnskolan att en pedagogik dir dmnet star 1 fokus gor att
avgransningen mellan dmnen och mellan programprofiler skirps, vilket
producerar hierarkier, som paminner om Bernsteins (1990) teorier om synlig
pedagogik. Pa Lonnskolan har NVNV hoégst antagningspoiang och Miljo-
profilen lagst av Nv-profilerna. Miljoprofiler édr ett relativt nytt fenomen inom
gymnasieutbildning och kan moijligen vara ett av skilen till de nagot lagre
antagningspoingen. P4 skolans Oppet Hus (110209) di det ir dags att
presentera skolans program boérjar rektor Ola med det Naturvetenskapliga
programmet och dess olika profilinriktningar trots att programmen pa powet-
point presentationen stir i en annan ordning. Kanske beror det pa att Oppet
Hus ir till £6r att rekrytera blivande elever. Hir sitter bade elever och féraldrar
och lyssnar uppmirksamt och det dar mojligt att skolan vill lyfta fram det
Naturvetenskapliga programmet, som enligt Broady och Borjesson (2008)
framtrader som en kungsvig till fortsatta studier, i yrkeslivet och i det sociala
livet. Efter detta 6vergir rektors presentation till att poangtera Lonnskolans

starka koppling till akademin.

Nir de olika programmen har presenterats berittar rektor att Lonnskolan
har ett samarbete med flera olika hogskolor och universitet. ”Det ar
eleverna som stir i centrum pa Lonnskolan” siger rektor Ola och fortsitter
med att beritta att skolan for detta dandamal har valt kompetenta lirare, dir
samtliga dr lararutbildade, en del dr forskarutbildade 1 sina amnen och har
nira samarbeten med universitet och hogskolor. Det betyder, siger rektor
Ola, att eleverna pa Lonnskolan ir ett viktigt rekryteringsunderlag for dessa.
Det dr dven manga av eleverna som soker till dessa hogskolors och
universitets sommarskolor. (Filtanteckningar Oppet Hus 110209).

Den starka kopplingen till akademin gbrs genom utbildningsgraden hos
lirarna och Lonnskolans samarbeten med hogskolor och universitet, likvil
som Lonnskolans inriktning mot endast studieférberedande program. Att en
del lirare ar disputerade i sina dmnen starker relationen mellan sjalva amnet,
programprofilen och akademin, och diarmed hierarkierna mellan dmnena och
programprofilerna. Nar eleverna intervjuas talar vi om hur de ser pa sin
utbildning och Oliver siger féljande:
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Vi haller nog pa att utbilda oss till nagon form av akademiker och da vill
man ju komma sa nira det som mojligt nu. (Intervju Oliver och Stefan
101210)

Oliver talar om sin utbildning och elevposition som nagot som leder till
akademin, nagot som aterspeglas 1 flertalet intervjuer med eleverna i
Lonnklassen. Eleverna kan sagas vara mycket medvetna om det som benimns
som utbildningskarridrens lutning”. Det betyder enligt Hultqvist & Palme
(2010:5; jtr Nystrom, 2012) 1 vilken grad eleverna medvetet har anvint sig av
utbildningssystemet pa sitt som kan tydas som en Onskan att 6ka det egna
utbildningskapitalet, vilket Oliver far sta som exempel pa. Detta styrks dven av

rektor Ola som berittar om elevernas hoga studiemalsattningar pa skolan.

Det som ir definitivt generellt ér att alla elever har hoga betyg nar de borjar
och sa gott som alla elever har héga studiemalsittningar, det dr det som
giller f6r alla hir. (Intervju rektor Ola 110620)

De hoga studiemalsittningarna uttrycks 1 prestationsinriktning, niagot som
tydliggors 1 senare kapitel. Hierarkierna avspeglas dven 1 arbetsrelationerna
mellan lirarna. En av de nya lirarna pa skolan som jag har ett informellt

samtal med berittar att det inte 4r sa litt att komma som ny larare till skolan.

Liraren, som dr nyexaminerad sedan ett ar tillbaka, berdttar om sitt fOrsta dr
pa Lonnskolan, om att man som ny lirare inte blir omhandertagen, man blir
helt och hallet limnad till sig sjilv. Ingen fragar heller exempelvis i
arbetsrummet déa det ar fika om man vill f6lja med. Lararen uttrycker detta
som att alla nya “ligger i fosterstillning pa golvet” for att de mar sa daligt
over att inte omhindertas eller bli inslippta. Liraren menar ocksa att i
borjan finns “en hierarki” dir man som ny lirare blir ifrdgasatt i sina
kunskaper. (Filtanteckningar 101017)

Enligt denna ldrare far man som ny lirare pa skolan klara sig pa egen hand.
Liraren pekar dven pd de kunskapshierarkier som rader. Enligt lirarens utsaga
blir en ny ldrare ifragasatt bade i sina dmneskunskaper och pedagogiska
erfarenheter fran filtet. Forstdelsen blir hir att det skapas grinsdragningar
mellan graden av dmneskunskaper och pedagogisk erfarenhet, en hierarkisk
ordning lirare emellan diar maktrelationerna sitts 1 spel.

Arbetsrelationerna mellan elever och ldrare dr likval hierarkiska. I
intervjuerna med eleverna stiller jag fragor kring deras arbetsrelationer och

kommunikation med lararna.
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Kristina: Hur skulle ni se pa om liraren hade den relationen med er, lite mer
‘casual’, sd att man anvinde sig av exempelvis slang och svordomar [vi
skrattar] i undervisningen?

Albin: Forsoker bli en i gruppen? Da kinner man ju att den liraren nog ar
lite osiker, tror jag, osiker pa sig sjilv. En lirare ska dnda ..... det dr viktigt
att liraren har sin egen nisch i hur man vill ha det i undervisningen och att
man ir sjalvstindig i sittet, hur man ar.

Karl: N4, man kan ju inte anpassa sig alltfor mycket till eleverna [skrattar].

Albin: Ja, absolut, jag tror inte heller man skulle fa respekt av det, om man
svir liksom, dom ér ju dar fOr att lira en hur man ska, ja men inom retorik
och sa, hur man ska bete sig. (Intervju Albin och Karl 110503)

Robin: Jag har aldrig haft en personlig relation med liraren. (Intervju
Annika, Gabriel och Robin 110405)

Aven om det pi lektionerna i samhillskunskap ibland skimtas, bade frin
lararens och elevernas sida, relaterar skimten till dmnesinnehallet 1
undervisningen och sallan till nagot personligt eller privat. Arbetsrelationerna
mellan larare och elever ar formella. De ar ocksa hierarkiska 1 det avseendet att
liraren ses som en auktoritet och férebild, vilket styrks av att Albin bland
annat for fram att en lirare som forsoker ”bli en i gruppen” framstir som en
osiker larare. Jag vill 1 analysen sarskilt uppmirksamma de hierarkiska arbets-
relationerna genom en jamforelse med undervisningen 1 Aspklassen pa
Aspskolan dir jag i linje med Skeggs (1999:91) identifierat vad som kan kallas
en omsorgsdiskurs. En sadan kinnetecknas av att bry sig om genom
personliga och informella relationer. Denna form av arbetsrelationer mellan
lirare och elever dr inte framtridande i mina observationer under faltaret pa
Lonnskolans lektioner 1 samhillskunskap under liraren Emmas ledning. Det
ar inte heller nigot som intervjuerna visar, vare sig pa Emmas eller de andra
lirarnas lektioner. Robin siger ovan att han aldrig har haft en personlig
relation med, vad jag uppfattar som, nagon lirare pa skolan. Enligt Karl och
Albin tycks det inte heller vara onskvirt. Albin pekar pa att det skulle
underminera “respekten” for lirarna. Denna typ av utsagor utgor ett monster 1
intervjuerna med eleverna i Lonnklassen. Det innebir att omsorgsdiskursens
tranvaro uppritthalls av bide elever och lirare. D4 jag i denna studie
undersoker diskurser i form av kunskaps- och meningsproduktion genom
bland annat karaktiristiska drag som framkommer genom pedagogiken,
arkitekturen och tiden, men dven det som omojliggors (Potter & Wetherell,
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1987; se dven Foucault, 1971/1993; Walkerdine, 1990) ir omsorgsdiskursens
franvaro ett exempel pa detta. Denna franvaro bidrar till reproduktionen av
den hierarkiska diskursen som skapar tydliga grinser och hierarkier i

arbetsrelationerna och kommunikationen mellan larare och elever.

Arkitekturen

I detta avsnitt fokuseras hur den hierarkiska diskursen aktualiseras genom
karaktaristiska drag som (re)produceras genom skolans arkitektur. Dessa
bygger pa en traditionell pedagogik och kommunikativa hierarkier som starker
de hierarkiska arbetsrelationerna mellan lirare och elever. Ett av de allra forsta
motena med Lonnskolan édr pa skolans inledande personalkonferens infor det
nya lasaret. Det dr en aldre skola som har ett hogt anseende. Den typen av
skolmilj6 ar ny for mig, vilket gor att jag tar lite extra tid till att gd runt i skolan
och se mig omkring. Det dr intressant att ldsa skolan pa det sitt som
Delamont (2008) rekommenderar, det vill siga att notera vad som pryder
vaggarna och vad som satts upp pa anslagstavlorna, vilken typ av mébler som

tinns, olika dofter, tystnad och ovisen. Fran filtanteckningar star att lasa:

Skolans arkitektur dr narmast att likna vid en katedralskola, med manga
inslag som for tankarna till ett hégt kulturellt kapital, sisom bland annat
marmorerade golv, ett personalrum i herrgardsstil med designade mobler.
Pa anslagstavlorna runt om pa skolan sitter lappar om skidresor till Alperna,
meddelanden frin skolans kulturrid, information fran roddklubben.
(Faltanteckningar 100823)

Skolans arkitektur gor intryck pa mig da den ar gammal och till viss del
paminner om ett kyrkorum (jfr McLaren, 1986). Det herrgardsliknande
personalrummet dr ofta tomt, eller befolkas av ndgon enstaka larare da och da.
Mycket tidigt pa terminen, efter lektionen i samhallskunskap ar slut, hastar

liraren Emma ivig for att dta lunch med en kollega.

Jag sdger 1 forbifarten att jag tinker dta min medhavda lunch i personal-
rummet och undrar om det finns en mikro dir. Emma berittar att man
absolut inte far dta lunch 1 personalrummet, man far dta en yoghurt och en
macka dir, men absolut inget som luktar. I sidana fall fir man ga ner till ett
litet rum pa kallarplanet dir man kan dta sin medhavda lunch, vilket jag gor.
(Faltanteckningar 100825)

Matrummet pa kallarplanet dr litet och inrymmer kanske hogst ett 15-tal
personer, medan personalrummet férmodligen skulle kunna husera storre
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delen av personalen for lunch. Detta drojer sig kvar hos mig under faltaret
och det ar forst efter arets slut, som jag forstar fenomenet utifrain Foucaults
(1987/2003:137ff) “fogliga kroppat”. Det finns en reglering pa Lonnskolan
kring kropparnas rorelser och deras plats 1 rummet, som exempelvis att
klassrummen dr lasta och att dorrarna till personalrummet och dmnes-
institutionerna inte ar oppna for elevernas besok (jfr MclLaren, 1986). En av
den disciplindra maktens viktigaste tekniker handlar om “konsten att fordela”
individerna i rummet genom tidsliga och rumsliga inrutningar dar var och en
har sin egen plats, att det kollektiva ersitts av en samling individer for att
minska oordning (Foucault, 1987/2003). Over huvud taget ir Lonnskolan inte
en hégljudd, stojig eller larmig milj6, vare sig dir elever eller lirare befinner
sig, vilket jag tolkar som ett uttryck for de sniava rumsliga och tidsliga
inrutningarna, och som en reproduktion av den hierarkiska diskursen.
Klassrumsarkitekturen pa skolan ar traditionell. Langst fram i klassrummen
tinns ett podium med en kateder, vit tavla och en talarstol. Bankarna star i
sammanhallna rader framdt mot podiet och vita tavlan och eleverna har
blicken riktad at katedern och lararen, vilket for med sig att eleverna ser sina
klasskamrater i ryggen. I en studie av Beach (2008; se dven McLaren, 19806)
dir klasrumsarkitekturen ar precis som den ovan beskrivna talar han i termer
av att den speglar en maktfokuserad geometrisk orientering. Det skulle betyda
att lararna 1 Lonnskolans klassrum genom arkitekturen positioneras till att std
vid podiet och att foreldsa eller atminstone sta i fokus for undervisningen och
kommunikationen. I intervjuerna med eleverna berittar de att den vanligaste
pedagogiska formen bland liararna pa skolan ar att de foreldser utifran power-
point presentationer och direfter arbetar eleverna med enskilt arbete. Klara

kommenterar detta.

Klara: I flera dmnen dr det alltid power-points, vi kommer dit, dir dr en
power-point och det dr det enda vi pratar om. I bérjan stiller liraren fragor
om det vi lirde oss forra lektionen pa power-pointen ..... och liraren star
ddr bara med sin power-point och man orkar inte lyssna till slut. (Intervju
Klara och Roya 110328)

Genom pedagogikens sammanflitning med klassrumsarkitekturen produceras
en kommunikation dér ldrarna talar och eleverna lyssnar, en hierarkisk form av
kommunikation och undervisning. Denna form av undervisning bekriftas
vara den vanligast forekommande pa Lonnskolan av bitridande rektor Eva.
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Jag skulle beskriva skolan som en relativt traditionell stadsskola. Hela
imagen hos den har skolan ar tradition. Det finns lirare som aktivt férsoker
arbeta for att bryta upp traditionella monster, vilket de gér med ganska stor
framgang pa sina hall, men inte alltid beméts med forstielse av varken
elever eller kollegor, for det ar relativt manga som forvintar sig ett
traditionellt arbetssitt [foreldsningar, eget arbete, prov, fokus pa det
avgransade amnet|. (Intervju bitridande rektor Eva 110623)

Den beskrivna pedagogiken, som jag menar ar hierarkisk, utmanas enligt
bitridande rektor Eva av en del lirare pa skolan. Dock férvintar sig ett flertal
kollegor och elever ett traditionellt arbetssatt”. Saledes positionerar sig ett
flertal lirare och elever i Overenstammelse med den hierarkiska diskursen,
dock inte alla.

Liraren Hans kommenterar de begransningar som klassrumsarkitekturen

pa skolan ger.

Ett dilemma ir att eleverna har svart att hora varandra, de vinder sig inte
om i klassrummet, sd ir de inte vana att tinka. Den som sitter pa diagonalen
vid dorren, om den inte vinder sig om, hor den inte vad den som sitter i
andra diagonalen siger. D4 kan de inte kommunicera. (Intervju lirare Hans
110222)

Klassrummets arkitektur producerar inte en kommunikation mellan eleverna
och liraren som kan ses som dialogisk (jfr Dysthe, 1996), utan bade elever och
lirare positioneras till en kommunikation som blir monologisk fran lirarens
sida med powerpoint-presentationer och/eller en dialog mellan liraren och
enstaka elever. Klassrumsarkitekturen bidrar alltsa till att producera
kommunikativa hierarkier. Givet arkitekturen och den traditionella
pedagogiken med 1 huvudsak forelasningar och enskilt arbete tycks inte heller
eleverna enligt lararen Hans vara vana vid att vinda sig om for att lyssna da
nagon elev i klassrummet tar till orda.

Talarstolen dr ocksa en diskursivt intressant mébel, en reminiscens fran en
svunnen tid, som ger associationer till den sa kallade gamla tidens skola med
tydliga hierarkier. Denna association starks ocksa av den hierarkiska diskursen
pa Lonnskolan som wutmirks av en dmnesfokuserad och traditionell
pedagogik, hierarkiska arbetsrelationer och en hierarkisk kommunikation.
Associationen starks dartill i en jimforelse med en annan av stadens
hogstatusskolor som profilerar sig med demokratiska arbetsformer. I den
skolan finns en stor samlingssal dir talarstolen ingar som en aktiv del i

pedagogiken. Eleverna forvantas pa eget initiativ ta sin plats i talarstolen pa

70



KAPITEL 5. PEDAGOGIKEN, ARKITEKTUREN OCH TIDEN

skolans stormoéten for att medverka till férandringar som ror bade
pedagogiken och frigor av mer praktisk art, vilket eleverna ocksa gor. Pa
Lonnskolan diremot observeras ingen av eleverna i1 Lonnklassen under
faltiret ta platsen i talarstolen vid redovisningar av uppgifter, utan i den
hierarkiska milj6 som talarstolen verkar i tycks den snarare positionera
eleverna till tystnad. Jag vill med detta peka pa den lokala kontextens betydelse
tor elevernas positioneringar. Talarstolen liksom andra mobler fungerar alltsa
som element i en diskursiv praktik och producerar olika positioner beroende
pa vilken dominerande diskurs som produceras genom arkitekturen i den
lokala kontexten (jfr Foucault, 1972/1980; Walkerdine, 1990).

Under filtaret noterar jag inte att nagon av eleverna i Lonnklassen pa
lektionerna i samhaillskunskap vare sig i ord eller handling férscker paverka
platsen for sina arbetsuppgifter. I stort sett sitter eleverna alltid 1 klassrummet
nir de arbetar. Under aret sker heller aldrig salsbyten, utan lektionerna bedrivs
i enlighet med det pa schemat utsatta lokalerna. Eleverna i Lonnklassen
ifragasatter inte heller klassrumsarkitekturen genom att till exempel féresla en
omflyttning av bankarna till hastskoform eller smaoar for att littare producera
dialog. A andra sidan bjuds de inte heller in till detta av liraren Emma.

Tiden

Den hierarkiska diskursen aktualiseras ocksa genom struktureringen av tiden,
som karaktiriseras av effektiv(ivitet). Lonnskolan anvinder sig av traditionella
tjanstefordelningar for lirarna dir varje uppdrag ar preciserat i timmar. Det
innebir exempelvis att varje lirare vet hur manga timmar varje kurs i deras
imnen ges, samt att schemat for lirarna och eleverna liggs av schemaliggare.
Fran och med dag ett av terminsstarten for eleverna pa Lonnskolan sitter de
olika kurserna igang enligt schemat. Vad galler tiden, hir uttolkad genom
Lonnklassen pa lektionerna i samhaillskunskap, borjar dessa pa utsatt tid och
pagar pa minuten till lektionens slut. Generellt kommer eleverna och liraren
Emma 1 tid till lektionerna och har med sig det material som de forvintas
arbeta med vid de olika lektionstillfillena. Om nagon elev kommer lite sent till
lektionen smyger hon/han diskret in i klasstummet. Emma goér inga
repetitioner fOr dessa elever, utan de far pa eget ansvar ta reda pa genom
klasskamraterna vad de har missat eller mojligen stanna kvar efter lektionens
slut for att fa den informationen av lararen. Vid ytterst fi tillfallen under

studiens gang hor jag eleverna fraga liraren Emma om de kan fa sluta tidigare,
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fa stilla in en lektion, eller arbeta hemma istillet. Lektionspassen pa samhalls-
kunskapen utgors av en enkel lektion om 45 minuter och en dubbel lektion
om 2 x 45 minuter, utan rast. De ginger som Emma har bokat datorerna och
eleverna ska hamta dessa 1 biblioteket dr alla tillbaka inom loppet av 5 minuter,
vilket innebdr att minimal tid gar till att forflytta sig. Pa foljande lektion 1
samhallskunskap slutar de nagra minuter tidigare, vilket dar mycket ovanligt.

Idag ska de for ovanlighetens skull sluta 10 minuter tidigare f6r Emma
maste hamta sina barn pa dagis. Da sager Stefan: Vi kan ju ligga pa de tio
minuterna i morgon”, med ett leende, si jag utgar ifran att det ar lite
skimtsamt. Killarna bredvid smaskrattar lite och si ocksi Emma.
(Féltanteckningar 110117)

Att Stefan foreslir Emma att ta igen 10 minuter pa morgondagens lektion
tolkar jag som en ironisk kommentar till att det annars dr en alltfor stark
styrning fran lararens sida. For Gvrigt dr schemabrytande aktiviteter mycket
ovanliga. De enda tillfillena da detta sker under filtairet pd sambhills-
kunskapslektionerna ir nir en studievagledare kommer for att informera om
valet till hogre studier (Faltanteckningar 101025) och en lektion da Max pa
eget bevig har bjudit in en festarrangor infoér planeringen av studentfesten (se
kap. 6). Emma bjuder inte in eleverna till att korta ner lektionstiden och det ar
fa elever som foérsoker sig pa detta. Tiden i Lonnklassen ar strukturerad enligt
principen att lektionerna féljer en viss kontinuitet och effektivitet, nagot som
har observerats dven i andra studier pa Nv-programmet (jfr Hjelmér 2011;
Nystrom, 2012). Med Hargreaves (1998:107) ord skulle tiden hir kunna
definieras som en teknisk-rationell tid, dir den uppfattas som en objektiv
variabel med ordnade strukturer. Tiden anvands pa ett sitt som understodjer
de hierarkier som har beskrivits och analyserats genom pedagogiken och
arkitekturen.

Aspskolan och Aspklassen

Den elevcentrerade diskursen byggs upp genom pedagogiken, arkitekturen
och struktureringen av tiden. Denna har identifierats genom systematiskt
aterkommande begrepp som anvinds av de olika aktérerna pd Aspskolan,
sasom eget ansvar 1 elevernas kunskapsprocess, att lirande sker i meningsfulla
sammanhang och flexibiliter. Sammantaget forstas detta som en tankefigur om

eleven 1 centrum. 1 relation till den elevcentrerade diskursen aktualiseras en
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omsorgsdiskurs, som bygger pa att bry sig om genom informella och personliga
relationer (se Skeggs, 1999:91).

Pedagogiken

Pedagogiken pa Aspskolan utgors av tre omraden; problembaserat lirande
(PBL), virdegrundsarbete och elevernas profilintressen. Vilket av dessa
omraden som vager tyngst for aktorerna beror pa vem man talar med. I detta
avsnitt visar jag hur den elevcentrerade diskursen aktualiseras genom
begreppen eget ansvar och meningsfulla ssmmanhang, vilken (re)produceras i
pedagogiken, och hur omsorgsdiskursen aktualiseras i arbetsrelationerna och
kommunikationen mellan elever och larare. De tre omradena, PBL, varde-
grunden och profilintressena synligeors i skolans organisation enligt foljande.
Aspskolan profilerar sig med att skolan i sin helhet arbetar med den
pedagogiska metoden Problembaserat lirande (PBL). Pa web-hemsidan ges

information om vad PBL. innebar.

PBL bygger pa teorier om lirandet, utvecklade av bland annat Piaget och
Vygotsky, men édven teorier om studieteknik, motivation, kunskaps-
utveckling och grupprocesser. Eleverna ges stor sjilvstindighet och eget
ansvar 1 kunskapsprocessen. Lirande sker i ett meningsfullt sammanhang
och verkligheten 4r inte indelad i dmnen. Om olika skolimnen integreras
kan detta hjilpa elever att se helheter. Aspskolan arbetar med problem-
baserat lirande, PBL, som pedagogisk metod dir de olika dmnena ldses
integrerat si lingt som moijligt. (Aspskolans web-hemsida 14 2010/ 2011.
Texten dr modifierad for att inte kunna sparas)

Pedagogiken sisom den beskrivs pa hemsidan, men avev av flertalet larare,
elever och rektor, har en inriktning mot amnesintegrerad undervisning dar
eleverna forvantas visa pa sjalvstindighet och eget ansvar i sina studier och i
kunskapsprocessen (jfr Swahn, 2006; Tholander, 2005). Sammantaget beskrivs
den pedagogiska metoden som att lirande sker i ett meningsfullt
sammanhang. P4 Oppet Hus dir skolans verksamhet presenteras for att
rekrytera elever till Aspskolan berittar liraren Kirsten for presumtiva elever
och deras forildrar om skolans pedagogik.

Kirsten presenterar hur de arbetar pa Sp-programmet i de amnen som inte
utg6rs av profilintressena. Vi utgar fran problem som vi férséker bearbeta
utifran verkligheten, sa att det blir meningsfullt. Vi kan arbeta tillsammans i
religion och filosofi for i verkligheten hor de samman, vilket skiljer sig frin
en traditionell skola”. Kirsten siger att grundinstillningen dr att de ofta

73



MAKT, KON OCH DISKURSER

studerar i amnesintegrerade projekt som tar upp nigon form av tema.
Kirsten berittar att elever har kommit tillbaka efter sina studier och varit
mycket tacksamma 6ver att de har arbetat dmnesintegrerat. Eleverna siger
att det har varit meningsfullt och behjalpligt vid deras studier pa hogskolan.
(Filtanteckningar Oppet Hus 101130).

Kirsten betonar att en pedagogik som utgar frin amnesintegrering speglar
verkligheten och att detta 4r meningsfullt. Nagra elever berittar i intervjuerna
att det hade en viss betydelse att skolan arbetar med PBL di de sokte till
gymnasiet for tre ar sedan.

Edvin: /.../ jag tyckte att PBL lit intressant for jag hade gitt i en skola
innan som hette Kunskapsskolan, som hade ganska stort utrymme for att
man tar eget ansvar, jobbar i egen takt och siadana saker. Jag tyckte att det
lit som det fanns vissa likheter i den har skolan, sa det drog mitt intresse.
Jag tyckte det lat intressant. (Intervju Edvin och Lukas 1104006)

Edvin dr en av de elever som medvetet har sokt sig till Aspskolan tack vare
dess pedagogik, PBL, dar bland annat lirande sker i vad som policymassigt
kallas meningsfulla sammanhang och att eleverna ges stort ansvar i deras
kunskapsprocess, dir Edvin far sta som exempel. I det avseendet positionerar
sig dessa aktorer 1 enlighet med den elevcentrerade diskursen.

Pa Aspskolan ges virdegrunden en framtradande plats inom ramen for
skolans pedagogik, vilket foljande utsagor ir endast nagra exempel pa. Det tar
sig- bland annat uttryck i intervjun med rektor Goran dir han betonar
vardegrunden, inte den pedagogiska metoden PBL, da jag fragar honom hur

han skulle beskriva skolans verksamhetsidé.

Hir finns tankarna om att ge alla en andra chans, det édr ju det tinket som
finns. Aspskolan dr en fantastisk plats for att den faktiskt lever sin
virdegrund, for det brukar ju vara nagot av det absolut svaraste pi en
arbetsplats. Under den tiden som jag har jobbat pa Aspskolan har jag i
rollen som rektor inte blivit engagerad 1 en enda situation dir det handlar
om att elever dr elaka mot varandra eller vildshandlingar eller mobbare,
eller nanting sant alls, och jag tolkar det som att det ar ett vildigt aktivt jobb
som sker bland personalen, och det handlar om att ta hand om varandra.
(Intervju rektor Goran 110620)

I Gorans beskrivning av skolan fér han fram att den ”lever sin vardegrund”,
nagot som han menar vara svart for arbetsplatser att uppna. Det konkretiseras
genom att det inte finns mobbing och vild pa skolan. Ett annat konkret

exempel pa hur rektor Goran siger att skolan lever sin vardegrund ar foljande:
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Det var nan pa avslutningen som tyckte: ”Va kul att Kalle har pa sig kjol
idag och han tycker att han kan ha det”. Och jag hade inte ens noterat det,
[Go6ran skrattar|, och det betyder att det dr hogt 1 tak. Ska man sticka ut hir
maste man, jag vet inte riktigt vad man ska kla pa sig da. Som ungdom sa
har man nog en bild av att Aspskolan ir en frizon, en plats, dir alla finns
representerade, alla olika subgrupper och liknande. Och da dr ju inte det
platsen man gar till for att brika med varandra. (Intervju rektor Goran
110620)

Rektor Goran pekar pa att ’det ar hogt 1 tak” for olika ungdomskulturer och
ger exemplet Kalle, som har kjol pa sig. Jag tolkar det som ett uttryck for
virdegrundsformuleringen respekt for individens integritet (se Lpf-94:23).
Han pekar darutover pa att Aspskolan verkar forstas som “en frizon”. Vad
giller eleverna i Aspklassen tycks de trivas bra 1 sin klass och pa skolan. Vid
ett tillfalle blir jag for ovanlighetens skull ensam med nagra elever i
arbetsrummet, och lika ovanligt ar att det endast ér flickor dar.

Jag gar upp till arbetsrummet for att checka informationen pd anslags-
tavlorna. Dir sitter Marlene, Kristin och Chantelle fran Aspklassen och tva
flickor fran de andra klasserna. En av de andra flickorna fragar vad jag
skriver om och det blir att vi pratar om vad de tycker om sin skola. De fem
flickorna berittar att de trivs pa skolan, de angrar inte att de gar dar, de
menar att alla elever gillar skolan, det 4r bra stimning, det dr kreativt och 1
det avseendet dr det enligt dem meningsfullt. En av flickorna kinner sig
daremot valdigt osaker pa om skolarbetet teoretiskt haller mattet, hon siger
att “ribban ar lagt satt” och de andra nickar instimmande. (Faltanteckningar
110309)

Flickorna ger bland annat uttryck for ar att trivseln dr god pd skolan.
Virdegrunden ir ett begrepp som jag ofta hor 1 olika sammanhang i de sociala
praktikerna pa Aspskolan under filtaret. Det ar ett svardefinierat begrepp,
som ges mycket olika inneborder och konkretiseringar beroende av den lokala
kontexten (jfr Wyndhamn, 2013). I beskrivningen av virdegrunden ovan har
jag ringat in denna genom hur den talas om i den diskursiva praktiken, det vill
siga genom talet om att vild och mobbing ir franvarande, respekt for
individens integritet, talet om att ge alla en andra chans och trivsel, som kan
sammanfattas som ett sitt att bry sig om varandra. I min uttolkning av de
sociala praktikerna pa Aspskolan i sjilva gorandet, benimner jag dessa
mangfaldiga uttryck for virdegrundsarbetet som en omsorgsdiskurs, vilken ér i
paritet med den typ av omsorg som Skeggs (1999) benimner som att bry sig
om genom personliga och informella relationer. Omsorgsdiskursen
aktualiseras 1 relation till den elevcentrerade diskursen dir den forstnimnda
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mer fokuserar arbetsrelationerna och kommunikationen mellan elever och
lirare. Den sistnimnda fokuserar mer sjilva undervisningen, aven om de ar
nira sammanbundna med varandra. Flickorna ovan framhaller ocksa att de ar
tveksamma till huruvida undervisningen haller mattet teoretiskt. Jag forstar
detta som delvis ett ifragasittande av den elevcentrerade diskursen. I amnes-
integrerad undervisning dir gransdragningarna for de olika dmnena dr vaga
och med en pedagogik dir eleverna forvintas ha eget ansvar i deras
kunskapsprocess, kan detta upplevas av de motiverade eleverna som diffust,
dir de soker en mer tydlig standard f6r vad som forvintas av dem (jfr Beach
& Ohrn, 2011:11).

Pedagogiken omfattas dven av elevernas profilintressen, varav flera ar
inriktade mot sport. Profilintressena som eleverna har valt ingar som en del av
utbildningen som poanggivande kurser under de tre gymnasiearen. Rektor

Goran kommenterar profilintressena:

Tanken dr vil ocksa att man gar hir och det ska va nat annat och nat mer dn
det man tycker att man har upplevt da man gick i grundskolan, och da ir val
lite av grundtinket att man har ett profilintresse som man har en méjlighet
att utéva nar man ér i skolan. (Intervju rektor Géran 110620)

Av eleverna 1 sin tur omniamns profilintressena ofta i termer av ’roligt”,
“viktigt”, ’det basta” och “meningsfullt”. Monstret i intervjuerna utgors av att
flertalet elever har sokt till Aspskolan tack var skolans inriktning mot olika

profilintressen.

Erland: Det var fotbollen. Jag flyttade ju hit fran Island och da var det sa
hir, ja men, det finns gymnasier med fotbollsinriktning och da kdndes det

som det skulle vara kul att ga, men da hade jag ingen aning om att det var
PBL och grejer. (Intervju Erland 110331)

I de olika resultatkapitlen gar jag inte in pa profilintressena som dmne eller
kurs, dven om dessa for eleverna utgér en viktig del av pedagogiken.
Profilintressena utgar frin en vertikal organisation vad giller arskurserna,
medan de andra dmnena utgar utifran en horisontell sidan. Det betyder att till
exempel profilintresset dans, fotboll eller data, var for sig, utgér en grupp med
elever frin alla tre arskurserna. Trots att eleverna spenderar mer tid
tillsammans i de traditionella dmnena som ingir i Sp-programmet, dd som
klass Aspklassen, dr det i profilintressena som de finner sin tillhérighet och
sina vanner. Till exempel har eleverna sina studentskivor utifran profilintresse-
grupperna, och inte utifrin sina klasser. Profilintressena ir 1 mycket hog grad
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enkonade. Det finns fler profilintressen som tycks appellera till pojkar an till
flickor. Av samtliga sex profilintressen bestar fyra av dessa av endast pojkar
och ytterligare ett femte profilintresse av pojkar och en flicka. Dirutover finns
ett sjitte profilintresse som bestar av endast flickor. I detta avseende blir
profilintressena relevanta for denna avhandlings syfte och fragestillningar, det
vill sdga 1 vilka olika gruppkonstellationer eleverna paverkar undervisningen,
vilket jag aterkommer till i senare kapitel.

Arkitekturen

I detta avsnitt visar jag hur den elevcentrerade diskursen och omsorgs-
diskursen aktualiseras genom aterkommande begrepp som (re)produceras
genom skolans arkitektur. Dessa bygger pa lirande 1 meningsfulla
sammanhang, flexibilitet, samt omsorg genom informella och personliga
relationer, vilka uttrycks i arbetsrelationerna och kommunikationen mellan
rektor/lirare och elever. Den forsta dagen f6r huvudstudien pa Aspskolan idr
pa introduktionsdagen for alla elever infor terminsstarten dir elever, larare
och rektorer har samlats i en stor idrottshall.

Nir jag kommer in i hallen méts jag av dunkande rockmusik i hégtalarna.
Idrottshallen har gjorts om till en konsertsal med ldktare och lingst fram en
scen. Programmet borjar med att musiklirarna upptrider, en rocksing,
eleverna skriker och appladerar. Rektor Goran inleder sedan med ett tal,
han siger bland annat: Vi vill hjilpa var och en, var och en ska trivas”,
eleverna appladerar och hojtar till rektorns tal. ”Ni gbr sa gott ni kan utifrin
era forutsittningar, s kommer skolan att leverera resultat. Vill ni mig nagot,
stort som smatt lovar jag att lyssna, det dr bara att komma till mitt rum”.
Ytterligare ett musikframtridande, en lirare sjunger rap: ”put the hands in
the air, oh yeah, oh yeah”. Han far igaing publiken och eleverna svajar med
hinderna fram och tillbaka i luften. D4 de olika klasserna sedan omnimns
for att fa veta till vilka klassrum de ska ga till f6r att triffa sina lirare hojtar
de, stiller sig upp och stampar i golvet och viftar med armarna.
(Faltanteckningar 100826)

Eftersom jag ett ar tidigare har utfoért pilotstudien pa Aspskolan ar jag redan
bekant med miljon. Diremot ir detta det forsta tillfillet jag deltar 1 ndgon av
de verksamheter som bedrivs i denna lokal. Normalt sett dr detta en stor
idrottshall som anvinds for undervisningen i profilintressena, men pa
terminens fOrsta dag har den byggts om till en rockkonsertarena. Det dr ocksa
i denna hall som Oppet Hus senare pa terminen halls. Detta ir ett exempel pa
en lokal som visar pa arkitekturens sammanflitningar med pedagogiken pa
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Aspskolan. Exemplet visar ocksa pa arkitekturens diskursiva flexibilitet, det
vill siga att olika typer av verksamheter bedrivs 1 denna lokal vid ett visst
tillfalle for ett visst andamal och att lokalen darefter kan andra skepnad.
Dagens andamal ir att halsa eleverna vilkomna till hostterminen. Pa denna
introduktion foér lidsaret bjuds pa ett rockupptridande och rektor Gorans
vilkomsttal till eleverna. Han for fram att ”vi” vill hjalpa eleverna, att eleverna
ska trivas, samt att rektor bjuder in eleverna till hans rum om de vill dryfta
nagot, ”’stort som smatt”’, och han utlovar att han lyssnar. Kommunikationen i
vilkomsttalet till eleverna ar informell och personlig och ett gemensamt 7vi”
tor verksamheten indikerar informella och personliga arbetsrelationer, vilket
kan ses som en reproduktion av omsorgsdiskursen (jfr Talja, 1999). Vid andra
tillfallen kan andra diskurser produceras. Nir lokalen ar utformad som en
idrottsarena och profilintresset basket har match produceras diskurser om att
vinna och “att knacka” motstandarna.

Precis som pa Lonnskolan fiar pedagogiken pa Aspskolan betydelse for hur
en skola organiseras. Walkerdine (1990) menar att arkitekturen av skol-
byggnader toérkroppsligar pedagogiska principer och antaganden om hur
undervisningen och inldrning organiseras. Ett sadant exempel utgor den lokala

arbetsplanen vad giller skollokalerna.

Anvindningen av lokalerna har sin grund i en medveten pedagogisk strategi
som gagnar helheten i skolan. (Aspskolans lokala arbetsplan 10/11. Texten
ir modifierad fOr att inte kunna sparas.)

Formuleringen om skolans lokaler som en “medveten pedagogisk strategi”
forstar jag som en reproduktion av den elevcentrade diskursen, som
karaktariseras av framstillningen om liarande i meningsfulla sammanhang och
flexibilitet, ett antagande om att pedagogiken och arkitekturen (“lokalerna”)
ska vara kompatibla. Detta synlige6rs i skolans organisation genom att
arkitekturen paminner om moderna kontorslokaler med Oppna ytor dir
klassrum och grupprum i olika hog utstrickning ér glasade. Lektionssalarna ar
moblerade med likadana bord och stolar for elever och lirare. Det skulle
kunna ldsas som en artikulation av en forment icke-hierarkisk organisation
med demokratiska ambitioner, en diskursiv forestillning om att alla édr likar,
dir grinsdragningarna mellan elevernas och lirarnas arbetsrelationer ar ndgot
diffusa. Det finns flera sma grupprum och 6ppna utrymmen med datorer
tillgéngliga for eleverna, dar de kan sitta och arbeta tillsammans och som
ocksa anvinds for basgruppsmétena. Fabian och Violeta ger sina synpunkter
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pa hur interaktionen i basgrupperna tar sig uttryck, niagot som fler elever i

klassen aktualiserar i intervjuerna.

Fabian: Alltsa, nir det géller mig sa nar det 4r basgruppsmoten och det ar en
liten grupp och man pratar om nat amne da kan jag prata jattemycket. Jag
pratar nir jag tycker att det behovs.

Violeta: Till basgruppsmotena brukar jag fa jiattemycket energi och bara vill
prata, om det 4r typ diskussioner. Allmint kidnner jag mig ganska hemma i
den dir gruppen for det dr ganska mycket datafolk dir, det kinns ganska s
hir tryget, da dr det latt att sdga vad man vill. Jag tror att det skulle ha varit
annorlunda om jag skulle ha suttit dir sjilv och det bara hade varit en massa
fotbollsminniskor, da skulle jag fortfarande sdga det jag tycker, men inte
liksom borja sa hir gapa och prata jattemycket som annars, sa det ar vl lite
att man ska kinna sig hemma och trygg 1 gruppen, sa att man vill prata.

Fabian: Ndr man sitter i ett stort klassrum sitter man ju inte och pratar
asikter och sint, det 4r ofta inte si, i ett klassrum 4r det ofta att man ska
svara pa nan friaga, och det skiter jag i. Det dr mer diskussioner som jag vill
delta i. I klasrummet dr det s hir vem fan bryr sig, det dr ingen som vill
lufta sina asikter dir, det dr ingen som vill siga nanting, vad dom faktiskt
tycker, egentligen. (Intervju Fabian och Violeta 110324)

Fabian och Violeta menar att det ar i basgrupperna, dir Aspklassen delas in i
halvklass, som dmnesdiskussionerna sker, tack vare gruppstorleken och den
trygghet som den mindre gruppen erbjuder. Pa sa sitt betonar de klassrums-
arkitekturens betydelse for dmnesdiskussionerna. Basgruppsmétena ager rum i
de sma grupprummen dir eleverna sitter tillsammans med liraren runt ett
mindre bord och diskuterar. Det betyder att klassrumsarkitekturen i den lokala
kontexten tvirt emot Lonnskolan producerar en kommunikation som kan ses
som dialogisk (jfr Dysthe, 1996) och som uppmuntrar till kollektiv kunskaps-
konstruktion (Skeggs, 1991). Basgruppsmotenas arbetssitt kan ses som en
reproduktion av den elevcentrerade diskursen dir lirandet for eleverna tycks
ske 1 ett for dem meningsfullt sammanhang. Vad giller sjilva klassrums-
arkitekturen sker inga egentliga forhandlingar fran elevernas sida om att fa
byta lokal eller moblera om befintlig lokal, vilket kan hinga samman med att
de arbetar i mindre grupper pa basgruppsmotena. Dirtill kan de ofta arbeta pa
valfri plats pa liraren Peters lektioner och da sitta sig i de mindre grupp-
rummen eller vid smadarna av bord i biblioteket.

Aspklassen (och de tva andra klasserna) har en avdelning 1 byggnaden for
sig sjalva dir den huvudsakliga undervisningen bedrivs, férutom profil-
intressena som ligger i andra delar av huset. Eleverna arbetar ofta i
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amnesintegrerade projekt dir lirarna Peter, Gl och Kirsten samarbetar 1 olika
konstellationer beroende av vilka amnen som integreras i de olika projekten.
Peter, Gul och Kirsten har inget eget avskilt arbetsrum, utan de har sina
arbetsplatser med tillh6rande material i ett storre arbetsrum dar det aven finns
ett tiotal arbetsplatser for eleverna. Det betyder att dessa liarare som arbetslag
tinner sin tillhorighet tillsammans med eleverna damnesévergripande kring en
rad av dmnen. Lirarna finns pa plats 1 arbetsrummet kontorstider, férutom da
de bedriver undervisning i klass- eller grupprummen eller i biblioteket.
Arbetsrummet 4r alltid 6ppet for eleverna i Aspklassen (och de tva andra
klasserna) under kontorstiderna. Arbetsrelationerna mellan lirare och elever
kan siledes ses som en reproduktion av bade den elevcentrerade diskursen
med eleven i centrum 1 pedagogiken och omsorgsdiskursen vad giller att bry
sig om genom informella och personliga arbetsrelationer mellan elever och

larare.

Tiden

I detta avsnitt visar jag pa hur den elevcentrerade diskursen ocksa aktualiseras
genom struktureringen av tiden genom dterkommande begrepp som flexibel.
Pa Aspskolan fir varje enhet, sisom arbetslaget Aspen, en gemensam
tjanstefordelning dir arbetslaget sjdlva fordelar sinsemellan vad som ingar i
arbetslagets arbetsuppgifter. Den gemensamma tjinstefordelningen omfattas
av undervisningen 1 olika kurser, mentorskap, ledaransvar for arbetslaget, utan
en precisering av hur manga timmar varje uppdrag ges och hur dessa fordelas
inom arbetslaget. Schemat liggs ocksia av lirarna 1 arbetslaget. Tjanste-
fordelningarna och schemalaggningen utmarks saledes av flexibilitet. Det
samma giller for lektionstiderna. Lektionerna borjar sillan pa utsatt tid.
Undervisningen utmirks av avbrott genom att eleverna droppar in allt
eftersom och gir ut tillfalligt frin lektionerna for att himta material som
behovs till lektionen eller for att besvara ett telefonsamtal. I féljande exempel
ska liraren Kirsten triffa sin mentorsgrupp. Hon har pd tavlan skrivit upp
nagra punkter som ska behandlas. Jag har noterat foljande:

Kirsten informerar om vilka datum som lirarna har studiedagar. Nagra av
cleverna undrar om de dr lediga. Eleverna kommer under den forsta
studiedagen att fa en uppgift av Kirsten och hon papekar att de dr bra om
de borjar arbeta med projektarbetet. Kirsten borjar om denna information
tre ganger eftersom eleverna droppar in sent i tva omgangar. Nar lektionen
bérjar dr 7 elever pd plats. Efter cirka fem minuter droppar fyra pojkar in
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och efter ytterligare cirka 10 minuter droppar fyra flickor in (Filt-
anteckningar 100831).

Det gor att undervisningen stoppas upp, sarskilt om det dr manga elever som
kommer allt eftersom, ndgot som har observerats dven i andra studier

(se Forsberg, 2000; Hjelmér, Lappalainen & Rosvall, 2010; Ohrn, Lundahl &
Beach, 2011). Avbrotten kan rora sig om att eleverna stor undervisningen vid
sen ankomst genom att de talar med varandra da de trider in 1 klassrummet
eller borjar prata med de elever som redan ar pa plats. Lektionspassens lingd
varierar. Svensklektionerna som liraren Peter haller ska enligt schemat vara
2 x 45 minuter, Kirstens och Peters basgruppméten 60 minuter. Eleverna
fragar ofta hur linge lektionen varar. I borjan av féltaret tolkar jag dessa frigor
som ett uttryck for att de att vill sluta tidigare, men allt eftersom terminen gar
forstar jag det mer som en genuin fraga for att fa veta hur mycket tid de har
till férfogande for sina uppgifter. Tidens strukturering inom arbetslaget Aspen
forstar jag 1 linje med vad Hargreaves (1998:108ff) kallar for den
fenomenologiska tiden med innebérden av att tiden har en subjektiv
dimension dir tiden levs och har en inre varaktighet som skiljer sig fran
minniska till manniska. Det skulle betyda att lektionerna haller pa sa linge
som uppgifterna tar att utféra for var och en av eleverna, vilket gor att
eleverna inte vet nir en lektion slutar.

De tidsliga och rumsliga inrutningarna ar mer vida och flexibla i
Aspklassen, vilket i jamforelse med Lonnklassen skulle innebira en annan
form av “6vervakningsteknik” (jfr Foucault, 1987/2003), som stiller hoga
krav pa sjilvreglering hos eleverna (jfr Walkerdine, 1990). Miljon pa
Aspskolan dr uppsluppen och larmig, frimst bland eleverna men till viss del
dven bland ldrarna, vilket jag tolkar som ett uttryck f6r de mer vida och
flexibla rumsliga och tidsliga inrutningarna. Nir eleverna i Aspklassen (och de
tva andra klasserna) kommer till sin avdelning i huset gar de forst till
arbetsrummet. Detta verkar vara en rutin som har etablerats av skilet att
anslagstavlorna med information om vad som hinder under veckan, samt
vilka forindringar som gors gillande scheman, salar, uppgifter, redovisningar
etc, hinger precis utanfér dorren till arbetsrummet. Med den flexibla
organisationen vad giller tid och plats kan férindringar ske pa daglig basis,
som i féljande exempel.

Idag nir jag kommer till Aspskolan dr det inget basgruppsmoéte med

Aspklassen da de har missat en del lektioner i religion i jimférelse med de
andra tva klasserna. De har saledes inte fatt repetition infor provet tills pa
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mandag den 22 november, sia idag ersitts basgruppsmotet av religion.
(Féltanteckningar 101116)

Tidens flexibilitet kommer aven till uttryck vid en av de allra forsta lektionerna
pa terminen dér kursen Projektarbete ska introduceras under ett lektionspass
om tva och en halv timme.

Liraren Peter gar igenom det arbetsblad som ér utarbetat fér kursen
Projektarbete. Han papekar att de inte alltid kommer att arbeta till kl. 16.30
under detta pass. Det ir tyst i klassrummet under genomgingen. Peter siger
att han vet att det 4r jttevarmt och att han ska forsoka halla det jattekort.
Flera elever staller frigor, som att fa tips om ett bra projektarbete, om
projektarbetets uppliggning och om bedémning och betyg. Peter siger:
”Det dr mandag, det dr er fOrsta skoldag, det dr jittevarmt, vi haller det kort.
Vi tar det hir med mal och betyg allt eftersom”. Lektionen blir 25 min
istallet for 2,5 timme. (Filtanteckningar 100830)

Vid tre tillfillen under detta lektionspass bjuder liraren Peter in till att korta
ner lektionstiden, utan att eleverna sjilva har fort tiden pa tal. Snarare tycks
eleverna forsoka forhandla sig till mer lektionstid. Flera elever staller fragor
om projektarbetet, som ir nagot helt nytt f6r dem da denna kurs 16per under
gymnasiets sista ar. Jag uppfattar eleverna som nyfikna och entusiastiska infor
detta stora arbete, dir méjligheten finns att vilja ett amne fritt inom
Sp-programmets profiler, i samrid med lararna. Utfallet av elevernas
positioneringar for mer lektionstid leder inte till ett positivt resultat. Under
lisaret ar det vanligt forekommande pa liraren Peters lektioner att den
gemensamma lektionstiden kortas ner.

Exemplet ovan skulle kunna tolkas som en reproduktion av
omsorgsdiskursen om att bry sig om genom personliga och informella
relationer. Detta dr en av de forsta lektionerna péd terminen, det dr varmt, alla
ar trotta och liraren erbjuder eleverna att sluta tidigare som en slags omtanke
tor att bygga relationer. Peter formulerar sig ocksa vid tva tillfallen utifran
subjektspositionerna vi” istillet f6r jag, vilket jag tolkar som ytterligare en
reproduktion av omsorgsdiskursen. Vi’ forstirker de informella och
personliga relationerna, som om “vi” (jfr Rénnlund, 2011), det vill siga liraren
Peter och eleverna, har tagit beslutet tillsammans. I detta avseende skulle
omsorgsdiskursen kunna ses som pastoral diskurs (jfr Ahmed, 2012:144), dar
liraren ’bryr sig om’ eleverna. Ahmed menar att pastoral omviardnad 4r knutet
till en forestillning om ett organisatoriskt ideal som varande god och

omvirdande. Exemplet skulle utifrin en annan synvinkel kunna férstis som
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en form av motivationsskapande, det vill sidga att om eleverna arbetar bra och
utan stok fir de som beloning sluta tidigare. Detta har noterats i tidigare
torskning av Hjelmér (2012:72), dar jag i likhet med henne menar att lirarens
beloning framstir som motsigelsefull nir en god insats leder till att slippa
skoltid. Det finns handlingar, hos liraren Peter, som ter sig motstridiga, som
till exempel ovan dir han kortar ner lektionen visentligt, med vad som sedan

utspelar sig efter lektionens slut.

Nigra elever stannar kvar efter lektionen. Mike fragar Peter lite om vad han
kan gora med sitt projektarbete. Peter tar sig god tid till att prata med Mike,
han ger flera olika foérslag, men betonar att Mike nog ska passa pa att géra
nagot han kinner sig vildigt intresserad av, nagot som ir jattekul. Peter
forsoker luska vad som kan ligga nira eleven dmnesmaissigt. Sen undrar
Mike om han kanske skulle skriva om hur man blir en nazist, och Peter
uppmuntrar aven till detta arbete. (Filtanteckningar 100830)

Ovan lyfter jag fram att det ar vanligt forekommande att gemensam
lektionstid kortas pa liraren Peters lektioner. Det férekommer ocksa att Peter
da eleverna kan arbeta pa valfri plats stannar med nagon eller nagra elever dar
han 4 ena sidan hjilper, viagleder och uppmuntrar dem 1 sina uppgifter och a

andra sidan, vilket dr annu vanligare, skimtar, skojar och pratar om fotboll.

Ko6n och etnicitet pa Lonnskolan och

Aspskolan

Under faltstudiedret kom jag att forsta att kon och etnicitet dar niagot som
sallan talas om i skolornas officiella berattelser, och 4n mindre att dessa sociala
kategorier problematiseras. Med officiell berittelse menar jag hur aktorerna,
framfor allt rektorerna men dven lirarna till viss del, tycks vilja presentera
skolan och verksamheten utat, i offentligheten. I intervjuerna med rektorerna
berittar jag att min studie har utbildningssociologiska utgangpunkter och att
jag av den anledningen ar intresserad av hur de skulle beskriva sin skola och
eleverna utifran kon, etnicitet och social bakgrund. Bitridande rektor Eva pa

Lonnskolan svarar foljande pa fragan:

Kon spelar inte sa stor roll, jag tycker att det dr valdigt lite skillnad, dom ar
minniskor allihopa, och det dr vildigt lite skillnader /.../ Det ir elever
[med annan etnisk bakgrund dn svensk] med fordldrar med ganska hog
utbildning, som kommer ifran, ja, dom kommer vil lite Gverallt ifrdn i och
for sig, men man ser det, dom flesta har en ganska likartad socio-ekonomisk
bakgrund, man kan se det dven bland vira invandrarlirare, det dr samma
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sak, det dr hogutbildat folk med en viss bakgrund, si det dr socio-
ekonomisk segregation pa skolan. (Intervju bitridande rektor Eva 110623)

Bitridande rektor Eva poingterar att konsskillnaderna dr fa och att alla ar
manniskor. Jag forstar uttalandet som att vi alla ér lika, oavsett kon. Nar vi
kommer in pa etnicitet omnamns bade elever och lirare med en annan etnisk
bakgrund an svensk utifran utbildningsgrad och social bakgrund. Eva patalar
att skolan i det avseendet dr socio-ekonomiskt segregerad da flertalet elever
kommer fran mellanskikten och de hogre skikten, oavsett etnisk bakgrund.
Rektor Goran pa Aspskolan i sin tur svarar foljande pa min fraga:

Kristina: Hur skulle du beskriva eleverna utifran kon och etnicitet?

Goran: Jag tror, utan att ha néagra siffror 1 huvudet, att vi har en hégre andel
elever med invandrarbakgrund dn vad man kanske har i skolor som dnda
inte ligger sa langt utanfér stan. Men jag har inga siffror pa det.

Kristina: Jag var inne for ett tag sen pa Skolverkets hemsida, kan det handla
om 35 % ungefir?

Goran: Jag ir lite nyfiken pa definitionsgrunden, hur man kommer fram till
35 Y%r

Kristina: Skolverkets definitionsgrund dr att bagge foraldrarna maste
komma fran ett annat land, sen kan barnet mycket vil vara fott 1 Sverige,
och da ir ju barnet svensk medborgare.

Goran: Ja, jag blir sa, vilka jittekorningar det maste vara i datamaskinerna
att komma fram till det, for om baida forildrarna har blivit svenska
medborgare, si maste dom finnas noterade, att dom inte har varit svenska
medborgare hela tiden, eller hur? Det kan inte va helt litt, och sen har du en
massa integritetsgrejer som du ska, ja, ja, ja, dom lyckas tydligen med det.
Jag har inte gett mig in i det i alla fall, nid. Och ur ett genusperspektiv, vad
menar man med det, att vi har ungefir lika manga tjejer som killar eller
menar man att man behandlar tjejer och killar lika eller vad ligger i frigan?
(Intervju rektor Goran 110620)

I franvaron av talet om kon och etnicitet ligger bitridande rektor Evas och
rektor Gorans forhallningssitt i linje med varandra da dessa kategorier inte
problematiseras. Eva siger att ”kon spelar inte sa stor roll”. Goran “raknar
kroppar” (jfr Alvesson, 1997; se dven Jonsson, 2008) i relation till andelen
elever med en annan etnisk bakgrund 4n svensk nir han svarar att han inte
“har nagra siffror i huvudet” och koén da han undrar om ett genusperspektiv
innebir 7att vi har ungefir lika manga tjejer som killar”. Goéran svarar forst pa
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fragan med ett kvantitativt matt och 6vergar sedan till ett mer kvalitativt da
han undrar om ett genusperspektiv betyder “att man behandlar tjejer och killar
lika?” Over lag giller fér samtalen och intervjuerna med framfor allt rektorer
och bitradande rektorer, men aven med larare, att kategorierna kon och
etnicitet inte problematiseras och sillan tas upp. Att kén och etnicitet sallan
talas om och si gott som osynligedrs har jag identifierat som en
neutralitetsdiskurs. Kén och etnicitet gors till nagot neutralt, nigot som inte
tycks ha betydelse for elevernas interaktion och tillgang till maktpositioner i
undervisningen. I resultatkapitlen underséker jag och analyserar talet om och
gorandet av kén och etnicitet, det vill saga nir detta reproducerar respektive
destabiliserar neutralitetsdiskursen. I dessa dr gorandet av konade relationer
hogst patagligt 1 de sociala praktikerna da eleverna pa olika satt paverkar
undervisningen. Diremot dr det inte fallet vad giller etnicitet. Jag kan inte
under filtaret se att eleverna paverkar undervisningen utifran olika etniska
positioner. Detta aktualiserar fragor om huruvida elevernas mangfald far synas
och talas om. Jag foreslar 1 analysen att denna neutralitetsdiskurs verkar som
en slags osynliggorande diskurs av bade kon och etnicitet. Jag foreslar aven i
nagra av resultatkapitlen att detta osynliggérande av etnicitet, i forstaelsen
etniska positioner och mangtfald, kan tolkas som ett gorande av vithet. Ett
exempel pa detta i kapitlet dar dd rektorerna Eva och Goéran tonar ned
elevernas eventuella skillnader och 6verkommunicerar det homogena. Detta ar
ett satt som vithet gors pa, det vill siga utan att benamnas (se Ahmed 2012).
Av detta foljer att mangfalden osynligg6rs. Gorandet av vithet kommer att

diskuteras mer ingaende i kapitel 10, Diskussion.

Sammanfattande reflektioner

I kapitlet presenteras och analyseras nagra sociala praktiker pa Lonnskolan
och Aspskolan utifran respektive skolas pedagogik, vilken flitas samman med
arkitekturen och struktureringen av tiden. De dominerande diskurser som har
identifierats utgoér en diskursordning for respektive skola. For Lonnskolan
identifierade jag vad som kan kallas en hierarkisk diskurs och f6r Aspskolan
en elevcentrerad diskurs som i sin tur aktualiserar en omsorgsdiskurs. Dessa
diskurser producerar dominerande tal om hur pedagogiken férvintas ta form,
hur arbetsrelationerna och kommunikationen mellan elever och lirare tar sig
uttryck. Diarutover har en neutralitetsdiskurs identifierats pa bada skolorna
som relaterar till kén och etnicitet.
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Analysen av Lonnskolan visar hur den hierarkiska diskursen hiamtar niring
fran hierarkierna som produceras genom pedagogiken och arkitekturen och
avspeglas i arbetsrelationerna och kommunikationen mellan elever och larare.
Hierarkierna understdds genom effektivitet vad galler pedagogiken och tidens
strukturering. Analysen av Aspskolan visar hur den elevcentrerade diskursen
emanerar frain aterkommande begrepp siasom eget ansvar 1 elevernas
kunskapsprocess, lirande 1 meningsfulla sammanhang och flexibilitet gillande
pedagogiken, arbetsrelationerna och kommunikationen mellan elever och
lirare. I relation till den elevcentrerade diskursen aktualiseras en omsorgs-
diskurs som kinnetecknas av att bry sig om genom informella och personliga
relationer. Neutralitetsdiskursen karaktiriseras av att kon och etnicitet ar nagot
som sillan talas om i de bada skolornas officiella berattelser.

Detta kapitel utgér en fond till foljande resultatkapitel. Det visar att
pedagogiken, arkitekturen och struktureringen av tiden producerar olika lokala
diskurser. I de kommande resultatkapitlen visar analysen hur diskurs-
ordningarna aktualiseras 1 relation till elevers moijligheter till handlings-
utrtymme 1 undetrvisningen. Genom diskurserna i respektive skola/klass
produceras makt och maktrelationerna sitts i spel genom elevernas (och
lirarnas) positioneringar. L.onnskolan med den hierarkiska diskursen skulle
mojligen kunna uppfattas som en skola dir mer makt utévas i férhallande till
Aspskolan med en elevcentrerad diskurs tillsammans med en omsorgsdiskurs.
Men sa ar inte fallet, vilket kommer att visa sig ocksa i resultatkapitlen. Snarare
ar det sa att makt utévas pa olika sitt men kanske kan den vara svirare att
urskilja 1 en kontext som Aspskolan med mer diffusa maktrelationer. Men alla
diskurser producerar makt (se t ex Foucault, 1971/1993).
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Kapitel 6. Framtradande och tystnad 1
klassrumsinteraktionen

Detta kapitel bygger vidare pa analysen av de diskurser som presenterades i
kapitel 5, och fokuserar hur de reproduceras eller destabiliseras av aktérerna i
klassrumsinteraktionen. Det galler den hierarkiska diskursen pa Lonnskolan
och den elevcentrerade diskursen som aktualiserar en omsorgsdiskurs pa
Aspskolan, samt neutralitetsdiskursen som ager relevans pa bada skolorna. 1
kapitlet analyseras elevernas maktstrategier och vilka positioner de kan inta.
Det finns en spinning mellan positioneringar 1 grupp och individuellt.
Foucault (1971/1993, 1987/2003) och Walkerdine (1990) menar att de
individuella positioneringarna dar de mest pregnanta. Dessa dr framtradande
ocksa 1 studiens klasser, men gruppositioneringarna ir lika pregnanta.
Elevernas interaktion i Lonnklassen och Aspklassen kretsar i hog grad kring
tva grupper, L-gruppen respektive A-gruppen, och en betydande del av de
andra elevernas interaktion och positioneringar handlar om att parera och
torhalla sig till, men dven till viss del att utmana dessa grupper. L-gruppens
och A-gruppens dominerande positioner far relativt stort utrymme i
avhandlingen av det skalet att de tog och fick stor plats i de sociala och
diskursiva praktikerna i de tva klasserna. Centralt 1 kapitlet ar salunda att
framtridande och tysta positioner samspelar med elevernas informella
relationer med klasskamraterna (och liraren), det vill siga vem som kan inta
framtridande positioner i klassrummet hér samman med positioneringen i
kamratgruppen. De dominerande maskulininteternas positionering i Lonn-
klassen och Aspklassen visar sig ocksa 1 hog grad paverka klasskamraternas
tramtridande och tysta positioneringar. Men analysen i kapitlet visar dven att
framtradande positioner inte per definition innebdr makt och tysta positioner
underordning,.
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L.onnklassen

Att positionera sig som grupp

I Lonnklassen finns en grupp pojkar och en flicka som ses tillsammans
mycket ofta och som ocksid umgas privat; Max, Anna, Ture, Tomas, Viktor,
Bob, Rikard och Oliver. Denna grupp kallar jag for L-gruppen. De blir
analyserade som grupp, for att de umgas och agerar som grupp i klassrummet
och talar om sig sjalva som grupp. I Lonnklassen far under observationerna de
informella relationerna mellan lirare och elever inte lika stort utrymme 1 sjilva
undervisningen, som 1 Aspklassen pa Aspskolan, vilket beror pa att liraren
Emma haller sig strikt till lektionsplaneringen. Dirtill bjuder inte heller liraren
Emma in till informella och personliga relationer. Det innebdr att de
informella relationerna i Lonnklassen i huvudsak handlar om elevernas
informella relationer sinsemellan.

L-gruppens utspel gentemot de andra eleverna sker inte sa Oppet, utan mer
i det férdolda. Diremot spelar L-gruppen 6ppet ut genom att synas, horas och
skimta och dirigenom stéra undervisningen (se Arnot, 2004; Francis, 1999).
Detta tar sig uttryck genom att till exempel sitta lingst bak i klassrummet,
smapratandes, skimtandes, kivandes och ibland halvsovandes 6ver bianken. I
det foljande visar jag pa vanliga och dterkommande maktprocesser gillande
L-gruppens utspel. I intervjun dér vi talar om vilka man umgas med berittar
Tomas och Viktor vad som for L-gruppen samman.

Tomas: Det dr en form av vildigt stark sammanhallning, vi har dnda upplevt
vildigt mycket tillsammans under tre ars tid. Mycket som vi skimtar om har
hint tidigare liksom, upplevelser man har haft tillsammans, det skapar en
kinsla av att man hinger thop pé nat sitt, det kinns bra.

Viktor: Ja. Det kinns liksom tryggt! (Intervju Tomas och Viktor 110510)

De lyssnar inte alltid pa sina klasskamrater och inte alltid heller pa liraren
Emma.

Idag fir Emma hyssja eleverna. Det dr repetition av EU. 71995 blev vi
medlemmar av EU”, siger Emma. ”Snilla, nu maste ni vara tysta, det blir sa
svart att géra genomgangar, tysta nu fem minuter”. Vid genomgingen om
olika regler kring hur EU fungerar siger Emma till killarna lingst bak igen
att de ska vara tysta. (Faltanteckningar 110117)
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L-gruppens positioneringar antar aven hardare former, som antingen direkt
eller underforstatt riktar sig mot klasskamraterna. Redan vid andra
lektionstillfillet drar nagra i L-gruppen till sig uppmarksamheten. Jag har

noterat i filtanteckningarna:

Nigra av pojkarna, Viktor, Tomas, Ture och Oliver [samtliga i L-gruppen],
pratar horbart och mycket da nagra av de andra eleverna gor sina grupp-
redovisningar infor klassen. Redovisningarna ir vid detta andra lektions-
tillfalle for kursen inte sirskilt linga, dd de har fatt en kort uppgift, en
tidningsartikel om de olika politiska partierna, att redovisa i grupp. Nar
redovisningarna ir slut appladerar pojkarna [ovan] hégljutt och linge, som
inte star i proportion till de korta uppgifterna och redovisningarna.
(Filtanteckningar 100825)

I detta exempel smapratar nagra av pojkarna i L-gruppen sinsemellan hogljutt
vid nagra av elevernas gruppredovisningar, exempelvis Albins och Karls
redovisning, och idven Mirandas och Evelinas. Dairefter appladerar de
overdrivet. Att det dr ett utspel fran L-gruppen tydlige6rs ocksd genom att
inte alla smagruppers redovisningar utsitts for denna form av respons. Ett
liknande sitt som L-gruppen positionerar sig pd ir genom att kommentera en
del av klassrumskamraterna pa olika sitt i undervisningen. Detta dr horbart
tor eleverna, men knappast for liraren som ar stationerad vid podiet. Ett par
flickor berittar:

Sandra: Det var ju en elev [Viktor i L-gruppen] som sa jivla bog till en
annan elev i klassen, och det tyckte jag var ganska allvarligt. (Intervju Sandra
och Sofia 110404)

Frida: Ja, nu tar jag ett personexempel, men Ture [L-gruppen| kan ibland
trycka ner Alfred och sdga jivla apa rakt ut i klassrummet. (Intervju Frida
och Runar 101210)

I L-gruppen forekommer saledes maktstrategier sisom name-calling och
sexualiserat sprak. Det som har betydelse for maktrelationerna dger inte
endast rum i klassrummet. Pa varterminen infér studentskivan tilldrar sig en
hindelse pd Facebook, som visar pa L-gruppens positioneringar. Jag far
berittat for mig av nagra elever att Max, Anna, Ture och Viktor i L-gruppen
infor studentskivorna och studentexamen har lagt ut en klasslista pa Facebook
dir de har gett sina klasskamrater mindre smickrande smeknamn. Detta
kommer upp i intervjun med Sofia och Sandra.
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Sofia: Ah, det var infér studentskivan /.../ Dom hade lagt in en lista och
efter vara namn hade dom skrivit smeknamn i parenteser. Ja, jag tyckte att
det var konstigt /.../ det var ju sdna som jag inte ens hade pratat med pa
jattelinge, och sen helt plotsligt star det kassler efter mitt efternamn, och
det ar liksom sa har, jag tycker fan att det ar lite aggressivt att gora sa dir, att
bara ga in och liksom sitta sina hir konstiga saker som man aldrig blir
kallad for, jag vet inte /.../ da gick jag in [pd Facebook] och tog bort nigra
smeknamn, det var ndgon som hette Satan eller nat sant dar, det var
Monica, Satana stod det.

Sandra: Ja! Dom ska ju va sa hir coola och kicka, ah, och bara sitta in lite
roliga saker ..... (Intervju Sandra och Sofia 110404)

Sandra pekar pa att hindelsen ges en ”cool och kick” forklidnad, dir Sofia
uppfattar de underliggande positionerna som aggressiva. Maktstrategin name-
calling etablerar hierarkier (se Connell, 1996) och i detta exempel genom kon,
etnicitet och religion. Sofia dr en av de elever som far ett nedsittande
smeknamn, “kassler”, och si dven Monica, som bir hijab, som far
smeknamnet “’satana”. Kassler, som ir en kottbit, ar det namn som Sofia ges,
vilket dr konsnedsattande. Monica, som ar muslim och bir hijab, ges namnet
satana, vilket ger associationer till Satan. I en hierarkisk ordning kan skimten
forstas som ett satt for L-gruppen att géra dominerande maskulinitet
respektive dominerande femininitet i intersektionen etnicitet. L-gruppens
positioneringar kring kén och etnicitet, samt religion utmanar neutralitets-
diskursen da dessa kategorier synliggbrs genom nedsittande tillmilen. Det
gors genom en diskursiv maktstrategi (Hall, 1992), som vid detta tillfille
bygger pd en homogenisering di Sofia reduceras till en specifik betydelse av
kon och Monica till en specifik betydelse av etnicitet och religion, vilka bidrar
till stereotypa kategoriseringar. Name-calling ir ett fenomen som ar svart att
handskas med for de utsatta eleverna (se Huuki, Manninen & Sunnari, 2010;
Paechter, 1998; Smith, 2007) och kan limna dess bdrare i de informella
elevhierarkierna med ytterst lite agens (Gordon, Holland & Lahelma, 2000b;
Phoenix, 2003). Sofias utsaga ovan vittnar om svarigheterna med name-calling
dir det inte tycks finnas ndgra givna motstrategier. Dock visar Sofia i detta
exempel pa agens di hon gar in pa facebook och tar bort nagra av
smeknamnen.

Nirvaron av L-gruppen och dess betydelse for klassrumsinteraktionen
illustreras av exemplen ovan. Det dr som grupp de foérhandlar sina
maktpositioner, som for de andra eleverna kan upplevas som obehagliga, och
inte sa litta att positionera sig individuellt mot. L-gruppen, som bestir av
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pojkar och en flicka, har likheter med det som Connell (1996) benimner “peer
culture”. Pojkarna i L-gruppen kan som individer vara lugna och samarbets-
villiga, det ar som grupp som den kollektiva dimensionen av dominerande
maskulinitet” blir tydlig. Connell (1996:217) menar vidare att i en skola dir
hegemoni ir framtridande kan pojkar lira sig att utéva disciplinerande makt
som en del i sitt lairande av maskulin hierarki. I denna studie kan det sattas 1
relation till den hierarkiska diskursen. Det skulle kunna betyda att
Lonnskolans olika former av hierarkier, som jag visar pa i kapitel 5, ocksa
understodjer elevernas hierarkiska ordningar, och hir maskulina hierarkier i
form av dominerande maskuliniteter.

Anna som tillhér L-gruppen positionerar sig ytterst sillan genom
framtradande positioner. 1 filtanteckningarna under aret har jag skrivit att
Anna ofta ses smaprata med pojkarna i L-gruppen under lektionerna om
annat 4n det som ror undervisningen, exempelvis om hur helgen har varit.
Diremot hor jag henne inte tala 1 klassrumsoffentligheten om det som ror
undervisningens form eller innehall under lasaret. 1 intervjuerna om hur
eleverna ser pa sina klasskamrater och intagande av olika positioner sager
Anna:

Anna: Men det dr val den ena typen och den andra typen, ja, vad ska man
kalla Mrs Andersson for typ?

Kristina: Nu hidngde jag inte riktigt med?

Anna: Na, men det dr sd har, folk som ir vildigt 6ppna och pratar mycket
som Max och verkligen dr mycket framat och sen /.../ mellanmjolken sitter
vil mest dir och glider med och lyssnar lite. (Intervju Anna, Bob och Max,
110509)

Anna anvinder sig av det som Hall (1992) kallar f6r en diskursiv maktstrategi,
det vill siga en dikotom definition, som bygger pad principen att vara antingen
det ena eller det andra, en slags rangordning, som bidrar till stereotypa
kategoriseringar. Antingen ar man som Max, “mycket framat” och omnidmns i
positiva ordalag till skillnad frain den andra typen, ”Mrs Andersson” och

8 Connell (1996) definierar hegemonisk maskulinitet som den form av maskulinitet som 4r kulturellt dominant
i en given milj6 och jimsides med denna existerar andra former av maskuliniteter. Connell och
Messerschmidt (2005:850) menar att den hegemoniska maskuliniteten kan skilja sig 4t lokalt, men har vissa
gemensamma drag som tenderar att 6verensstimma med varandra pa samhillelig nivd. Risken med begreppet
“hegemonisk™ 4r att man di kommer att tolka de lokala varianterna som en representant och inte som
varianter som det ofta dr frigan om pa lokal niva. Dirav anvinder jag mig av begreppet dominerande
maskulinitet istillet f6r hegemonisk maskulinitet i denna avhandling.
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”mellanmjolken”, som jag tolkar att Anna anser vara bleka figurer, som inte
bidrar med nagot 1 klassrumsinteraktionen. Centralt 4r hiar Annas
understodjande av de utatriktat aktiva pojkarna i L-gruppen (jfr Connell, 1996;
Connell & Messerschmidt, 2005).

Vid ett tillfille intar Anna en framtridande position 1 klassrums-
offentligheten och det dr nir Max, pa eget bevag, har bjudit in en festarrangor
till en av lektionerna i samhillskunskap for att ordna med studentskivan.
Liraren Emma har inte blivit tillfragad innan av Max for att kunna planera in
besoket eller for att kunna tacka nej eller stimma av med resten av klassen.
Max nimner detta i forbifarten da lektionen ska borja, da festarrangéren redan
ar pa plats. Jag uppfattar det som att liraren Emma blir éverrumplad av
situationen. Det ar den sjitte lektionen pa hostterminen tillsammans med
klassen som ar helt ny f6r henne. Allt gar sa fort.

Festarrangoren, som ér en vin till Max, berittar om sitt foretag och ger
nagra olika forslag pa hur studentskivan kan arrangeras. Nir de ska
bestimma huruvida de ska boka lokalen och festarrangérens uppliggning
for festen dr Anna mycket aktiv. Hon frigar klassen om de tycker att
lokalen verkar vara bra och vilket datum de ska preliminirboka. Anna
tycker att den 2 maj passar bra f6r da har de fatt l6ning. Oliver och Viktor
[bada 1 L-gruppen| ropar att forslaget dar bra. Uppliggningen av festen
bestims utifran det forslag som Anna driver. (Faltanteckningar 100908)

Det dr forvisso Max som har bjudit in festarrangoren till lektionen, men vil
dir, dr det Anna som driver pa planeringen for studentskivan. Fér Annas
vidkommande innebdr det i detta exempel att hon positionerar sig i
arrangerandet av studentfesten och 4r i en maktposition da utfallet leder till att
hennes forslag till uppliaggningen genomdrivs. Festarrangoren tar 40 minuter 1
ansprik av en 45-minuterslektion som eleverna har till férfogande for att
forbereda nista veckas debatt som de ska ha om politiska partier i samband
med arets riksdagsval. Alla elever dr inte néjda med att storre delen av
lektionen har gatt till att planera studentskivan och att de nu far forbereda
debatten hemma istillet. Det dr ingen som kommenterar detta Oppet i
klassrummet, men jag hor att nagra av eleverna sinsemellan talar om det. Efter
lektionen pratar jag en stund med Frida.

Frida siger att hon kinner sig skeptisk till det hir med studentfester, 7att

det kostar sa mycket och att ens vinner ska betala sa mycket for att man ska
ha roligt.” (Faltanteckningar 100908)
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Alla elever ir inte heller n6jda med vare sig uppliaggningen eller kostnaden for
studentskivan. Beslutet togs inte genom r6stning 1 klassen och ej heller genom
att tillfraga andra festarrangorer for alternativ. Dartill upptar Max och Anna
tiden och rummet till studentskivans férfogande och tycks se det som en
sjalvklarhet att de kan gora sa utan att planera detta med sin lirare Emma eller
sina klasskamrater innan. Den maktposition som Max och Anna tillskansar sig
denna lektion gentemot klasskamraterna, men dven ldraren, tycks Max vara
van vid. Efter lektionen far jag tillfille till ett informellt samtal med Max.

Jag frigar Max om eleverna pa den hir skolan kan gora sa, att det sa att siga
tar Over lektionen, som han gjorde idag, om det fungerar med de flesta
lirare. Max sdger: "Det dr ok, eftersom de flesta elever tar ansvar for sina
studier, alla kommer att vara forberedda till debatten pa mandag, sa de flesta
lirare dr ganska forstaende.” (Faltanteckningar 100908)

Det betyder att liraren Emma, som institutionell representant f6r Lonnskolan,
om in inte bejakade Max och Annas Gvertagande av lektionen, anda gav dem
tiden och rummet, utan att hora efter de andra elevernas synpunkter i fragan.
Detta fick till f6ljd att eleverna far gora dagens lektionsarbete hemma istillet.
Da vi 1 intervjuerna talar om interaktionen i Lonnklassen ger Max sin bild

av sig sjalv.

Max: Ja, jag hors vil ritt mycket i klassen kan jag erkinna /.../ Men det

kan jag kidnna, att det ar en roll som jag delvis har tagit pa mig, att jag for

ofta klassens talan, men ocksa att det har blivit som att de andra ..... ”Ja,

men kom igen nu Mins, sig vad vi tycker!” Det var nigon som sa, jo

Henrik [fran en parallellklass], sa ritt klockrent sa hér: "Stimmer det att du
ar klassens fadersgestalt?” Och det kan jag kinna ibland att det ar lite sa.

Bob: [skrattar] Fadersgestalt skulle jag i och for sig inte kalla dig men .....

Max: N4, inte fadersgestalt, men det ar ju ritt ofta jag som tar besluten och
stiller mig upp och talar f6r klassen. (Intervju Max, Bob och Anna 110509)

Max positionerar sig som en “fadersgestalt”; vilket enligt Max sjalv innebdr att
han ofta for klassens talan. Enligt hans egen utsaga blir han positionerad av
klassen till att ta denna ledande position, som jag uppfattar snarare ér tilldelad
Max av hans narmsta kamrater och av honom sjilv, inte av klassen 1 sin
helhet, vilket dven framgar av bland annat reaktionerna efter festarrangérens
besok. Utdragen visar att Max med st6d av 6vriga elever som ingar i
L-gruppen kan inta maktpositioner dir han och gruppen till viss del kan styra
lektionsinnehallet. De anvinder sig av maktstrategin spontant arbete dar
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L-gruppen formerar sig snabbt och stottar varandra. Detta bygger pa deras
informella relationer de har tillsammans som grupp, diar de har upparbetad

kunskap om varandra. Tillsammans blir de en stark och kraftfull grupp.

Att positionera sig individuellt

Att positionera sig 1 undervisningen kan ga till pa flera olika sitt, bland annat
genom att ta sin plats pa individuell basis, som exempelvis Roya, Anders och
Agnes gor. I det foljande presenterar och analyserar jag vanliga och
aterkommande maktprocesser, det vill siga elevernas positioneringar och pa
vilket sdtt de forskjuter sina positioner mot ett storre handlingsutrymme.
Analysen visar att de elever som ofta intar framtridande positioner
individuellt har upparbetade informella relationer med ett flertal andra elever i
klassen. Sa till vida ar dven de individuella positioneringarna férankrade i en
grupp, det vill siga Lonnklassen i sin helhet.

Roya intar ofta framtridande positioner i klassrumsinteraktionen. Hon
trader fram som en sjalvklar auktoritet, hon tar plats och for sin talan. Roya

berittar foljande om sina positioner och vad som ar behjilpligt for dessa.

Ja, men det kanske ar for jag dr bland de topp tre som ir bést vin med dem
[L-gruppen] ocksa, de andra idr ju inte sa mycket vinner med killarna pé det
sittet, de skrikiga killarna, sa det dr kanske det att jag kinner dom ocksa.
(Intervju Klara och Roya 110328)

Att Roya ir vin med de flesta i klassen, dven med L-gruppen, gor att hon
skapar sig ett handlingsutrymme. Det innebir att hon inte endast intar, utan
dven ges framtridande positioner. Ett exempel pa detta ar nir Roya fyller ar
och foljande utspelar sig pa lektionen i samhallskunskap.

”Nu ska vi gi igenom lag och riatt” siger Emma. ”Vi dr ett riattssamhalle,
vad betyder det?” fragar Emma. Agnes sdger: “Ingen fir démas utan att det
ar ett rittsirende”. Emma fortsitter med att de ska ga igenom civilritt,
straffritt, offentlig ritt, processritt och internationell ritt inom detta
arbetsomrade. ”Kommer vi inte ocksa ta upp folkritt?” undrar Agnes. Mitt i
allt knackar det pa dorren, in kommer fem flickor fran parallellklasserna och
sjunger: ”Ja ma hon leva”. De stiller sig runt Roya, fortsitter med sangen
och tar fram en tarta till Roya. Klasskamraterna skrattar, appldderar och
sager grattis till Roya. (Filtanteckningar 110315)

Under filtstudierna observeras inga andra sidana hindelser pa lektionerna.

Denna vittnar om Royas informella relationer utanfor klassen, men aven i
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Lonnklassen. Roya tycks vara god vin med de flesta. Det dr ingen i klassen
som faller ironiska kommentarer vid detta tillfalle, det kommenteras inte 6ver
huvud taget, utan eleverna 1 Lonnklassen faller in i uppvaktandet av Roya
genom skratt, applader och gratulationer. I filtanteckningarna syns Royas
namn pa var och varannan sida och detta dr bara ett exempel pa hennes
framtradande. Roya ir central i analysen av det skilet att hon positionerar sig
individuellt och att hon skapar sig ett handlingsutrymme, dar hon till synes
obesvirat paverkar klassrumsinteraktionen och undervisningen i 6nskvird
riktning. Ett av skalen, som hon sjdlv pekar pa, kan vara att hon ar vin med
alla 1 klassen, aven L-gruppen, vilket visar pa betydelsen av elevernas
informella relationer.

Anders trader fram pa olika sitt i undervisningen, han intar i likhet med
Roya ofta positionen av en sjalvklar auktoritet, han tar plats, han skimtar, han
tor sin talan och driver pa i1 amnesdiskussionerna. Han umgas mest med
flickorna i klassen, han sitter tillsammans och smaikramas till och fran med
dem pa lektionerna. Att smakramas och skapa nirhet dr niagot som flickor
vanligen beskrivs gora i tidigare forskning (se Ambjornsson, 2004; Gordon,
Holland & Lahelma, 2008; Ohrn 1998). 1 denna studie agerar Anders och
nagra av flickorna konsoéverskridande. I likhet med Holm (2008:154) forstar
jag fenomenet som en o6msesidig positionering fran Anders och flickornas
sida, vilken starker deras maskulinitet respektive femininitet pd den hetero-
sexuella marknaden. Vid ett informellt samtal efter lektionen framhaller

Anders det positiva i att umgas med flickor.

Anders sdger att han hellre umgas med tjejerna, att han trivs bra med dem,
Zatt man inte behover halla pa och hivda sig, som man behéver med
killarna”. (Faltanteckningar 110322)

Vad giller de informella relationerna tycks Anders, precis som Roya vara vin
med de flesta i klassen. I samband med att en av lektionerna ir slut f6r dagen

och eleverna dréjer sig kvar i klassrummet en stund ser jag foljande:
Max [L-gruppen| och Anders smébrakar lite med varandra och Max lyfter

Anders och sedan kramas de omt. Jag ler och Anders uppmirksammar
detta och ler tillbaka. (Filtanteckningar 1010006)

Min tolkning ir att Anders och Max positioner i kamratgruppen mojligeor till

synes ovanliga framstillningar av maskulinitet, nigot som Anders visar pa
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aven infor Allhelgona helgen da eleverna pa skolan har ordnat en

Halloweentavling. Eleverna ska kld ut sig och basta utstyrsel vinner.

Anders kommer in i klassrummet 1 tigerbyxor, en vit t-shirt dar det star
”Virldens snilliaste” och sa har han riktiga mjukisdjurdelar fastsydda pa t-
shirten. (Filtanteckningar 101027)

Den enda i Lonnklassen som ar utklidd denna dag ar Anders och han glider
in 1 klassrummet som ett stort mjukisdjur utan att fa ironiska kommentarer. 1
jamforelse med L-gruppen positionerar sig Anders individuellt i klassrums-
interaktionen och utgor ett exempel pa en annan typ av maskulinitet (se
Paechter, 2012) dn den ovan nimnda dominerande maskuliniteten (Connell,
1996). Att Anders kan positionera sig genom en annan form av maskulinitet -
kramas med Max, kld ut sig till ett mjukisdjur, i forsta hand umgas med
flickorna 1 klassen - innebdr att han har skapat sig ett handlingsutrymme, som
bygger pa de informella relationerna som han tycks ha med flertalet elever i
klassen.

Ytterligare en elev som utmarker sig genom individuell positionering ar
Agnes. For Agnes, liksom for de bada foregiende klasskamraterna, forefaller
detta mojliggbras genom de informella relationer hon har med klass-
kamraterna, men dven genom hennes medvetenhet om, och motstaind mot
kénade maktrelationer. Agnes har en historia dir hon har transformerats fran
att ofta ha intagit tysta positioner till att ofta inta framtradande sadana i
klassrumsoffentligheten. I intervjun talar hon om vilken plats flickor och

pojkar ges och tar i klassrummet.

Ja, men ofta blir det ju sa att blir man lite nedtryckt i klassen [Lonnklassen],
att det till exempel blir ett skimt som man tar illa vid sig av, si kanske man
kanner att man inte vill, att man helt enkelt inte tors fortsitta sina argument,
man ér ridd att man ska hamna i den situationen igen. Som nir jag gick i
nian var det uppdelat mellan tjejerna och killarna 1 klassen och killarna fick
mycket plats och tjejerna fick inte den platsen. Da kinde jag verkligen att
det blev en negativ effekt nir dom borjade trycka ner en si fort det var nan
tjej som sa nanting, sa till slut vagade vi inte sdga nagonting. Nir jag kom till
gymnasiet, da kinde jag, att nej, nu ska det inte va sa hir, och da gick jag
liksom in for att det inte skulle bli sa. Jag kidnner att jag tors sdga mycket
mer nu och jag bryr mig inte lika mycket nér andra skimtar om mig och sa.
(Intervju Agnes 110516)

Agnes tycks utifrin erfarenheterna i grundskolan diar hon som flicka blev
positionerad till att inte fa ta plats ha bestimt sig for att inte acceptera det pa
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gymnasiet. Det kan ses som en strategi som underminerar maktrelationerna
genom att inte bry sig om pojkars utspel och istillet positionera sig i
klassrumsoffentligheten. I intervjuerna da vi talar om talutrymmet och vem

man lyssnar till sager Tomas och Viktor, som ingar i L-gruppen.

Tomas: Det finns en enda brud i hela vir klass som tar utrymme, Agnes!

Viktor: Ah, det stimmer ritt bral (Intervju Tomas och Viktor 110510)’

I excerptet ovan beskriver Agnes en transformation och som kan férstas som
att hon blir vad Gordon (2006:2) kallar fér en space invader”'’. Hon
torskjuter diarmed sina positioner for ett handlingsutrymme sa att hon inte
endast blir en ”’space invader”, utan intar positionen rationellt lirande subjekt.
Utifran filtobservationerna under aret intar Agnes ofta positioner av en
sjalvklar auktoritet, hon tar plats, for sin talan och driver pa 1 lektionsarbetet i
klassrummet. Det kan bestd 1 beslut som r6r hela klassen, som i foljande
exempel da eleverna ser pa ett program av Utbildningsradion, som handlar om
EU. Eleverna kan i programmet valja vilka fragor de vill veta mer om eller ifall
de vill ga vidare till andra fragor.

Det ir sista lektionen foére jullovet. Nagra av eleverna verkar trotta eller
uttrakade. Tomas och Max [bada i L-gruppen] sitter med slutna 6gon. Ingen
av eleverna kommer med forslag pa vilka fragor de vill veta mer om. Albin
sager att de kan tacka for informationen och avsluta programmet. Emma
sager att de inte ska tacka for sig och avsluta, utan vilja ndgon annan friga.
Det blir tyst. Agnes siger att det ska ga tillbaka till start och ga vidare i
miljofragorna och komma fram till ett beslut om hur de ska agera vad giller
utslippen. Med detta féljer en animerad diskussion i1 klassen med flera
elever involverade, Frida, Sofia, samt Ture och Max [bdda 1 L-gruppen].
(Faltanteckningar 101220)

Pifallande ofta leder Agnes framtradande positioner till ett f6r henne till synes
onskvirt resultat. Detta giller likvil ndr det arbetar i mindre grupper. I en
uppgift dir eleverna gruppvis ska utarbeta en demokratisk modell for ett
tingerat land arbetar Agnes, Albin, Gunilla och Stefan tillsammans.

% I metodkapitlet pekar jag pd vikten av att anvinda sig av trianguldra metoder for att synliggéra bade
samstdimmighet och disassonans i det empiriska materialet (jfr Pavlenko & Blackledge, 2004). I intervjun sdger
Tomas och Viktor att Agnes dr den enda flickan i klassen som intar framtridande positioner. Hir uppstar
disassonans dé filtanteckningarna under hela filtiret visar pa att Agnes, men dven Roya, Miranda, Frida och
Sofia positionerar sig i klassrumsoffentligheten.

10 Begreppet “’space invader” kommer ursprungligen frin Foster (1996) men vidareutvecklas enligt ovan av

Gordon (2000).
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Agnes dr mycket aktiv 1 sin grupp. Hon talar hégt varpa nagon av killarna i
de andra grupperna ropar till Agnes: ”Agnes, sluta gapa, jag far tinnitus”.
”Ja, vad tror du att jag fir da ropar Stefan”, som sitter bredvid Agnes.
Gunilla f6r anteckningar. Stefan och Albin vinder sig ofta till varandra och
da verkar det som om tjejerna tréttnar pa dem. Agnes borjar styra upp det
med fragor om hur de ska planera arbetet. "Hur ska vi géra nu dd? Vad ska
vi skriva? Ska vi diskutera offentlig sektor i det hir landet eller inte?”
Direfter diskuterar de huruvida de ska ha religionsfrihet och det tycker
Agnes ar viktigt. De delar upp arbetet sinsemellan, det 4r Agnes som tar tag
1 det. ’Kommer ni ihag det hir nur” siger Agnes. De diskuterar namn for
sitt land. ”’Jag rostar for Friland”, siger Agnes, vilket tas av gruppen. 7Ok,
ska vi ga hem och jobba pa det hir nur” siger Agnes. (Filtanteckningar
110131)

I likhet med Roya och Anders dr Agnes vin med ett flertal elever i klassen.
Maktstrategin individuella positioneringar mojliggors av dessa informella

relationer. Dartill gar de fria, aven fran L-gruppens utspel.

Att positionera sig 1 smagrupper respektive
klassrumsoffentligheten

Jag g6r en distinktion mellan framtridande positioner och agens.
Framtradande positioner betyder att eleverna pa ndgot satt trader fram synligt
och/eller horbart i klassrumsoffentligheten. Agens innebir att eleverna har
kapacitet att ta och genomfora beslut (Burr, 2003; Gordon, 2006). Det innebar
att agens kan utgoras av bade tysta och framtridande positioner. Vad jag vill
lyfta fram ér att det finns elever, har exemplifierat genom Evelina och Sandra,
som ofta intar tysta positioner i klassrumsoffentligheten men som har agens.
Analysen visar dirmed pd att det inte ar givet att tysta positioner f6r med sig
underordning (se Walkerdine, 1990).

Evelina ar en av de flickor som mer eller mindre allid under
observationerna intar en tyst position bade i mer informell interaktion och i
undervisningen da muntligt deltagande ar frivilligt. Da det dr obligatoriskt att
redovisa en uppgift muntligt infér klassen, dar Evelina diremot noggrant
torberedd, visar tydligt pa referenser till litteraturen, och forefaller sikta pa de
hogsta betygen. Det finns ingen tvekan om att hon har hga ambitioner infor
framtiden. I smagrupper, sisom 1 intervjun intar hon en aktiv position; hon
pratar, ir medveten, sjilvreflekterande och skrattar. Nir vi talar om olika

positioner 1 klassrummet och undervisningen berittar Evelina att hon finner
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L-gruppen vara trottsam, att de pratar hela tiden men har inte s mycket att
saga, hon uppfattar dem mest som hégljudda. I samband med detta undrar jag
foljande:

Kiristina: Vilka ar det i klassen som man lyssnar till?

Evelina: Alltsa, det 4r ju sd att det finns dom som dr hogljudda, men jag vet
inte om det d4r dom som jag lyssnar till riktigt [skrattar], det finns killar i
klassen som har sig och siager sina asikter ritt ut, men det betyder inte att
jag lyssnar for det, sa det ér svart!

Kristina: Sd vilka lyssnar man till da?

Evelina: Det ir en klurig fragal Det beror vad man menar med lyssnar, att
man bryr sig? [skrattar] (Intervju Evelina och Miranda 101210)

Evelina gor en poing av att faktiskt inte bry sig om L-gruppen. Fér Evelina
verkar L-gruppen inte vara viktig da hon staller en retorisk fraiga om huruvida
att “lyssna” betyder att man bryr sig”. Evelina ger inte uttryck f6r att hon ser
eller forstar L-gruppen som innehavare av makt, utan utmanar L-gruppen
genom negligering och att inte ta deras positioner pa allvar (se Skeggs, 1991).
Det tydliggor att Evelinas (oftast) tysta positioner 1 klassrumoffentligheten 1
detta avseende inte dr en underordnad position. Evelina har en annan agenda.
Gordon (2006:7) for ett resonemang dir hon menar att tystnad kan forse
flickor med ett mojligheternas rum dir de kan koncentrera sig pa till exempel
utbildningsprestationer. Gordon anvander sig av begreppet mentalt rum for
att hinvisa till denna process och foreslar att en till synes tyst flicka kan utéva
agens 1 sitt medvetande, och pa si sitt Overblicka langt vidare vyer an
klassrummets begransningar. Evelina kan f6rstas som en flicka som ofta intar
tysta positioner och som samtidigt dr en kompetent beslutsfattare som
paverkar sina prestationsmoijligheter, med andra ord visar hon pa agens.

Sandra paminner mycket om Evelina, hon intar ocksia oftast tysta
positioner i klassrumsoffentligheten.

Sandra berittar [i ett informellt samtal] att hon foredrar rent generellt att
prata i mindre grupper pa lektionerna /.../ Hon sdger ocksd att de skrikiga
killarna [L-gruppen] kor en ganska tuff attityd som inte skapar ndgon trevlig
atmostir. Hon berittar om ett tillfille da de holl pa med en labbrapport och
hon skulle arbeta thop med Ture och Oliver [bida i L-gruppen]. De sa da
till henne att de tva skulle géra rapporten hemma och att hon inte behovde
gbra nagot. Sandra hade i det laget fort fram att hon dndad tinkte skriva sin
del av arbetet hemma, f6r hon kinde att hon inte litade pa att resultatet blev
sa bra om killarna skulle géra det ensamma. (Filtanteckningar 110207)
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Bade Evelina och Sandra dr exempel pa elever som ofta intar tysta positioner i
klassrumsoffentligheten och som genom det mentala rummet visar pa agens
genom att vara kompetenta beslutsfattare, som paverkar det sitt varpa de
skapar rum for prestation (Gordon, 2006). Evelinas och Sandras positioner
kan hirvidlag problematiseras med hjilp av Walkerdine (1990:34) som menar
att vi inte ska forsta individer utifran fixerade, institutionaliserade,
determinerade maktpositioner, utan som en mangfald av subjektiviteter, som
tillater oss att forsta att en individs position inte ar unikt determinerad av att
vara innehavare av endast en elevposition. Hon menar att det ar viktigt att
torsta den individuella betydelsen av subjektet inom en sirskild diskursiv
praktik. Da kan vi forstd makt som icke statisk och producerad som konstant
skiftande relationer. Det betyder att praktiker som av tradition har ansetts vara
underordnade, det vill siga att forment tysta flickor 1 klassrummet kan
problematiseras. Evelina och Sandra kan inta olika elevpositioner, vilket
analysen visar att de gor i smagrupper, samtidigt som de paverkar i
undervisningen for att fa tillgang till positionen rationellt lirande subjekt.
Evelina och Sandra utgér goda exempel pa att tysta positioner inte per
definition f6r med sig underordning. Hir ser vi ocksia att smagrupper
befraimjar framtridande positioner.

Att positionera sig genom det verbala
bemastrandet

Informella relationer mellan lirare och elever ges inte nagot storre utrymme i
undervisningen 1 Lonnklassen. Om det skdmtas pa lektionerna i samhalls-
kunskapen ér det i mycket hég grad knutet till sjalva amnet £6r dagens lektion.
Da de informella relationerna mellan lirare och elever ges stort utrymme 1
undervisningen i Aspklassen, dir skimt och informellt sprik dr vanligt
forekommande blir jag nyfiken pa hur eleverna i Lonnklassen ser pa sin
sprakanvindning i undervisningen. Pa detta svarar Agnes foljande:

Alltsa, nir det kommer till spraket sd dr det klart att Gver huvud taget nir
man gar in i en lektionssal att det férdndras, och da blir spriket annorlunda
ndr man gar in genom en salsdorr. Kanske inte sa mycket nir jag ricker upp
handen och siger vad jag tycker om uppligget till liraren. Dir kanske det
inte férandras sa mycket, men nir det kommer till speciellt samhillskunskap
ddr det handlar mycket om argument och politiska argument, dd vill man ju
fa fram precis det man tycker och tinker, sa da forindras ju spraket kanske
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lite, att det blir lite mer formellt eller vad man ska siga. (Intervju Agnes
110516)

Agnes ir tydlig med att spraket forindras frin det hon passerar ”salsdorren”.
Att spraket fordndras 1 klassrummet och i undervisningen utgor ett monster i
intervjuerna och precis som Agnes for de andra eleverna fram att spraket blir
mer formellt. Det betyder att formellt sprak anvinds som en maktstrategi i
undervisningen for att positionera sig. Det formella spriaket utgors enligt
Agnes av att kunna anvinda sig av argument, nagot som fler elever tar upp 1
intervjuerna. Rikard, som tillhér L-gruppen, berittar hur han menar att en
6vertygande argumentation kan ga till.

Rikard: Jag jobbar som siljare sa det blir lite automatiskt att jag far in det
hir tinkandet att Overtyga folk, eller alltsa inte en sadan siljare, utan jag
siljer in idéer och da blir det automatiskt. Men sen ar det ju flera 1 klassen
som har gjort det pa samma stille och dé blir vil det lite att vi vill ligga upp
en fin pitch liksom for att .....

Kristina: Hur gor ni det rent konkret?

Rikard: Ja, det finns nog olika tekniker men den vanligaste dr att man visar
ett problem forst och sen visar man en 16sning pa det helt enkelt, sen finns
det ju nagra mellansteg till ocksd, men vi tinker ju inte igenom si noga
kanske men vi har nog det i baktanken. Men det dr vil ofta sd nir man

snackar ithop sig nagra stycken sa tinker man igenom vad man ska siga for
att det ska fungera bast. (Intervju Artur och Rikard 110322)

Agnes talar om formellt sprak som en maktstrategi genom att kunna
argumentera utifran individuella positioneringar, medan Rikard talar om denna
maktstrategi utifrin en gruppositionering. Det speglar vad som tidigare har
tagits upp 1 kapitlet dir L-gruppen som grupp skapar sina maktpositioner
ocksa via spraket da de anvinder sig av maktstrategier som nedlatande och
sexualiserat sprak. Rikards utsaga visar dven pa hur L-gruppen som grupp
positionerar sig 1 undervisningen genom maktstrategin planerat samarbete och
hir genom att argumentera for sin sak.

Stefan och Oliver for fram sina synpunkter pa sprakets anvindning i

undervisningen.

Stefan: Ja, det dr klart att inte spraket ar jitteavslappnat som nédr man pratar
med sina kompisar. Det beror ju ocksa pa vad det dr for lirare och vad man
har f6r relation till liraren. Man kinner av liraren vad det dr f6r typ och
anpassar det till vilket sprak man kan anvinda och hur liraren uppfattar ens
sprak.
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Oliver [L-gruppen|: Jag skulle siga att jag har samma sprik som till
forildrarna och dldre slaktingar. Man ir lite mer formell och ir lite mer alert
sprakmassigt, man undviker svordomar och vissa ord, och anvinder sig av
begrepp och sadir och forsoker charma liraren helt enkelt. (Intervju Oliver
och Stefan 101210).

Stefan och Oliver siger, 1 likhet med Agnes och Rikard, att spraket de
anvinder sig av 1 undervisningen ar mer formellt. Oliver pekar specifikt pa att
man 1 undervisningen 4ar mer “alert spriakmissigt”, vilket innebdr att
exempelvis svordomar undviks och istillet betonar han att begrepp ir bra att
anvinda sig av. Stefan visar ocksa pa en sprakkinslighet infor att anpassa
spraket efter vilken larare han talar med och pekar pa vikten av vilken relation
eleven har till liraren ifraga. Hir tycks den hierarkiska diskursen, som utmirks
av hierarkiska arbetsrelationer och kommunikation pa Lonnskolan mellan
lirare och elever i olika hog grad reproduceras eller destabiliseras beroende pa
vilken relation eleven ifrdga har till liraren. Sammanfattningsvis kan sigas att
sprakval och sprakliga maktstrategier kan ses som en moijlighet till
maktpositioner.

De tysta positionerna

Elevers tystnad i undervisningen tycks 1 allmidnhet forstds som en brist av
lirare och det verkar finnas en implicit forvintan att elever ska tala. Reda
(2009) tar upp 1 sin studie att lirare tenderar att se tystnad som nagot
patologiskt, nagot som i ildre forskning tyder pa att det giller i synnerhet
pojkars tystnad (Ericsson, Lundberg & Rudberg, 1985). Eleverna diremot ser
inte nodvindigtvis tystnad som nagot passivt, utan kan dven ses som aktivt
lyssnande och inre reflektion (Reda, 2009). En sidan syn pa tystnad kan
relateras till begreppet rost i utbildningsforskning. Walkerdine (1990:30f)
menar att begreppet rost forknippas med att tystnad forstdas som ett fortryck
och dir ett emancipatoriskt mal ar att ge elever r6st, det vill siga makten att
tala (jfr Arnot & Reay, 2007). Detta aterspeglas i intervjun med Rikard dd han

stiller en motfraga nir vi talar om olika positioner 1 undervisningen.

Kristina: Ar det viktigt att alla elever kommer till tals i klassrums-
diskussionen?

Rikard [L-gruppen]: For oss eller f6r undervisningen? (Intervju Artur och
Rikard 110322)
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Tysta positioner behover inte nédvindigtvis ses som en brist ur elevernas
perspektiv, vilket jag tolkar Rikards motfriga som. Eleverna kan ha andra
agendor och maktstrategier, som analysen av Evelina och Sandra visar pa.
Likval kan det ses som en brist for undervisningen, dels utifrin demokratiska
aspekter'' av vilka positioner som tillgingliggérs for eleverna, dels utifran att
olika perspektiv gir férlorade om endast nagra elever intar framtridande
positioner 1 undervisningen. Tidigare i kapitlet for jag fram att tysta positioner
inte per definition for med sig underordning. Oavsett hur tystnad tolkas ger
de tysta positionerna betydligt mindre utrymme fOr att styra skeendet i
klassrumsoffentligheten.

Aspklassen

Arbetsrummet

Arbetsrummet utgor sjilva navet for verksamheten i arbetslaget Aspen. Som
metafor passar nav vil in da det indikerar en central och huvudsaklig plats for
verksamheten; navet som far hela verksamheten i rullning, och varifran all
organisation utgar. Arbetsrummet ingar 1 analysen av elevernas maktpositioner
da delar av liraren Peters lektioner tilldrar sig dar. Av det skilet ges i det
foljande en kort presentation av detta. Pa lektionerna i svenska samlas
eleverna forst i klassrummet tillsammans med Peter, som ger instruktioner for
dagens lektion, varpa eleverna vanligen far arbeta pa wvalfri plats. Ibland
stannar Peter kvar i klassrummet och eleverna kan stalla frigor och fa hjilp
med sina uppgifter. Vid andra tillfillen gir bade Peter och ett flertal elever till
biblioteket for att arbeta. Till och fran gar Peter till arbetsrummet och de
elever som kinner sig hagade kan sluta upp med honom. Mycket tid, bade
lektionstid och raster, spenderas 1 arbetsrummet, vilket ocksd gor att lektioner
och raster flyter samman. Jag ser det som en reproduktion av den
elevcentrerade diskursen som kiannetecknas av tidens och rummets flexibilitet.
Liraren Gl ger sin syn pa arbetsrummets funktion:

Vi har méjlighet att finga eleverna pa plats och kommunicera om studierna,
sa det har gett oss en storre mojlighet att fa den dir personliga kontakten,
att ha en djupare kontakt, en mer avslappnad kontakt ocksa. I klassrummet
ar det ju lite svarare, men 1 arbetsrummet mirkte vi att det var lite mer

11T Lpf-94:24 star att ldsa att: "Undervisningen skall bedrivas i demokratiska arbetsformer ...” och méjligt r
att det kan uppfattas som att bland annat si manga elever som méjligt ska komma till tals i undervisningen.
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avslappnat och da nar man dom pa ett annat sitt och det ar ju bra, jag tror
pa det, dom kinner tillit. (Intervju larare Gl 110621)

Nir jag talar med lirarna i arbetslaget Aspen; Peter, Giil och Kirsten, berittar
de att syftet med arbetsrummet ar att eleverna ska kunna sitta dir och arbeta
med sina uppgifter och fa hjalp av sina lirare. Gils utsaga ovan speglar
omsorgsdiskursen i form av personliga och informella relationer (se Skeggs,
1999) da hon betonar att det finns ett samband mellan personliga relationer
mellan lirare och elever och kommunikation dem emellan om studierna.
Dock finns ett problem med arbetsrummet:

Anvindning av rummet? Dir har vi alltid ett problem, ingen méjlighet finns
for alla att vara i arbetsrummet samtidigt, vi har 70 elever [Aspklassen, samt
tva parallellklasser|, sa det dr inte lika tillgingligt for alla elever, det ar
omojligt. (Intervju larare Gul 110621)

Arbetsrummet har cirka 12 arbetsplatser for eleverna. Med 70 elever som
tillhor arbetslaget Aspen blir det som Giil papekar “inte lika tillgingligt f6r alla
elever, det dr omdijligt”. Det innebdr att arbetsrummet 1 sig konstruerar
utestingning 1 relation till vilka maktpositioner som tillgangligoors for
eleverna.

Att positionera sig som grupp

I Aspklassen finns en grupp pojkar och en flicka som ses mycket ofta
tillsammans; Ashoke, Kristin, Erland och Benicio. Jag kallar denna grupp for
A-gruppen. De har identifierats som grupp, for att de umgas och agerar som
grupp. I Aspklassen kretsar klassrumsinteraktionen kring A-gruppens och
liraren Peters informella relationer. A-gruppen och Peter skimtar och
smaretas med varandra och de andra eleverna. Mycket av samtalet utgors av
skamt och fotboll. En form av dominerande maskulinitet som relaterar till

A-gruppen finner vi 1 Willis (1977:22f) och Smiths (2007) texter, som handlar
om att vara “en av grabbarna” och vilka uttryck det kan ta sig. Willis (1977)
“orabbar”, det dominerande arbetarklasspojkginget, ir i opposition mot
auktoriteter (lirare, rektorer etc) och det tar sig uttryck pa lektionerna i
smaprat, spraket ar ritt, “grabbarna” skimtar och “garvar” och skolkar i
anmirkningsvard hog grad. A-gruppen ar inte i opposition mot auktoriteter pa
skolan och aven om det skimtas mycket ar spraket inte ratt. Stimningen ar
uppsluppen och tonen ir allra oftast vinlig. Likheterna mellan A-gruppen och
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Willis och Smiths ”grabbar” ligger 1 att de syns och hors, att de tar tiden och
rummet i ansprak, det skimtas, ”garvas”, gestikuleras och smabrakas. I likhet
med Smiths (2007) ”grabbar” talas det mycket ofta om fotboll och A-gruppen
lierar sig med lararen (jfr Francis, 2008). Fotboll, i alla dess former, ar vanligen
1 centrum foér maktprocesserna 1 Aspklassen. Fotbollsplanen, som ibland
aterskapas 1 klassrummet pd lektionerna med fotbollspojkarna och liraren
Peter sitter maktrelationerna 1 spel. Helt plotsligt pa lektionerna kan det spelas
fotboll i klassrummet, ibland tillsammans med liraren Peter, som exempelvis

pa en lektion dir eleverna arbetar med sin projektbeskrivning.

Eleverna kommer in 1 klassrummet for att friga om sina olika
arbetsuppgifter. Efter en stund kommer Erland [A-gruppen| och borjar
spela fotboll med bland annat [liraren] Peter. Violeta sitter med en uppgift i
historia om nationalstaten. Fabian och Edvin hjilper henne med uppgiften.
De elever som vill ha hjilp med sina uppgifter tittar pa Erlands och Peters
fotbollsspel och far helt enkelt vinta. (Faltanteckningar 101029)

Jag sitter i arbetsrummet och vintar pa att vi ska ga till lektionssalen. Mike
och Mustafa pratar fotboll med Peter. De andra eleverna hinger runt i
kring. (Filtanteckningar 101012)

Fotbollsspelandet kan dga rum i klassrummet i samband med att eleverna far
arbeta pa valfri plats. Ovriga elever som vill ha hjilp med sina uppgifter far
inta en askddarposition och/eller vintposition. Fotbollspratet skapar dirtill en

slags intim fortrolighet mellan fotbollspojkarna och Peter.

Det dr sista lektionen pa fredagseftermiddagen. Eleverna droppar av allt
eftersom. Erland [A-gruppen| fragar Peter: ”Kommer du med och spelar
fotboll ikvall?” (Faltanteckningar 101126)

Benicio [A-gruppen] och Peter pratar fotboll, om vilket lag som vinner och
Peter f6r fram sin asikt i fragan. Benicio svarar: "Hade Jesus sagt det hade
jag inte trott pa det, men bara for att det dr du som siger det sa tror jag pa
det”. ”Jag vet att du har en 6vertro pa mig”, svarar Peter. (Faltanteckningar
101217)

I de tva filtutdragen antar de informella relationerna mellan pojkarna i

A-gruppen och liraren Peter formen av intimitet och fortrolighet, som vore
de kamrater. Fotbollspojkarna och liraren, umgas pa ett sitt genom fotbollen
som stirker de informella relationerna, en formering som sker genom
spontant samarbete. Att positionera sig 1 enlighet med en fotbollsdiskurs som
fotbollspojkarna och liraren Peter gor, innebir ocksd att de stirker sina
maktpositioner i klassrumsinteraktionen. Tillsammans blir de en stark och
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krafttull grupp, inte minst for att deras umginge bygger pa informella
relationer och det faktum att fotboll dr ett i maskulinitetsformeringen centralt
inslag (jtr, Connell, 1996). Dirutover ir fotboll det profilintresse som de tre
pojkarna i A-gruppen har i sin utbildning. Omsorgsdiskursen kinnetecknas av
att bry sig om genom personliga och informella relationer dar liraren Gils
tolkning tidigare 1 kapitlet handlar om att dessa relationer mellan lirare och
elever ar till f6r att uppna en kommunikation dem emellan om studierna. Men
hir blir omsorgsdiskursen viktig for helt andra dndamal 4n att virna
kommunikationen om studierna med eleverna. Den blir verksam och viktig
for vissa elever, det vill siga de elever som férmar positionera sig 1 enlighet
med fotbollsdiskursen.

Fotbollsplanen kan forstis som Foucaults och Miskowiec (1986:22ff)
heterotopi, vilken dr en yta som édr en annan plats, dir andra regler giller. 1
dessa avgrinsade ytor upphavs det omgivande sambhallets och skolans
diskurser, vilka neutraliseras och mainniskor skapar sig sjilva utifran andra
diskurser. Pojkarna och liraren Peter producerar i denna fotbollsdiskurs inte
positionerna elever och ldrare, inte heller platsen skola, lektioner och
undervisning, utan de producerar en frizon med den imaginira fotbollsplanen,
dir fotboll betyder allt, och blir till f6r de invigda fotbollsentusiasterna. Den
imaginara fotbollsplanen blir en plats f6r innestingning och utestingning (se
Foucault, 1971/1993). For de elever som positionerar sig i enlighet med
fotbollsdiskursen blir den imaginira fotbollsplanen en frizon, som de innesluts
1 tillsammans med Peter, som ocksa positionerar sig 1 6verensstimmelse med
fotbollsdiskursen. Det blir dirutéver ett sitt for dessa elever och Peter att
gora erkind maskulinitet 1 den lokala kontexten och visar hur maskulina
positioner och hierarkier férhandlas 1 skolvardagen med hjalp av fotboll (se
Connell, 1996; Francis, 2008; Francis & Skelton, 2001; Ledén Rosales, 2010;
Nystrém, 2009; Smith, 2007).

A-gruppen ir i centrum fOr fotbollspratet och ir ofta de som drar i gang
och driver talet om fotboll tillsammans med ldraren Peter. Ndgra av de andra
pojkarna hianger ibland pa genom maktstrategierna att skimta och anvinda sig
av slang. Fragan dr da hur de andra eleverna som inte dr en del av den
imaginira fotbollsplanen och fotbollspratet positionerar sig i relation till
fotbollsdiskursen. 1 intervjuerna med eleverna i Aspklassen talar vi om hur
klassrumsinteraktionen ser ut, vilka som ofta tar ordet och vilka de lyssnar till
pa lektionerna.
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Violeta: Vissa kanske pratar strunt, dd 4ar man van att stinga av och gora
nanting annat, till exempel om det dr nin person som sidger nanting om
fotboll, si stinger jag av direkt.

Fabian: Jal

Violeta: Det dr automatiskt, det 4r inget riktigt man tanker pa. Fy fan, vad
det hir ar trakigt, utan det dr sa hir. Direkt! [gor ett schwissande ljud, och
drar med handen 6ver munnen som om hon drar igen ett blixtlas]. (Intervju
Fabian och Violeta 110324)

Violeta och Fabian berittar att de ”’stinger av’”’ och gor nagot annat da det blir
tal om fotboll. Violetas metafor att dra igen ett blixtlis tolkar jag som ett
uttryck for att hon ar trétt pa det utrymme fotbollen far, hon blir helt enkelt
tyst. Formuleringen “att stinga av’”” kan fOrstds som en strategi dar Violeta och
Fabian inte orkar bry sig och/eller en positionering genom ett reflexivt
motstand (jfr Carlson 2002:212) mot fotbollsdiskursen och mot de sociala
praktiker som skapar imaginira fotbollsplaner. Fortsatt 1 intervjuerna uttrycks
féljande om talutrymmet i klassen:

Kristina: Tycker ni att det dr viktigt i ett klassrum att alla kommer till tals?

Robert: Det skulle vara mycket roligare, JA, om man fick hora allas asikter
och tankar.

Leo: Det brukar man inte fa hora sd mycket av .....

Robert: Na, man brukar fa hora samma sak. (Intervju Leo och Robert
110504)

Robert och Leo for fram att det inte 4r sa manga olika roster som hors, utan
att det 4r nagra som tar till orda, vilket ocksa Chanel och Michelle sager:

Kristina: Brukar ni ta ordet?
Chanel och Michelle: [Bigge skrattar]
Michelle: N3, inte jag.

Chanel: Jag vet inte. Men jag dr mer sa har tyst av mig. Jag pratar hellre med
liraren sen, fragar och kollar om det ar ritt.

Kristina: Varfor tar man inte ordet? Vad beror det pa?

Chanel och Michelle: [Bigge skrattar]
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Michelle: Det kinns som om det dr sa det dr upplagt, vissa har tagit den
platsen, vi ska va dom som pratar, och andra har tagit den platsen att det ar
vi som dr tysta. Det har bara blivit sa, det kidnns som att ..... (Intervju
Chanel och Michelle 110408)

Av intervjuerna och filtanteckningarna framgar det att dessa elever anser att
det ar nagra 1 Aspklassen som upptar talutrymmet, vilket i hog grad ar
fotbollspojkarna, tillsammans med lararen Peter. Detta ar ett aterkommande
tema 1 faltanteckningarna och 1 analysen av klassrumsinteraktionen i
Aspklassen och — som visas i senare kapitel - i undervisningen. Violeta,
Fabian, Robert och Leo tycks 1 linje med Walkerdine (1990) ge uttryck for att
det handlar om vad som kan talas om och hur detta stédjer vissa
uppfattningar som producerar sanningar, vilket i Aspklassen i hog grad
handlar om skimt och fotbollsprat. Det innebir dock inte att de elever som
ofta intar framtridande positioner dr de elever som de andra nédvindigtvis
lyssnar till, som Violetas och Fabians utsagor visar pa, liksom Robert som
sager att det skulle vara mycket roligare om eleverna ”fick hora allas asikter
och tankar”.

Det finns ytterligare en grupp 1 Aspklassen, Violeta, Fabian och Edvin,
som jag alltid ser tillsammans om de ar samtidigt pa skolan. Jag kallar dem f6r
G-gruppen. De har ett profilintresse med inriktning mot data och spel. I det
téljande analyserar jag pa vilket sitt de forskjuter sina positioner mot ett
handlingsutrymme. Precis som A-gruppen intar de framtridande positioner i
klassrumsinteraktionen, dock inte dominerande positioner, utan timligen
ligmailda, dir de inte gor sia mycket vasen av sig genom att horas. Diaremot
positionerar de sig genom att synas genom sitt yttre, bland annat med sin
kladstil (jfr Fairclough, 2003:159ff). De ar alla tre alltid klidda 1 svart, i
skinnjacka och langt har ner till midjan, som jag forstair som en medveten
estetik som ligger i linje med intresset f6r dataspel och de varldar som betrids
dir, samt for film och musik. De pdminner om Malmgrens (1992:279)
beskrivning av nagra elever med en konstnarlig “outsideridentitet”, som en
form av Kafkakultur (jfr Smiths gothsubkultur, 2007). I Malmgrens studie
omfattas denna kultur endast av ndgra pojkar, medan det i denna studie ingar
aven en flicka. G-gruppen samlas ocksa kring liraren Peter da eleverna kan
arbeta pa valfri plats pa svensklektionerna, forutsatt att A-gruppen inte har
tagit Peter i ansprak. Tillsammans med Peter diskuteras film, musik, samhalls-
och demokratifrigor, som exempelvis en fredagseftermiddag pa lektionen i
svenska nir flera elever har brattom hem.
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Edvin fragar Peter vilken som ér hans basta film. Peter tar bland andra upp
Det diupa bla, Sagan om ringen och Magnolia. Edvin, Violeta och Fabian blir
kvar en bra stund och pratar film med Peter. (Filtanteckningar 101015)

G-gruppen har ocksa informella relationer med liraren Peter. Dessa ir inte
lika dominerande gentemot de andra eleverna sisom A-gruppens, och ej heller
lika frekventa.

Vid ett annat tillfille blir det ett langt samtal med Edvin, Violeta och
Fabian, samt Robert nir svensklektionen narmar sig sitt slut. Jag frigar Violeta
om hon ir den enda flickan som har datainriktning som profilintresse eller om

det finns nagra fler.

Violeta dr den enda tjejen som har data som profilintresse. Dirmed ar
diskussionen igang mellan Violeta, Fabian, Edvin, Robert och [liraren]
Peter. Eleverna berittar att de inte alls 4r ndjda med dataprofilen, att de tva
lirarna dr “virdelosa, att de ingenting kan”. De utlovar saker som inte blir
av. Just dessa elever har varit hos rektor och klagat, och Edvin har dven
torsokt fora fram synpunkter via elevradet, men inget hinder. Rektor siger,
enligt Edvin, att det ar jattebra att de kommer och klagar. (Filtanteckningar
101029)

Det blir ett livligt och engagerat samtal och ar ett typiskt exempel pa hur
G-gruppen, ibland med ytterligare nagon klasskamrat inbegripen, ibland med
liraren Peter, intar framtridande positioner i rummet.

Man skulle kunna tinka sig att med Fabians, Edvins och Violetas estetik
att de medvetet har valt att inta positioner av maskulinitet och femininitet som
avviker fran en slags global kbnsnorm och att denna férhandling av maskulina
och feminina positioner skulle kunna ses som ett hot for de dominerande
fotbollsmaskuliniteterna (jfr Smith, 2007), vilket inte tycks vara fallet. Min
tolkning ar att G-gruppen inte konkurrerar med A-gruppen om talutrymmet
och uppmirksamheten vad giller att horas, vilket gor att A-gruppen kan
uppritthalla sina dominerande positioner. G-gruppen forsoker inte heller ta
liraren Peter i ansprak da A-gruppen umgids med honom. Makten férhandlas
hir om talutrymmet i klassen och tillgingen till liraren Peter och 1 det
avseendet inordnar sig G-gruppen i en maktordning. Samtidigt dr min
tolkning att Violeta, Fabian och Edvin genom maktstrategin “att stinga av”
inte 1 sdrskilt hég grad bryr sig om fotbollspojkarna, de har andra intressen.
Det innebir dock att G-gruppen utmanar A-gruppen genom negligering och
att inte ta deras positioner pd allvar (jfr Skeggs, 1991). Genom sina
navigeringar mellan framtridande och mer tysta eller tillbakadragna positioner
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kan G-gruppen forskjuta dessa si att de skapar ett visst handlingsutrymme i
relation till fotbollsdiskursen i1 klassrumsinteraktionen. Detta avsnitt som
fokuserar A-gruppens dominerande positioneringar och fotbollsdiskursens
hegemoni, visar att den elevcentrerade diskursen som sitter eleven i centrum
och omsorgsdiskursen som kannetecknas av att bry sig om genom personliga
och informella relationer destabiliseras da elevernas olika positioner inte ges
lika tilltrdde till den vidare klassrumsinteraktionen.

Att positionera sig individuellt

Det finns tva flickor i Aspklassen som ofta intar framtridande individuella
positioner i klassrumsoffenligheten, Violeta (G-gruppen) och Kristin

(A-gruppen). I det foljande analyserar jag vanliga maktprocesser och pa vilket
satt de forskjuter sina positioner mot ett handlingsutrymme. Detta dterspeglas

1 intervjuerna da vi talar om vilka som tar ordet 1 undervisningen.

Chanel: Jag tycker att den som ar en stark tjej 1 klassen ar vil Kristin, hon ar
lite en av de starkaste tjejerna vi har.

Michelle: Mm, men ér inte Violeta sa hira, hon pratar inte ofta, men nir
hon vil pratar sa ...

Chanel: Precis, men det dr inte ofta hon dr i klassen. (Intervju Chanel och
Michelle 110408)

Violeta paminner delvis om Jacksons (2006) tjejerna” [ladettes], som i hennes
studie portritteras av lirarna som harda, hogljudda, stérande och otrevliga
mot lirare och milt aggressiva mot en del klasskamrater. Liraren Peter uttalar
sig om Violetas position pa féljande vis:

Violeta dr kanske lite tuff och hird och stiller de krav som hon har ritt att

stilla mer Sppet och kan bli ganska arg, faktiskt, bade grinig och arg och jag

tycker ju att sant dr jittehdrligt, dom ska va arga pa oss nir vi gér dumbheter.
(Intervju larare Peter 110612)

Pa lektionerna kan hon skimtsamt utmana fotbollspojkarna.
Violeta sitter mitt emot Ashoke, hon ler mot honom och med langfingret

upp 1 luften gér hon ett ’fuck you’ tecken till honom. Ahoke ler tillbaka och
himlar med 6gonen. (Filtanteckningar 101123)

Jackson (2006) menar att “tjejerna” [the ladettes] Gvertrader konsgranser och
betrader territorier som traditionellt anses vara maskulina, vilket ligger i linje
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med Violetas positionering ovan. Violeta ir dirutover den enda flickan i
arbetslaget Aspen som har gjort ett konséverskridande val vad galler elevernas
profilintressen, en dataprofil. Violeta positionerar sig saledes genom en annan
form av femininitet an de giangse globala (jfr Paechter, 2012). Att “ladettes”
beskrivs som harda, tuffa och aggressiva hor samman med att det dr en
mindre virderad femininitet. Samtidigt menar Gordon, Holland & Lahelma
(2000a:16) att de flickor som har rykte om sig att vara hiarda, som har gatt 6ver
troskeln for vanlig flickighet far storre utrymme och spelrum dn vanliga
flickor, vilket dr 6verensstimmande med de positioner som Violeta intar.
Violeta kommer och gir, det ar inte alltid jag ser henne pa lektionerna. Hon
star ocksd ofta oemotsagd 1 klassrumsoffentligheten, inte av sina vanner Edvin
och Fabian, men av Ovriga elever 1 klassen.

I likhet med Violeta positionerar sig Kristin ofta individuellt i klassrums-
offentligheten de ganger som sammanhallna lektioner ges. Kristin pratar och
skrattar mycket och hégt, hon syns och hors. Foljande utspelar sig pa en
lektion 1 religion.

Kiristin sitter tillsammans med Erland [A-gruppen] och det ser ut som om
de arbetar med uppgiften stundtals. Kristin ér stojig, hon sjunger och hojtar,
viftar med armarna och skrattar hogljutt. Kirsten [ldrare] sdger till Kristin
och Erland att de ska jobba och att det inte kdnns som att Kristin ar
fokuserad. ”Slipp det dir nu och koncentrera dig pa det du ska” siger
Kirsten, men Kiristin ropar till killarna att hon hade tinkt ha jeansskjorta pa
sig idag, men att det ar for kallt och sa sjunger hon hogt igen. Kirsten star
hos dem igen och Erland ricker upp handen for att pakalla Kirstens
uppmirksamhet, han wvill stilla en friaga. Kristin sjunger igen.
(Filtanteckningar 101116)

Det har ar bara ett exempel pa hur Kristin intar framtridande positioner,
vilket liknar det satt varpa en del flickor beskrivs positionera sig i tidigare
forskning (se Davies, 1984; Gordon, Holland & Lahelma, 2002a; Ohrn, 1990).
Kristin ar vare sig hard, storande eller otrevlig mot lirare och klasskamrater,
sasom “ladettes” beskrivs ovan och som Violeta delvis beskrivs. Hon ar mer
som det i tidigare forskning beskrivs om pojkar, en “loveable rogue” (Jackson,
20006), som kan tyckas bidra med en lekfull stimning i klassrummet. Janne och
Gustaf siger foljande om Kristin:

Janne: Det dr vil Kristin i sd fall som pratar mycket, dom andra tjejerna
tycker jag dr mer tillbakadragna.

Gustaf: Fast Kristin sdger att hon dr som en kille.
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Kristina: Ar hon som en kille?

Gustaf: Ja, hon siger det sjdlv. (Intervju Gustaf och Janne 110323)

Benimningen av Kristin ”som en kille” finner jag anledning att stanna upp
vid. Det skulle kunna forstas som att de andra eleverna och Kiristin sjilv
legitimerar hennes framtridande a la “loveable rogue” genom att inta
positionen kille”, det vill siga som ett atypiskt agerande foér hennes
konskategori. Erkidnnandet av agerandet som ’avvikande’ skulle kunna
innebira att det lattare accepteras. Oaktat Kristins och Violetas tillhorighet 1
vardera en grupp bestiende av endast pojkar, anvinder de sig av maktstrategin
individuella positioneringar i klassrumsoffentligheten. De syns, hors och tar
plats. Violeta och Kristin gor en annan form av femininitet som avviker frin
de gingse globala, de gor flicka ocksa genom maskulinitet (jfr Paechter, 2012).
Denna form av femininitet tycks befrimja maktpositioner, likvil som Violetas
och Kiristins informella relationer med G-gruppen respektive A-gruppen da de
positionerar sig i klassrumsinteraktionen.

Marlene intar i stort sett alltid tysta positioner 1 samhillskunskap, som jag
ocksa foljer under aret. Eleverna arbetar under ldsaret med ett storre arbete,
en landanalys, och liraren Gul berittar om Marlenes positioner i

undervisningen.

Ja, one to one, funkar hon jittebra, och darfor la jag inte si mycket tryck pa
henne i klassrummet, utan tinkte att hon fir ju det utrymmet om hon
behover det. Hon var den enda som anvinde mig fullstindigt, bredvid
Winston [i parallellklassen], som handledare, i landanalysen. Sa hon gjorde
hela saken ritt, hon skickade varje vecka ett utkast och samtidigt kom hon
och pratade med mig, sd tystnaden i klassrummet betyder inte att man inte
kommunicerar riktigt. S4 man kan vilja sina kommunikationsvigar.

Kristina: S4 hon har sjilv sokt upp dig?

Giil: Ja, pa egen hand gor hon det! (Intervju lirare Gul 110620)

Sjilv sager Marlene foljande om sina positioner.

Marlene: Jag gillar inte att prata infor grupp sa mycket. (Intervju Marlene
1104006)

Det betyder att Matlene positionerar sig individuellt i undervisningen, och
enligt Gil tar hon det utrymme som hon behover, vilket tycks ha varit ett
stort utrymme for sitt lirande i landanalysen genom att kontakta Gl for
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handledning. Enligt egen utsaga vill hon inte sd girna tala infér grupp. Detta
till trots positionerar hon sig individuellt i undervisningen. Detta tydliggor att
elevernas positioner varierar, och i Marlenes fall i relation till smagrupper
respektive klassrumsoffentligheten. I smagrupper positionerar sig Marlene
som ett rationellt larande subjekt 1 undervisningen (se Walkerdine, 1990:63tf).
Liraren Gils utsaga styrker detta da hon menar att “riktig kommunikation”
inte nodvindigtvis sker i1 helklass 1 klassrummet, utan att det finns olika
“kommunikationsvigar”. I tidigare forskning ges flera exempel pa hur flickor
samarbetar fOr att paverka sina positioner i undervisningen (se Hjelmér, 2012;
Lahelma & Ohrn, 2003; Rénnlund, 2011; Thorne, 1983; Ohrn 1998). Men
Arnot (2006) menar att det ocksa finns handlingar dir just flickor agerar
individuellt genom att konstruera dialog med ldrarna for att kommunicera sina
asikter och angeldgenheter bittre dn vad de skulle kunna i grupp. Marlene
utgor ett exempel pa hur hon skapar denna typ av kommunikation
tillsammans med liararen Gl i arbetet med landanalysen. Det betyder att
Marlenes framtradande positioner 1 smagrupper ligger i linje med den
elevcentrerade diskursen som manar till lirande 1 meningsfulla sammanhang,
eget ansvar i elevernas kunskapsprocess och flexibilitet. Det finns olika vagar

att ga i lirandeprocessen utifran elevens behov.

Att positionera sig genom det verbala
bemastrandet

I klassrumsinteraktionen i arbetslaget Aspen, dir omsorgsdiskursen genom
personliga och informella relationer ofta framhills, dr skimt centralt. Skimten
formuleras ofta genom slang. Féljande utspelar sig kring Lucia.

Jag kommer in i arbetstummet. ”Sho Kristina”, siger Ashoke! Jag nickar och
ler. Emanuel [i parallellklassen] har bakat bullar som han bjuder pa. Nagra
av flickorna siger att han ar gullig och dr virldens bista fotbollsspelare och
undrar om de far varsin bulle. ”Nu duger jag, annars fuckar ni bara off mig”,
sager han. (Filtanteckningar 101210)

Vanligt dr att ord som “guz” [tjej], ”sho” [hej], 7jalla” [skynda dig], “gitta”
[sticka hem] anvinds bdde av eleverna och av liraren Peter, nir det skimtas
och skojas. Skimten och slangen fyller olika funktioner. Ashoke och Benicio 1
A-gruppen berittar om hur de ser pa sina positioner.
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Ashoke: Vi pratar mycket.

Benicio: Fast typ, vi underhaller.

Ashoke: Vi dr klassens clowner, vi littar pa stimningen.
Kristina: Hur gor ni nér ni littar pa stimningen?

Ashoke: Om vi siger att liraren ér arg, han ar besviken for att vi inte tar
ansvaret, di kanske man drar en liten vits, alla skrattar, liraren skrattar, si ar
stimningen tillbaks, sisom det ska vara liksom. (Intervju Ashoke och
Benicio 110408)

Humor och skimt tycks vara en resurs och maktstrategi for pojkar att forsakra
sig om sin maskulina status, och att forstirka den interna sammanhallningen
(se Huuki, Manninen & Sunnari, 2010; Smith, 2007; Willis, 1977). Det betyder
att A-gruppen som grupp, 1 likhet med L-gruppen pa Lonnsskolan,
understodjer sina maskuliniteter dven via spraket. Men det handlar inte endast
om att stirka den interna sammanhallningen inom A-gruppen, eller att litta pa
stimningen 1 klassrummet som Ashoke for fram (jfr Kérnebro, 2013), utan
det handlar ocksi om att stirka relationerna i hela klassen, vilket Kristin i A-

gruppen pekar pa.

Kristin: Svordomar ér vil lite mer kinsligt, men slang kan man ju anvinda
och skidmt, vi skimtar ju hela tiden.

Morgan: Ja, det blir oftast trevligare pa lektionen om man far lite battre
stimning.

Kristin: Ja, for oss dr det ju jatteviktigt att kdnna oss forstidda och
accepterade och stirka relationerna. (Intervju Kristin och Morgan 110330)

Slang anvinds inte endast i den vidare klassrumsinteraktionen, utan dven i
undervisningen. Foljande exempel dr fran ett basgruppsmote om utvecklings-
psykologiska teorier. Det gar trogt for eleverna att komma igang och liraren
Peter tar till orda.

”Det forsta vi sa var att ni ska kunna lite kring de hir Zrarna, vad de star f6r,
och sa applicera pa er sjdlva”. Det hinder inte sa mycket och eleverna far till
uppgift i gruppen att gbra en mind-map kring de olika teoretikerna de hade 1
lixa. Kristin dtar sig att gd fram till tavlan och skriva. ”Ska vi fagga #ill pa
Maslow sa linge?” sdger hon och gor en dansrorelse och ler brett. Det blir
helt tyst en stund, ingen sdger nagot. Kristin tittar at Peters hall och siger:
?Jdla soft stamning!” (Filtanteckningar 101019)
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Peter kommenterar pa vilket sitt slang fyller en funktion.

Det hir med slangen, det tror jag att jag anvinder lite mer medvetet, for da
kan de garva at mig. Det later kul nir jag siger att jag ska gi#7a, det passar
inte alls pa en 40-arig kille med skigg, som ir frain Givle, sa det tror jag att
jag kan anvinda medvetet. Jag marker ju lingre ett ldsar gir sd desto mer
anvander jag just den dir elevgruppens slanguttryck och hur dom uttrycker
sig. Pd nat sitt for att markera att jag dr pa deras sida ocksa tror jag, och for
att skimta med mig sjalv, s dom fattar att man kan skidmta om det. Jag tror
att det dar en av alla dom saker man gor bara for att bygga relationer med
elever, for det dr dnda det centrala. (Intervju lirare Peter 110616)

I likhet med Kristin och Morgan berattar Peter att slang och skimt handlar
om att ”bygga relationer” och speglar siledes omsorgsdiskursen. Det blir ett
uttryck for gemenskap (jfr Karnebro, 2013). Jag forstar det, i likhet med
Jonsson (2007:119), a ena sidan som en verbal duell, dir det handlar om att
vara slagkraftig och fyndig, och 4 andra sidan att genom detta aven
manifestera vianskap. Med tanke pa att ”det ar fa [elever] som inte har en
blandad etnisk bakgrund”, inklusive lirarna Peter, Gil och Kirsten (Intervju
lirare Peter 110606) i Aspklassen, skulle slanguttrycken som innehaéller rikligt
med ord frin olika sprak, varav nagra exempel ges ovan, ocksa kunna forstas
som att eleverna forhandlar sina etniska positioner via spraket. Genom att
rora sig bortom det “hegemoniska tvanget” (Phoenix, 2009:101) att anvinda
sig av standardsvenska kan eleverna visa pa ett motstind mot att genom
spraket bli definierade som de andra, och i sin férlingning som ett motstand
mot svenskhet (jfr Le6én Rosales, 2010:295). Pavlenko och Blackledge (2004)
menar att olika former av sprak inte endast ar en identitetsmarkor, utan kan
dven vara plats for motstand, empowerment och solidaritet, nigot som
eleverna och lirarna med sina blandade etniska bakgrunder gemensamt
formerar, och som ocksa uttrycks i liraren Peters formulering da han sager att
han vill ”markera att han dr pa deras sida”. Kon och etnicitet vavs samman i
skamt och slang och synliggors. Detta ar ett av ytterst fa exempel dar eleverna
positionerar sig 1 klassrumsoffentligheten genom att inta olika etniska
sprakliga positioner. En situation som innebir att elevernas och liraren Peters
positioneringar destabiliserar neutralitetsdiskursen vad giller etnicitet och kon.

I Aspklassen positionerar sig eleverna i forsta hand individuellt da de
paverkar sjilva undervisningen, och i vissa sammanhang i grupp, vilket
utdraget nedan ir ett exempel pd. Exemplet visar pa elevernas kanslighet for
olika maktuttryck beroende av sammanhanget. For detta tycks de anvinda sig
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av ett mer informellt sprakval i vissa sammanhang och i andra ett mer
formellt. I intervjuerna med eleverna talar vi om hur de gor da de positionerar

sig 1 undervisningen. Kristin 1 A-gruppen berattar f6ljande:

Eh, hur gor vi da? Jag tror att vi alla pratar om det och sen sa gar vi nagra
stycken och snackar med lidrarna. Men det 4r ju inte som att vi organiserar
oss for att fora fram vart budskap, som datasnubbarna [eleverna som har
profilintresset data] gjorde 1 ar till exempel nir de ville ha bort en lirare.
(Intervju Kristin och Morgan 110330)

En maktstrategi som eleverna anvander sig av ar planerat samarbete, vilken ar
ansprakslos 1 den meningen att eleverna inte organiserar sig pa nagot sarskilt
satt. Istillet undersoker de med varandra i stunden huruvida de 4dr av samma
asikt och direfter gar nagra stycken, som en form av talesmin (jfr Kamperin,
2005a) och ”snackar med ldraren”. Diremot, enligt Kristin, vid det tillfille da
eleverna med data som profilintresse ville fa en ny lirare i amnet, anvinder de
sig av maktstrategin organiserat planerat samarbete for andamalet, dir det
framstar som viktigt att fora fram “budskapet”. Detta visar pd att
sammanhanget har betydelse da eleverna positionerar sig genom olika
maktstrategier. Det kan ocksd forstds 1 relation till de identifierade
dominerande diskurserna i de sociala praktikerna. Det mer ansprakslosa
planerade samarbetet kan fOrstis som att eleverna positionerar sig i enlighet
med den elevcentrerade diskursen dir eleven ar i centrum. Det kan dven ses
som att eleverna positionerar sig i samklang med omsorgsdiskursen som
manar till personliga och informella relationer i undervisningen dir eleverna
s6ker upp sina lirare utan radsla for hur det ska tas emot. De litar till att det
inte kommer straffa sig 1 betygsittningen (se kap. 7). Det organiserade
planerade samarbetet kan fOrstis som att eleverna positionerar sig genom en
motdiskurs till omsorgsdiskursen. I ett sadant allvarligt och komplext
sammanhang tycks eleverna forsta att de inte kan forlita sig pa personliga och
informella relationer, utan att i detta drende krivs det organisation och ett
budskap”. Detta visar pa elevernas kinslighet for olika sprakval i olika
sammanhang och skulle kunna forstds som en form av code-switching. Code-
switching innebir att talaren har tyst kunskap om olika sprikval i olika
sammanhang (Pavlenko & Blackledge, 2004:8). I exemplet ovan skulle det
handla om ett mer informellt sprakval, som ofta anvinds i de vardagliga
sociala praktikerna i den reguljira undervisningen respektive ett formellt
sprakval da de vill fa bort en larare och vidtalar rektor 1 drendet. Det betyder
att eleverna positionerar sig i enlighet med den elevcentrerade diskursen som
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manar till lirande i meningsfulla sammanhang, da de forsoker paverka och
torandra undervisningen 1 sitt profilintresse for att kunna utvecklas vidare i
kunskapsprocessen. Precis som i Lonnklassen kan sammanfattningsvis sigas
att det verbala bemastrandet genom ”sprakval” och sprikliga maktstrategier
tycks befrimja maktpositioner.

De tysta positionerna

I Aspklassen ar det svart att goéra en mer genomgripande analys av de elever
som ofta intar tysta positioner av det skilet att svensklektionerna ofta forliaggs
till valfri plats. Eleverna skingras 6ver byggnaden, en del gar hem och ett antal
elever som ofta intar tysta positioner ar inte heller frekventa besokare i
arbetsrummet. Flera forskningsstudier tar upp att de tysta eleverna latt hamnar
1 marginalen aven for etnografens blick som koncentrerar sig pa de mer
synliga och hérbara eleverna (se Bartholdsson, 2007; Lahelma & Ohrn, 2003).
Detta stimmer delvis med min forskarposition i Aspklassen, nagot som inte
var min intention. Vid arbete pa valfri plats gar jag sjalv ibland runt pa lite
olika stillen dar jag tror att eleverna befinner sig, men oftast haller jag mig dar
liraren Peter finns eftersom ett antal elever girna halls kring honom, det vill
siga 1 klassrummet eller 1 arbetsrummet. 1 ett maktperspektiv dr detta
fenomen pregnant med avseende pa att maktrelationerna sitts i spel nir det
blir upp till eleverna att fritt, pa eget ansvar, vilja forliggningen av sitt
lektionsarbete (jfr Gallagher, 2008b; Walkerdine, 1990). De elever som sager
sig vara blyga, eller som inte vill, kan eller férmar att skimta och att ha
informella och personliga relationer till liraren, eller inga i fotbollsdiskursen
kan knappast undga att positioneras till tystnad. Till exempel ser jag Morgan
ofta sitta ensam 1 biblioteket, av vilket skal vet jag inte, men i
taltanteckningarna finns det noterat och reflektionen gors kring utestingning.
Vid nagra tillfillen sOker jag upp nagra elever som har sokt sig till
biblioteket och pratar lite om de uppgifter som de har och vid nagot tillfalle
om en diskussion som har uppstatt pa en av lektionerna. Dock har det kants
svart att narma sig de elever som har dragit sig undan till mer undanskymda
platser, en kinsla av att tringa sig pa. Franvaron ar hog bland ett antal elever,
de kommer och gir, vilket gor det svirt att gripa en sammanhillen interaktion
1 helklass som inte finns. Till detta kommer att dd eleverna kan arbeta pa valfri
plats sitter de ofta tillsammans med eleverna frin parallellklasserna i

arbetslaget Aspen, och ibland dven med elever fran sina profilomraden fran
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arskurs 1 och 2, elever som jag inte kinner och som inte kinner mig. Det
innebar att jag under filtaret har mer underlag om de elever som r6r sig i

arbetsrummet eller 1 klassrummet och som finns runt lararen Peter.

Neutralitetsdiskursen — kon och etnicitet 1
Lonnklassen och Aspklassen

I kapitel 5 visar analysen att kon och etnicitet ar nagot som sillan talas om i de
bada skolornas officiella berittelser, vilket jag bendmner som en neutralitets-
diskurs. Denna utmairks av att kon och etnicitet gors till nagot neutralt och
osynligt, som inte tycks ha betydelse for elevernas interaktion och tillgang till
maktpositioner. I detta kapitel tydliggors att i synnerhet gérandet av konade
relationer inte sammanfaller med neutralitetsdiskursen. Analysen visar att kon
inte dr overksamt, utan har betydelse for maktpositionerna i klassrummet.
Den wvisar att de framtridande maktpositionerna, i Lonnklassen och
Aspklassen, relaterar till vissa former av maskulinitet, som upptar tiden och
rummet och paverkar skeendet 1 interaktionen. L-gruppen och A-gruppen ir
kraftfulla grupper, dir medlemmarna kan luta sig mot de upparbetade
informella relationer som de har inom gruppen, och i A-gruppens fall dven
med lararen.

Dock visar analysen pa att de individuella positioneringarna genom kon,
som Anders i Lonnklassen genom till synes ovanliga framstillningar av
maskulinitet, befrimjar makt. Detta giller likvil f6r ovanliga framstallningar av
femininitet, som Violeta och Kiristin i Aspklassen. Individuella positioneringar
genom kén och som ocksd befrimjar makt gérs av Roya och Agnes™ i
Lonnklassen da de intar framtridande positioner i klassrumsoffentligheten
genom att vara "Bold, brainy and beautiful” (Lahelma & Ohrn, 2003:43). En
viktig komponent 1 detta dr att samtliga dessa elever, utom Violeta, dr kamrat
med flertalet elever 1 sina klasser, vilket innebdr att de har upparbetade
informella relationer tillsammans. Violeta tillhér dock G-gruppen och har
inom denna grupp upparbetade informella relationer. Kon blir saledes
kraftfullt i gorandet av maktpositioner i samspelet med informella relationer.
Diremot dr gorandet av maktpositioner utifran olika etniska positioner och
synliggérande av mangfalden inte sirskilt verksamt i klassrumsinteraktionen,

12 Det finns fler flickor i Lénnklassen som intar liknande framtridande positioner i klassrumsoffentligheten,
vilka dr Frida, Sofia och Miranda, men i detta kapitel har Roya och Agnes fatt std som exempel och dr ocksa
de mest framtridande.
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vilket sammanfaller med neutralitetsdiskursen. Vid ndgra ytterst fa tillfallen
destabiliseras neutralitetsdiskursen i stunden, dock inte langsiktigt, da
L-gruppen via Facebook synliggor/artikulerar kon, etnicitet och religion
genom nedsittande tillmilen och andrefiering. I Aspklassen gors denna
destabilisering genom elevernas férhandlingar av etniska positioner via spraket
(jfr Phoenix, 2009). Denna sprakliga forhandling kan alltsa forstis som ett
motstind mot svenskhet (jfr Leon Rosales, 2010).

Sammanfattande reflektioner

Det hir kapitlet fokuserar hur maktrelationer 1 klassrumsinteraktionen sitts i
spel och hur framtridande och tysta positioner samspelar med elevernas
informella relationer. Det visar dven pa hur eleverna férskjuter sina positioner
mot ett handlingsutrymme. Ett centralt resultat dr att de informella
relationerna och den informella interaktionen under lektionerna har stor
betydelse for wvilka positioner eleverna intar och kan inta. Dessa
positioneringar gors bade individuellt och 1 grupp i1 bagge klasserna. I flertalet
av fallen tycks ocksa for de individuella positioneringarna forankringen i eller
atminstone acceptansen av en grupp vara central.

I bada klasserna finns en grupp elever, L-gruppen 1 Lonnklassen och
A-gruppen i Aspklassen, som positionerar sig just som grupp. Bade L-gruppen
och A-gruppen bestir av ett antal pojkar och en flicka. Férankringen i
gruppen gor att dessa elever tar och kan inta framtridande positioner och pa
sa sitt skapa sig ett handlingsutrymme. Bade L-gruppen och A-gruppen gor
detta genom att synas och hoéras, de upptar tiden och rummet, och tar lirarens
uppmarksamhet och tid i ansprak. Nagon 1 dessa grupper kan initiera ett
samtal eller en handling individuellt, men dessa framtradande positioner
bygger pa att gruppen understodjer den som positionerar sig, bade 1 ord och i
handling. L-gruppen har en hadrdare framtoning an A-gruppen, vilket i
analysen sitts i relation till den hierarkiska diskursen 1 Lonnklassen respektive
den elevcentrerade diskursen med tillhérande omsorgsdiskurs i Aspklassen.
Olika maskuliniteter och femininiteter (som det finns mindre om i kapitlet)
har betydelse vid elevernas positioneringar for makt 1 klassrumsinteraktionen.
Analysen visar att det finns olika maskuliniteter i de bada klasserna som tycks
samspela med diskurserna. I Lonnklassen tar det sig uttryck i L-gruppens mer
hiarda utspel som bygger pa hierarkiska strukturerande principer som
understods av skolans hierarkiska diskurs. A-gruppens utspel, som ocksa

119



MAKT, KON OCH DISKURSER

skapar hierarkiska ordningar, som snarare uppfattas som ’milda’, understods
av skolans elevcentrerade diskurs med tillhérande omsorgsdiskurs. 1
Aspklassen finns ytterligare en grupp, G-gruppen. Denna grupp intar ocksa
framtridande positioner i klassrumsinteraktionen och har precis som
A-gruppen informella relationer tillsammans med liraren. Diremot ar denna
grupps positioner inte dominerande. G-gruppen konkurrerar inte med
A-gruppen vad galler tiden och rummet, samt tillgangen till liraren Peter,
vilket gor att A-gruppen kan uppritthalla sina dominerande positioner. I det
avseendet inordnar sig G-gruppen i en maktordning.

I synnerhet de dominerande maskuliniteterna i de tva klasserna, L.-gruppen
respektive A-gruppen befrimjar maktpositioner. Nir eleverna foérsoker
paverka skeendet i klassrumsinteraktionen anvander de sig av olika makt-
strategier. L-gruppen anvinder sig av hardare maktstrategier som riktar sig
mot enskilda individer i klassen medan A-gruppens maktstrategier mer
handlar om hur de upptar tiden och rummet och tar liraren i1 ansprik, mer an
det riktar sig mot enskilda individer i klassen. Strategierna, liksom konade
relationer, samspelar pa respektive skola med diskurserna. Dessa
positioneringar ar svara for de andra eleverna att bemota, vilket tydliggor hur
kraftfulla dessa grupper ir, oaktat att de agerar 1 tva vitt skilda miljéer, pa tva
olika skolor med mycket olika dominerande diskurser i de sociala praktikerna
och i undervisningen. De andra eleverna i bada klasserna visar pa tystare
motstrategier, till exempel som ”att inte bry sig”. En central poang dr att de
tysta positionerna och de tysta maktstrategierna ger betydligt mindre utrymme
tor att styra skeendet i klassrumsinteraktionen och 1 undervisningen.
Avslutningsvis kan poingteras att kapitlet tydligeor att gérandet av i synnerhet
kénade maktrelationer, bade 1 Lonnklassen och Aspklassen, ar hogst patagligt
i de sociala praktikerna, som dirmed skiljer sig frin de diskursiva praktikerna
dir en neutralitetsdiskurs har identifierats, som utmairks av att kon ar ndagot
som sillan talas om, ndgot som ar neutralt och osynliggors. Diremot ar
gorandet utifran etniska positioner och synliggérandet av mangfalden si gott
som frinvarande och sammafaller siledes med neutralitetsdiskursen, forutom

exemplet fran Aspklassen, som kan ses som ett motstind mot svenskhet (jfr
Leoén Rosales, 2010).
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Kapitel 7. Lararnas inbjudningar till
makt 1 undervisningen

Detta kapitel handlar om ldrarnas erbjudanden till eleverna om makt i
undervisningen 1 Lonnklassen och Aspklassen. Analysen bygger i huvudsak pa
intervjuer med ldrare och elever och pa nagra enstaka faltanteckningar. Den
visar niar den hierarkiska diskursen pa Lonnskolan och den elevcentrerade
diskursen med tillhérande omsorgsdiskurs pa Aspskolan dr verksam i
undervisningen i respektive klass och i vad man elever och lirare stabiliserar
och destabiliserar dessa. Analysen visar ocksa att den enskilde lirarens hallning
har betydelse f6r huruvida maktpositioner mojliggors eller inte for eleverna (se
Ohtn, 2005). 1 linje med tidigare forskning visar denna studie pa att nir lirare
bjuder in till makt sker det genom direkt inflytande, vilket innebar att elever pa
plats, 1 stunden, far fora fram sina dsikter och olika forslag (se Dovemark,
2004; Hjelmér, 2011; Ronnlund, 2011). I denna studie omfattar dven direkt
inflytande dd eleverna pda eget bevig, utan ldrarens inbjudan, initierar
paverkansforsok 1 undervisningen. Genom kapitlet problematiseras relationen

direkt inflytande och maktpositioner utifran elevernas perspektiv.
Lonnklassen

Lirarens inbjudan till makt pa lektionerna 1
samhallskunskap

Pa lasarets allra forsta lektion i samhallskunskap med Lonnklassen dr det
kursintroduktion. Det ar mycket som ska hinnas med; presentation av liraren
och medfoljande doktorand, upprop av eleverna, presentation av
samhillskunskapskursen och att géra en lasarplanering. Anslaget till kurs-
introduktionen ir effektivt och speglar sa till vid den hierarkiska diskursen dar
tiden ar effektivt strukturerad. Kursintroduktionen utgors av att liraren Emma
gar igenom kursplanen och kursmilen och av att eleverna i mindre grupper far

arbeta fram forslag till en ldsarsplanering.
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Emma introducerar kursinnehallet i samhallskunskap genom att eleverna far
gissa vad som ingir i kursen; valet, lag och ratt, vardagsjuridik, EU och FN,
internationella relationer, infrastrukturer, samhillsbyggnad, vilfird och
ekonomi etc. ropas det fran olika héll i klassen och Emma skriver ner detta
pa vita tavlan. Emma siger att de delvis kommer att fa vara med och
péaverka, lite vad de ska vilja av innehéllet, men ocksa hur de ska arbeta, att
de alldeles strax ska fa sitta 1 smadgrupper och prata om detta, med
kursmalen 1 sikte. Hon gir via datorn in pa kursplanen f6r Samhallskunskap
pé Skolverkets hemsida och hon fragar eleverna om de kidnner till hemsidan.
Hon liser kursplanen och kursmalen hogt for eleverna och siger direfter att
de ska sitta sig i grupper for att diskutera forslag pa vad de vill arbeta med
och hur. Eleverna fiar 20 minuter pa sig for grupparbetet och darefter far de
gruppvis fora fram sina forslag. Forslag som kommer upp om
undervisningens innehall ar foljande. Agnes berittar att deras grupp vill
bestka kommunhuset, landstingsradet och delta i en rittegaing. Hon for
dven skamtsamt fram att deras grupp vill dka till Bryssel och titta pa EU-
parlamentet. Tures [L-gruppen| grupp vill jimféra styrelseskick i olika
linder. Miranda siger att deras grupp vill se pa sambhillskritiska
dokumentirer. Rikard [L-gruppen]| berittar att deras grupp vill ha mycket
om riksdagsvalet och vardagsjuridik. Gallande undervisningens form siger
eleverna i de olika grupperna att variation ar viktigt, att uppgifterna far
paverka beslutet av arbetsformerna. Eleverna onskar dmnesdiskussioner,
rollspel, politiska debatter, inga skriftliga uppgifter, muntliga redovisningar,
grupparbeten och kanske att man kan fa vilja examinationsuppgift
individuellt. Emma skriver upp deras forslag pa vita tavlan, sammanstiller
dessa och kopplar till kursmalen. (Filtanteckningar 100823)

Eleverna och liraren Emma ér helt nya for varandra och det dr moijligt att
Emma vid kursintroduktionen vill uppmuntra eleverna till kommunikation
och dialog da hon poingterar att eleverna kommer att fa vara delaktiga 1
lisarplaneringen, genom att fa gora ett urval av undervisningens innehall och
att fa 6nska former f6r undervisningen. Vad galler undervisningens innehall
ger eleverna manga olika forslag, likvil vad giller formen f6r undervisningen
dir de onskar varierade arbetssitt. Till exempel dr amnesdiskussioner nagot
som Onskas av alla grupper och patagligt ofta dr det offentligt elevaktiva
sadana, som diskussioner, rollspel, politiska debatter och muntliga
redovisningar. I intervjun med Emma ger hon sin syn pa elevernas paverkan i
undervisningen i Lonnklassen.

Vad jag framfor allt tinker pa dr vilka mal den hir kursen har. Eleverna far
titta pa malen och pa de olika betygskriterierna och 6nska vad man skulle
kunna gora for olika upplagg, dels for att vi ska kunna fa sa varierade
arbetsformer som méjligt, men tanken dr vil att dom ska fa vara med och
siga vad de vill jobba med. Som nu nir det dr val vill de jobba mycket med
demokrati. Sen skiljer det sig ocksa, just den hir klassen gar ju i trean, dom
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onskade mycket vardagsjuridik, vad innebdr det att vara sambo, vad innebar
det att vara gift, medan om jag har samma kurs i en etta sa 6nskar inte dom
samma saker, men framfér allt, man far se till att vi kommer igenom alla
mal om vi foljer det hir uppligget. Dom kommer med jittemanga forslag,
sen sa skriver jag ithop en planering utifrin det dom har sagt, si fir dom
kolla pa planeringen och godkinna den eller om de vill 4ndra pa niagot. Ah,
det har aldrig varit nit problem att det inte har gatt att anpassa kan jag
kianna liksom, det har hela tiden gatt att andra efter deras 6nskemal och sa.
(Intervju lirare Emma 110617)

Emma betonar att kursens uppliagening till form och innehall alltid maste sta i
relation till kursmalen (jfr Ronnlund, 2011; Swahn, 2006). Sa linge detta
uppfylls, sager sig Emma vara anpassningsbar efter elevernas onskemal
gallande arbetsformer och vad som ska fokuseras i kursen. Eleverna limnar
sina onskemal genom grupparbetet och Emma gor utifran dessa en
lisarsplanering som eleverna far ga igenom och antingen godkinna eller
foresla andringar. Utfallet under ldsaret blev att liraren Emma tillsammans
med eleverna kom att arbeta med de omriaden som eleverna énskade, utom att
besoka en rattegang. Dirtill blev utfallet att arbetssatten kom att variera, vilket
innebir att ett flertal av elevernas 6nskemal i samband med lasarsplaneringen
uppfylls. Ett exempel pa detta ar ett arbetsomrade dar eleverna far i uppgift att
torbereda en politisk debatt i samband med riksdagsvalet 2010.

Arbetsomradet inleds med att eleverna som inspiration far ga in pa
Utbildningsradions websida och delta i1 en fragesport kring vilka hjirtefragor
de olika partierna har. Med anknytning till UR-6vningen far eleverna
darefter gruppvis arbeta fram vilka fragor som den politiska debatten ska
omfatta. Detta redovisas genom att varje grupp far redogora for vilka fragor
de vill ska vara med i debatten och Emma skriver upp forslagen pa vita
tavlan; invandring, arbetsloshet, karnkraft, kollektivtrafik, aldrevard,
skolpolitik /.../ Eleverna fir nagra lektioner pé sig att i grupp férbereda
debatten, varav en lektion skickas de ut till valstugorna for att fa mer
information om just det parti de olika grupperna ska foretrida i den
politiska debatten. Emma férdelar de olika partierna till elevgrupperna /.../
Efter citka tvd veckor halls den politiska debatten i klassrummet och
avslutas dérefter med att eleverna far ga till aulan for att lyssna och deltaien
politisk debatt diar skolan har bjudit in nagra foéretridare fOr politiska
ungdomspartier. (Faltanteckningar 100830/100906/100913/100915)

Detta dr vanliga maktprocesser i undervisningen i samhillskunskap under
lasaret, det vill sidga att elevernas oOnskemal i en ldsarsplanering gir i
uppfyllelse. 1 det avseendet skapas en jamnare maktférdelning mellan lirare
och elever, trots den hierarkiska diskursen som utmirks av hierarkiska
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arbetsrelationer och en hierarkisk kommunikation mellan lirare och elever.
Liraren Emma positionerar sig siledes genom en motdiskurs till den
hierarkiska diskursen, da hon erbjuder eleverna att kommunicera sina
onskemal till lasarsplaneringen. Samtliga grupper 6nskade amnesdiskussioner.
Sadana blir dock till pa lararens initiativ vid endast ett tillfille da eleverna
muntligt ska redovisa uppgiften ovan om olika partiers valprogram genom en
politisk debatt infor riksdagsvalet 2010.

Vid forsta samhallskunskapslektionen under varterminen har Emma en
introduktion av kursen i kortform, det vill siga en uppdatering av kursen och

eventuella revideringar av hostterminens ldsarsplanering.

Emma repeterar betygskriterierna for samhallskunskap. I samband med
detta kopplar hon tillbaka till vilka olika moment som de har arbetat med
under hosten. Direfter tar hon upp den analysmodell som de bérjade arbeta
med under hostterminen och betonar att det édr viktigt att anvinda sig av
olika kallor samt att ha ett kritiskt forhallningssitt. Emma siger att de ska
arbeta mer med analysmodellen under varen. "Modellen idr tydlig dd man
ser den 1 betygskriterierna, men svarare att klura ut nidr man gor
uppgifterna”, siger Miranda. Emma f6r fram att de kommer att titta mer pa
modellen, att eleverna kan visa hur de arbetar med den i nagon uppgift och
da kan Emma ga in i uppgiften och siga exempelvis vad det behévs mer av.
Emma undrar vilka 6nskemal som eleverna har infér viren. Vid detta
tillfille far eleverna ropa ritt ut. Anders ropar nationalekonomi och
konfliktkunskap kopplat till internationella relationer, mellandstern ropar
Rikard [L-gruppen]|, samhaillkritiska dokumentirer ropar Miranda. Tomas
[L-gruppen] vill ha med konspirationsteorier da de tittar pa dokumentirer,
varpa nagra av eleverna stonar. ”"Har ni nagra fler onskemal?” undrar
Emma. ”’Jag sammanstiller och gor en planering”, fortsitter Emma. “Hur
ska vi gbra med examinationer?” undrar Emma. Anders siger att de kan
skriva tva sidor om en konflikt och sedan ha diskussioner. Fler elever
instimmer kring detta forslag genom att ropa ratt ut. Emma sager: Vi kan
ocksa ta diskussioner i mindre grupper, alla gillar inte att diskutera i
storgrupp”. “Fler 6nskemal?” Ingen av eleverna for fram ytterligare sidana.
(Filtanteckningar 110117)

Vid varterminens uppdatering och revidering av lisarsplaneringen talar Emma
om analysmodellen, som jag uppfattar verka vara ett viktigt redskap for
samhillsvetenskapliga analyser. Under virterminen kommer hon dock inte
tillbaka till denna och ger inte heller exempel pa vad som kan vara ett kritiskt
torhallningssitt. Detta tydliggors av Miranda da hon siger att modellen ar
tydlig i betygskriterierna, men svéarare att “klura ut” 1 utférandet av
uppgifterna. De 6nskemal som eleverna ropar ut gar till viss del i uppfyllelse
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under varen, exempelvis far eleverna se trilogin De fallar oss mods
(1968/1979/1993) och skriva en analys f6r inlimning.

Under ldsiret blir eleverna siledes vid terminsstarterna inbjudna till
reflektion kring kursupplaggning, innehall i uppgifter och arbetsformer. Det
skiljer sig at hur detta gors. Vid hostens ldsarsplanering bjuder Emma in
eleverna till kommunikation och dialog genom grupparbetena, vilket f6r med
sig en jamnare maktférdelning mellan henne och eleverna, och mellan
eleverna. Vid varterminens uppdatering och revidering av hostterminens
lisarsplanering bjuds eleverna in till att féra fram sina synpunkter och
onskemal genom direkt inflytande. Det innebir att liraren stiller fragor om
upplaggningen till eleverna ritt ut i klassen och eleverna ger sina synpunkter
pa samma sitt. 1 jimforelse med hostterminens ldsirsplanering i grupper
innebir varterminens uppdatering genom direkt inflytande att liraren lyssnar
endast till nagra fa elever (jfr aven Bartholdsson, 2007; Rosvall, 2012), det wvill
siga de elever som intar framtridande positioner och ropar ut sina 6nskemal,
vilket g6rs ovan av tre pojkar, varav tva tillhér L-gruppen, och en flicka.
Poingen ar att det slags direkta inflytande som tillimpas i undervisningen nar
eleverna 1 direkt kommunikation foéreslar, forhandlar och paverkar
undervisningens innehall och form, ger mojligheter till positionering fér de
elever som dr beredda att gora det i klassrumsoffentligheten. Analysen av
observationerna tyder pa att direkt inflytande leder till en mer ojimn
maktfordelning inom elevgruppen an sjalva lirarens dialog och inbjudningar
till makt med klassen.

Elevernas tal om makt 1 samhallskunskap

I detta avsnitt fokuseras elevernas tal om makt i samhillskunskap i relation till
lisarsplaneringen vid hostterminens borjan och i det sista exemplet till den
fortldpande undervisningen. Over lag ir eleverna, enligt intervjuerna, nojda
med lirarens Emmas undervisning och anser att tillgaingen till makt ar god pa
dessa lektioner.

Vad giller lasdrsplaneringen som gors vid hostterminens boérjan gor
Gunilla och Jenny en jamférelse med hur det kan se ut i de andra amnena.

Gunilla: De [andra lirarna] kanske oftast ligger fram ”sdhir har jag tinkt,

vad tycker ni?” Jag tycker i borjan av varje kurs att vi far halla med om
nagonting .....
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Jenny: Pa samhallskunskapen fick vi ju diskutera och skriva hur vi ville ligga
upp det. (Intervju Gunilla och Jenny 110321)

Flertalet elever uttrycker att de genom hostens ldsirsplanering med
grupparbeten ges tillgang till makt i undervisningen. De jamf6r med de andra
amnena dir de, som Gunilla anger, snarare far bejaka en av lararen uppgjord
planering, vilket kan ses som en reproduktion av den hierarkiska diskursen.
Eleverna som vid ldsarplaneringen Onskat en varierad undervisning, anser
ocksa att aret tillsammans med liraren Emma har uppfyllt dessa
forvantningar. Klas siger exempelvis:

Klas: Alltsa, i samhillskunskapen tycker jag det har funkat jittebra, det dr
vildigt varierat och det tycker jag idr skont, det dr bade liksom féreldsningar
hon haller i, sen 4r det ibland grupparbeten, ibland prov, jag tycker alltsa det
ar valdigt bra att det dr sd varierat. (Intervju Klas 110516)

Da jag fragar eleverna i intervjuerna om det ar nagot de skulle vilja andra pa i
undervisningen i samhallskunskap, f6r Jonas och Alfred fram féljande kring
hostterminens liasarsplanering,

Jonas: Emma later oss diskutera i grupp och det dr val i och for sig lite
samre tycker jag.

Alfred: Ja, det tycker jag med, om alla ska komma till tals sa dr det det. For
da blir det dom som tar mest plats i gruppen och pratar mest som far mest
makt eller vad man ska siga. (Intervju Alfred och Jonas 110329)

Trots att eleverna vid hostens lasarsplanering fick arbeta fram forslag gruppvis
pekar nagra av eleverna pa att dven i1 dessa sitts maktrelationer i spel, att
maktrelationer handlar inte endast om de som gors mellan liraren ifrdga och
eleverna, utan dven eleverna emellan (jfr Tholander, 2005). Ett exempel pa
detta dr ovan da Alfred siger: "For da blir det dom som tar mest plats 1
gruppen och pratar mest som far mest makt”. Saledes blir det de elever som
intar framtriddande positioner 1 grupparbeten som paverkar undervisningen.

Anna, Bob och Max i L-gruppen uttalar sig om arbetsrelationerna och
kommunikationen med liraren Emma i relation till elevernas makt i den
fortlépande undervisningen.

Bob: Just Emma dr vildigt enkel, hon ir vildigt flexibel och bra lirare
liksom, sa hon dr vildigt enkel att paverka.

Max: Hon dr pa samma niva som vi pa nat sitt, si man kan prata med
henne och fa vettiga svar.
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Anna: Det kinns som hon alltid frigar innan en uppgift, liksom, hur vill ni
ha examination pa det har? Ska vi ha gruppredovisning, prov?

Max: N4, men man kan ha en extremt avslappnad konversation med
Emma. Mainga lirare dr man ju lite ..... man haller ju ett visst
sikerhetsavstand och siger kanske inte riktigt allt vad man tinker, men med
Emma kan man prata valdigt avslappnat.

Kristina: Hur gir det till rent konkret? Ar det Emma som bjuder in till att
fraga hur ni vill ha det eller dr det ni, eleverna, som tar upp saker som ni vill
indra par

Anna: N3, det kinns som att hon bjuder in mer, men dr det nigot som vi
inte ar n6jda med sa har vi chansen att paverka .....

Max: Jag skulle siga att det dr nog bade och. Om hon mirker att det ar
nagot som borde férindras sa da fragar hon oss och om vi kinner att det
hir va inte sa bra sd siger vi till henne. (Intervju Anna, Bob och Max
110509)

Anna, Bob och Max siger att det dr enkelt att kommunicera med Emma, till
skillnad fran de andra ldrarna, som de siger sig halla ett “visst
sikerhetsavstand” till da de vill féra fram sina 6nskemal om undervisningen.
Det betyder att i elevernas tal om arbetsrelationerna och kommunikationen
med manga lirare pd skolan aktiveras den hierarkiska diskursen, men
destabiliseras i talet om liraren Emma. Anna, Bob och Max for pa flera olika
satt fram att det ar litt att “paverka” undervisningen vid direkt inflytande. I
relation till kapitel 6 dir analysen visar att elevernas informella relationer har
stor betydelse for deras positioneringar 1 undervisningen, ar en méjlig tolkning
av maktprocesserna att L-gruppen, som Anna, Bob och Max tillhor, dr nigra
av dem som enligt Alfred ”tar mest plats i gruppen och pratar mest” och
”som far mest makt”. Det skulle kunna betyda att de elever som oftare intar
framtradande positioner for att paverka undervisningen, som exempelvis L-
gruppen, men 4aven nagra andra elever, menar att tillgingen till makt i
undervisningen 4r god och de elever som oftare intar tysta positioner anser att
tillgangen till makt dr begransad. Det dr ocksa oftare de elever som vanligen
intar tysta positioner som problematiserar maktrelationernas betydelse, inte
bara mellan lirare och elever, utan dven i klassen, vilket Alfred och Jonas far
sta som exempel pa. Generellt visar analysen av intervjuerna att det finns ett
samband mellan tysta respektive framtridande positioner och synen pa
tillgangen till maktpositioner.
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Talet om elevernas makt i innehallet 1
undervisningen

I det foljande redogors for elevernas makt i relation till undervisningens
innehall vad giller kursplaner och kursmal i samhallskunskap. Direfter
diskuterar jag betydelsen av lirarnas damneskunskaper och struktureringen av
tiden i relation till elevernas makt generellt i de olika amnena som ingar i
Nv-programmet. Detta visar hur den hierarkiska diskursen kommer till uttryck
genom kursmal, lararnas amneskunskaper och struktureringen av tiden.

Talet om makt i relation till kursplaner och kursmal

I intervjuerna med eleverna och liraren Emma 1 Lonnklassen finns ett tal om
att elevernas makt i undervisningen med fokus pa innehallet maste std 1
relation till kursmélen. Jag benimner detta tal som en kursmalsdiskurs. I
intervjun med Emma tidigare i kapitlet da vi talar om elevernas makt i
undervisningen sidger hon: ”Vad jag framfor allt tinker pa ar vilka mal den hir
kursen har.” Nedan ges nagra olika exempel pa detta av eleverna.

Frida: Ja alltsa, innehallet ar ju reglerat av kursplanen .....
Runar: Och det dr betygskriterierna som giller liksom .....
Frida: Men sen ar det ju mindre grejer som gar att paverka ibland.

(Intervju Frida och Runar 101210)

I likhet med liraren Emma pekar ett flertal elever pd betydelsen av styr-
dokumenten, sisom kursplanerna och kursmalen relativt de maktpositioner
som tillgingligotrs f6r dem betriffande undervisningens innehall. Pa sa satt
positionerar de sig 1 Gverensstimmelse med kursmalsdiskursen. Ytterst fa
elever problematiserar den maktposition som styrdokumenten och framfor
allt kursmalen tycks ha i undervisningen, dock gor Karl det.

Albin: Men vi fick ju vilja vad vi ville gbra i borjan av dret
[lasarsplaneringen] .....

Karl: Fick vi?

Albin: Ja, nan ville ha familjejuridik, och sa var det nin som ville ha EU,
och sen sa kom ju alla dom hir grejerna fram, sa det blev ju sa till slut, men
vi hade kunna vilja vad jag vet ......

128



KAPITEL 7. LARARNAS INBJUDNINGAR TILL MAKT I UNDERVISNINGEN

Karl: Tror du?

Albin: ..... ekonomi inom samhaillskunskapen, alltsa vi kan, jag tror, idh, jag
vet inte riktigt hur mycket det paverkade.

Katl: Ja, jag tror att man kan sidga vad man vill géra, men sen finns det nog i
bakgrunden, jag menar Emma maste ju f6lja nan slags ..... kursplan och dar
star det vil saker man maste lira ut, men vi kan sikert ha paverkat att man
kan koncentrera sig pa vissa saker mer.

Albin: Det dr ju ganska brett och det kinns som om vi fick dndd vilja ur
det. Sa kinde i alla fall jag, men jag vet inte hur mycket mer det finns att
vilja 4n det vi valde.

Karl: N4, men det ar kanske det att vi far ett val, men jag vet inte hur
mycket det paverkar egentligen. (Intervju Albin och Karl 110503)

I diskussionen problematiseras vad makt i undervisningen innebir och Karl ar
en av fa elever i klassen som positionerar sig genom att utmana kursmals-
diskursen da han undrar ”hur mycket det paverkar egentligen”. Jag tolkar
utsagan som att han ifragasitter huruvida elevernas forslag har ndgon storre
betydelse for undervisningens innehall. I likhet med Wyndhamn (2013:104)
visar detta pa att liraren som uttolkare av kursplanen och kursmalen
underkommuniceras, dir dessa framstalls som ndgot objektivt. Det ges inga
Oppningar for eleverna att diskutera uttolkningen, att ifrdgasitta denna eller
undersoka om det finns andra moijliga tolkningar och sa till vida reproduceras

den hierarkiska diskursen.

Talet om makt i relation till lirarnas Amneskunskaper

Pa Lonnskolan finns ett tal om bland framfor allt lirare, men dven elever, att
undervisningens innehall svirligen later sig paverkas av eleverna eftersom de
saknar 6verblick 6ver amnet. Darutéver finns ett tal om att diskussioner om
undervisningens innehall riskerar att ske pa bekostnad av den tid som kan
liggas pa forstaelsen av amnet och dmnesfordjupningen. Avsnittet belyser hur
detta generellt tar sig uttryck i undervisningen pa Lonnskolan. Analysen visar
hur den hierarkiska diskursen reproduceras av bade lirare och elever och
avspeglas 1 maktrelationerna i undervisningens innehall.

Bitridande rektor Eva foér fram foljande vad giller elevernas makt i
undervisningen generellt pa skolan.

Jag tror att det dr pafallande mycket sa hir, att eleverna far ett visst
inflytande att paverka formen, men ett ganska litet inflytande i att paverka
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innehallet. Aven nir det faktiskt finns ett utrymme for att paverka
innehallet, sa tycker ofta lirarna dnda att det dr de som vet bist och som
dessutom vill anvinda sin spetskompetens. Sd man liter eleverna bestimma
formen men forbehaller sig ritten att bestimma innehallet. (Intervju
bitridande rektor Eva 110623)

Eva pekar pa att eleverna pa skolan kan paverka undervisningens form i viss
utstrackning, dock inte undervisningens innehall i sdrskilt hog grad. Hon
poangterar att lirarna bestimmer undervisningens innehall med hanvisning till
sin spetskompetens i amnet. I Evas uttalande finns undertoner av att hon
utmanar den hierarkiska diskursen da hon siger att lirarna ofta anser att det ar
”de som vet bist” och att de ”forbehaller sig ritten att bestimma innehallet”.
En del elever lyfter fram att detta dr rimligt, de kinner tillforsikt till lararnas
kunskaper och planering.

Sofia: Nd, men, just det hir med att kunna paverka, tycker jag inte att man
far gora sa mycket alls, utan jag ligger mycket vid, jag litar mycket pa lirarna
att dom dr vilutbildade och att dom ska kunna ge oss en optimal
undervisning och bra examinationer. (Intervju Sandra och Sofia 110404)

Sofia ir tydlig med att hon inte anser att eleverna kan paverka undervisningens
innehall. Hon litar till lirarnas kunskaper och omdome, nagot som anses vara
vanligt inom Nv-programmet dir “traditionell férmedlingspedagogik” ofta
rader och diar denna undervisning utmalas som effektiv (Broady et al,

2009:26f). Lararen Hans utsaga ligger i linje med Sofias.

Det mest realistiska ar att de paverkar undervisningsformen 1 den reguljira
undervisningen, alltsi procedur, undervisningsférlopp, men ocksa olika
examinationsformer, dir kan dom paverka. Det som dr svdrare ir
undervisningens innehall — ska vi lisa Hedvig Charlotta Nordenflycht eller
inte? Dom kan ju inte det hir, dom har inte ldst detta tidigare, det tar ju
vildigt mycket tid, alltsd ska vi gora det hir eller det hir och det leder inte sa
langt heller, tyvarr, i forhallande till den tid det tar att ligga fram det. De har
helt enkelt inte 6verblicken. (Intervju lirare Hans 110222)

Liraren Hans for fram skil som att eleverna inte kan och inte har 6verblick
6ver amnet (jfr Ekman, 2011; Swahn, 20006). Utsagan utgar ifran en brist (jfr
Carlson, 2002), varigenom eleverna ses sakna forkunskaper, och av det skalet
inte kan inkluderas i 6verliggningar om undervisningens innehall. Det innebir
att elevernas maktpositioner underordnas bade stoff och lirare

(fr Wyndhamn, 2013). Lararen Hans pekar ocksa pa tiden i relation till

paverkan, som ett hinder for elevernas makt i undervisningen, nagot som dven
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eleverna pitalar i intervjuerna. Roya, likt liraren Hans, for fram att tid till
elevernas makt 1 undervisningen ar pa bekostnad av tid som kan laggas pa

amnet.

Sa kinner jag med engelskan att vi aldrig far siga nagonting om saken, men
det vill ingen for det funkar sa bra som det ar. Engelskan har man verkligen
inget att siga till om f6r det dr sa pass strikt schema och man maste hinna
med sia himla mycket pi den hir kursen, si hade vi fitt utrymme for
inflytande hade vi inte natt malen. (Intervju Klara och Roya 110328)

Lirarens Hans och Roya utgor endast tva exempel pa denna tidsliga aspekt av
makt (jfr Ekman, 2011; Hjelmér, 2011). Roya kopplar tiden dven till
kursmalen, att eleverna maste hinna uppna alla kursmal under en kurs. Royas
utsaga vittnar ocksa om, likt fler elever i Lonnklassen, att om man ar n6jd med
lirarens undervisning dr paverkan i denna inte sa viktig. Med denna hallning,
som betonar vikten av lirarnas amneskunskaper och den tidsliga aspekten av
maktprocesserna relativt elevers makt, reproduceras den hierarkiska diskursen
bade av elever och lirare. Den reproduceras ocksa genom elevernas radsla for

konsekvenserna av att framfora sina asikter.

Miranda: N4, jag har aldrig fort fram nat 6nskemal om innehallet i alla fall,
utan det 4r mer om det dr pang, bom, nir ska vi ha provet, da har man fért
fram 6nskemdl, men inte sa hir, nej, man vagar inte riktigt siga direkt nar
liraren kommer med en uppgift, nej, inte en san hir uppgift till, alltsa, det
kinns ju inte som man bidrar till ndn bra stimning,.

Kristina: Men man végar inte darfor att?
Miranda: Dom ska sitta omdéme pa en.

Evelina: Ja men, det ér verkligen sa, man far inte sdga fel saker f6r om man
rakar gora ett daligt intryck en giang, da kan man va kord, i vissa lirares
6gon, det ar verkligen sa att det handlar ocksa om vad dom tycker om en.

Kristina: Menar du att det paverkar ens betyg?

Evelina: Ja, om dom tycker nigot om en pa ett daligt satt sa far man det, det
ar ju sd.

Miranda: Dom blir lite extra negativa da, typ.
Evelina: Om man stir och viger, sa nej. Det blir sa.

Miranda: For innehall dr ju det som ldraren har valt pa nat sitt, inte lirarens
personliga asikt, men det 4r dnda sa hdr - det hir tyckte liraren skulle va
intressant att tillféra kursen. DA kidnner man att man inte vill kritisera det,
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da blir det lite sda hidr att man kritiserar liraren. (Intervju Evelina och
Miranda 101210)

Miranda och Evelina ger uttryck for ridsla att paverka undervisningens
innehall eftersom innehallet kan uppfattas som personligt for lirarna. Detta
understryks av Miranda da hon sdger att om eleverna forsoker piverka
undervisningens innehall blir det som “att man kritiserar liraren”. Ytterst
handlar oron om att synpunkter pd innehallet kan straffa sig i bedémningen
och betyget, nagot som dven har observerats i tidigare studier (Hjelmér, 2011;
Johansson, 2009; Rénnlund, 2011; Ohrn, 1998; Ohrn, Lundahl & Beach,
2011). Miranda och Evelina for ocksd fram att eleverna far en chans i hur de
uttrycker sina Onskemal, att de maste formuleras pd ett sitt som inte ger ett
daligt intryck.

Detta knyter an till vad som kan talas om och hur och vilka sanningar som
produceras (Walkerdine, 1990). Eleverna regleras av lirarna och sjilvreglerar
sig till tystnad av ridsla f6r repressalier. Liraren Emma positionerar sig saledes
genom en motdiskurs mot den hierarkiska diskursen da hon bjuder in eleverna
till att medverka i en lasarsplanering. Det visar pa att den enskilde liraren gor

skillnad gillande elevernas makt i undervisningen, nagot som har observerats i
tidigare studier (se Hjelmér, 2012; Wyndhamn, 2013; Ohrn, 2005).

Aspklassen

Lirarens inbjudan till makt pa lektionerna 1
svenska

I arbetslaget Aspen borjar jag studien brett och deltar 1 sa mycket som méjligt
under en femveckorsperiod. Under denna period bjuds eleverna inte in pa
nagon lektion till att foéra fram sina asikter om uppliggningen av
undervisningen, med fokus pa form och innehall, vare sig i en lisarsplanering
eller f6r enskilda moment. Det behéver inte nédvindigtvis betyda att detta
inte skulle ha skett. Jag kan av naturliga skil inte delta i alla lektioner samtidigt,
jag kan ha missat nagot. I intervjun bekriftar liraren Peter mitt intryck frin
taltarbetet.

Innehallet tycker jag kan va svart att lita eleverna paverka, eftersom vi inte i
ar har haft med eleverna i planeringen av ldsdret. Jag tror inte nan har
upplevt att dom har kunnat styra innehallet sirskilt mycket. Formen
ddremot dr ju jag vildigt fri i mitt tinkande, framfér allt examinations-
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formen, sd langt det gar. Svenska ér ju svart att ha helt individanpassat, man
maste visa muntliga kommunikationskunskaper, och det blir svart att gora
det skriftligt, men annars sa langt det gar att vara flexibel, och det ser jag
snarast som helt naturligt att man som lirare maste va flexibel i det, och det
giller ocksa alla typer av former hur klassrumssituationen ser ut. En del
funkar inte att sitta i ett klassrum 6ver huvud taget, men om man da kan
hitta nat system diar dom kan ga ivig nagon annanstans och jobba med
samma sak da ser inte jag problemet i det. (Intervju lirare Peter 1106106)

Peter berittar att kursplanen i svenska, sarskilt till sitt innehall men dven till
form, inte limnar sd stort utrymme for elevernas paverkan. Dirutéver kopplas
elevernas makt i undervisningen till individanpassad undervisning, vilket ar en
reproduktion av den elevcentrerade diskursen som manar till eget ansvar i
elevernas kunskapsprocess. Den elevcentrerade diskursen som ocksa manar
till flexibilitet reproduceras da han sager att en lirare “maste va flexibel”, likvil
som var, det vill siga vilken plats eleverna utfor arbetet pa. Peter for vidare
fram att arbetslaget Aspen inte bjod in eleverna till en ldsarsplanering i de
dmnen som arbetslaget forfogar 6ver och han kommenterar det enligt
foljande:

Peter: Det har varit forvirrat for oss lirare, vi korde 1 det hir arbetslaget
projekt [PBL] fullt ut forra aret, men det hir dret fick vi inte gora det, och
da ska man ha ett fast schema som inte gar ihop med projekttanken, si
under hostterminen var det jatteférvirrat £6r oss, och vi markte att eleverna
inte hingde med heller, sa vi tog faktiskt ett mote med eleverna i arbetslaget
Aspen, dir vi forsokte forklara vad det dar som hinder och varfor vi inte far
det tydligt f6r dom f6r att vi sjdlva inte vet hur det ska funka ..... ja, det har
varit javligt forvirrat och svart att fa ithop det. (Intervju larare Peter 110616)

Utebliven inbjudan till ldsarsplaneringen vid terminsstarten fOr elevernas
vidkommande beror som jag forstir det pa den for aret nedskurna
pedagogiska metoden PBL. Vid lasarets borjan star det dnnu inte klart f6r vare
sig larare eller elever hur organisationen kring PBL och sjilva undervisningen
ska utformas. I Peters beskrivning skapar denna forindring stor forvirring hos
lirarna och eleverna. Detta foranleder ett mote med eleverna i arbetslaget
Aspen under hostterminen for att ge en lagesrapport. Ingen information om
reduceringen av PBL har, enligt liraren Peter, heller kommit fran
skolledningen.

Kristina: Ndar man gjorde den hir forindringen, som jag fOrstar i

intervjuerna med eleverna blev mest drastisk det hdr sista aret, kom
rektorerna och pratade med eleverna, och forklarade sina utgangspunkter?
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Peter: N3, ingenting sant, trots att vi har bett om att de ska gora det.
Kristina: Vad var skilet till att dom inte kom?

Peter: Jag tror inte riktigt att vi har fatt nat skal. Det dom sager ér ju att ni
kan jobba i era egna dmnen enligt PBL. och dd kan ni ju jobba med
basgruppen, men inte riktigt hur nar man fragar hur ska det ga till? Oftast
bemots det inte alls, det blir bara tystnad. (Intervju lirare Peter 110616)

Reduceringen av PBL begrinsar planeringen framat for lidrarna i arbetslaget
Aspen och ger dem saledes minskad makt att organisera verksamheten. De
har tidigare haft en hég grad av makt 1 upplaggningen av arbetslagets samlade
kurser, schemalidggningen, foérdelning av tiden till kurserna, nyttjandet av
lokalerna etc. Denna osikerhet har 1 sin tur, berittar liraren Peter, begransat
elevernas makt framfor allt gillande undervisningens innehall. Det kan tyckas
vara markligt att skolledningen vid en skola som profilerar sig med en
pedagogisk metod, PBL, med ett tal om lirande i meningsfulla sammanhang
och som medger eleverna hog grad av eget ansvar 1 kunskapsprocessen, med
andra ord en pedagogisk metod som tillskriver eleverna makt, inte tycks ha
haft nigon form av kommunikation eller dialog med vare sig larare eller
elever. Det visar pa hur maktrelationerna mellan skolledning och larare sitts i
spel, som i sin tur tycks fortplanta sig till lirare och elever. Den elevcentrerade
diskursen avspeglas i det avseendet inte 1 undervisningen 1 arbetslaget Aspen.
Med den elevcentrerade diskursen skulle man ocksd kunna tinka sig att
skolledningen bjod in eleverna i arskurs 3 till kritisk reflektion (jfr Beach &
Ohrn, 2011) kring vad det innebir i ett utbildningsperspektiv att den
pedagogiska metod som eleverna sokte sig till i drskurs 1 under resans gang
har reducerats till ndgot, som till form och innehall, ir langt ifrin vad som

utlovades. Nagon sidan inbjudan har, enligt larare och elever, inte gjorts.

Elevernas tal om makt i undervisningen

I informella samtal och i intervjuerna med lirarna och framfor allt med
eleverna i Aspklassen blir det ytterst sillan att vi talar om Aspklassen som en
separat klass. Hur jag dn, i min ganska traditionella forestillning om hur
skolorganisationer ar uppbyggda, vill tala med och om sjilva Aspklassen, talar
eleverna ofta om sig sjilva som en del av en hel organisation och inte minst
som en del av arbetslaget Aspen (som inbegriper tre klasser). Det speglar en
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organisation som ar horisontellt och vertikalt uppbyged (se kap. 5) och tyder
pa att eleverna forstir sin skola som en helhet och inte som vattentita skott
mellan olika dmnen, arskurser och klasser. Nir jag i intervjuerna med eleverna
i Aspklassen vill tala om deras makt i svenskundervisningen drar eleverna
pafallande ofta ivdg 1 andra riktningar och talar om hela lararlagets samlade
undervisning. En annan riktning i intervjuerna da vi talar om makt, som
verkar ha betytt mycket for eleverna, ar den successiva reduceringen av PBL
under de tre aren som eleverna har gatt pa skolan. Nedan tas talet om
elevernas makt i undervisningen upp, elevernas tal om makt 1 relation till
reduceringen av PBL, samt elevernas tal om makt i relation till kursplaner och
kursmal.

Elevernas tal om makt i arbetslagets undervisning

I intervjuerna relaterar eleverna ibland till undervisningen i svenska, vilket var
ambitionen med intervjuerna, ibland till arbetslaget Aspens sammanlagda
undervisning, det vill siga den undervisning som bedrivs i ett antal amnen av
lararna Peter, Gul och Kirsten. Oavsett vilket, berittar flertalet elever i
intervjuerna att det finns stora mojligheter till paverkan vad galler

undervisningens form. Kristin och Julia berittar foljande.

Kristin [A-gruppen]: Ja assa, det kdnns ju ..... de [de tre lirarna 1 arbetslaget
Aspen] dr ju jattebppna for att hora och de tar emot det man sdger och
sadér. Assd, de brukar inse vad som ir smidigast, sa det brukar funka bra. Vi
hade dansforestillning och var tvungna att repa och inte hann plugga, da
kunde vi fa liksom lite mer tid.

Kristina: Menar du danstjejerna eller hela klassen?
Kristin: Nej, danstjejerna. (Intervju Kristin och Morgan 110330)

Julia: Alltsa, vi kan paverka hur examinationerna ska vara, om alla vill ha
muntligt brukar de [de tre lirarna i arbetslaget Aspen| ofta sitta att det ar
muntligt, men om det inte gar brukar de ta muntligt och skriftligt, sa det
brukar de anpassa jittebra, de fragar alltid sa hir ..... (Intervju Julia och
Maria 110330)

Kristin och Julia berdttar att lararna ar flexibla och anpassar sig efter olika
elevers och elevgruppers behov, bade vad giller férldggningen av tiden for en
examination men dven i utférandet av formen (muntligt/skriftligt) for en
examination. Detta kan ses som en reproduktion av den elevcentrerade

diskursen som manar till flexibilitet och som satter eleven i centrum.
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Elevernas tal om att kunna paverka undervisningens innehall ger en annan
bild. Leo och Robert berittar f6ljande om lektionerna 1 svenska:

Leo: Det ar jag osiker pa, det tror jag inte vi kan gora faktiskt, inte i
svenska.

Robert: Jag tror inte det dr nagon som har forsékt dndra pa nagot heller.
(Intervju Leo och Robert 110504)

Leo och Robert idr ganska osakra pa huruvida eleverna kan paverka
undervisningens innehall i svenska. Nir det giller makt 6ver innehallet i
undervisningen ar elevernas utsagor motstridiga. Min tolkning ér att det beror
pa att eleverna har patagligt olika erfarenheter, vilket 1 sin tur hor samman
med skolans individualiserade ordning. Elever forvantas ta eget ansvar och det
kommer an pa eleverna, oftast pa individuell basis, att séka upp berord lirare
for att fora sina 6nskemal och synpunkter. Detta fir konsekvenser, vilket

Violeta pekar pa:

Violeta [G-gruppen]: Till enskilda elever sa ger dom en moijlighet att gora
ett arbete pd ett annat sitt, men da maste man ga till liraren och siga, ha
nan anledning till varfér, sen beror det pa vilken mentor man har osv. Jag
brukar till exempel kunna paverka hur jag ska géra mina arbeten och .....

Kristina: Hur paverkar du dar

Violeta: Amen, da pratar jag med min mentor och siger sa hir vill jag gora
det typ, men da ar det ju bara jag som far det, det ir inte som att det gar ut
till alla och det ér lite det, man maste komma dit och sdga: ”Jag vill gora sd
hir for att etc etc” for det hinder inte sa mycket i klasserna. (Intervju
Fabian och Violeta 110324)

Enligt Violeta fungerar det bra att paverka undervisningens innehall om man
som elev s6ker upp sin lirare och sjilv kommer med forslag. Trots att Violeta
intar en position dir hon paverkar sina arbeten, vilket ligger i linje med den
elevcentrerade diskursen, utmanar hon denna did hon, som jag uppfattar det,
ifragasitter huruvida det ar ritt att bara de elever far makt som formar, kan
eller vill inta framtridande positioner. Violeta poidngterar ytterligare en
konsekvens av det individualiserade tillvigagangsittet, vilket handlar om
vilken relation eleven ifriga har till liraren, precis som Gustaf och Janne
nedan.

Gustaf: Ah, alltsa, det 4r samma sak, vi fir nanting, det 4r ju inte si mycket
som vi kan, vi anpassar oss, alla elever anpassar sig efter lirarna.
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Janne: Ja, det ar mycket s4, alltsa, man gor det man far.

Gustaf: Och vad heter det, men det kinns sa hir, jag tror ocksa det att om
man har en annan relation till lirarna, till exempel om jag skulle ga och friga
Peter, om jag tycker att det ar lite jobbigt, och be honom, det ar klart att han
skulle hjalpa mig, och sa dir, det dr klart att om man ber och sa. Alla elever
har olika relation till en lirare och jag tror sa hir att om man fragar sa far
man sakert det. (Intervju Gustaf och Janne 110323)

Gustafs och Jannes utsagor ligger 1 linje med Tims, Leos och Roberts dir de
alla sdger att de dr osakra pa om eleverna kan paverka undervisningens
innehall. Gustaf och Janne menar att eleverna anpassar sig efter lirarna och
”g0r det man far”. Gustaf tar ocksa upp i linje med Violeta att om man soker
upp Peter, om man ber och sd” skulle Gustaf sikert fa hjalp. Har satts
maktrelationerna i spel da Gustaf, 1 likhet med Violeta ovan, pekar pa
betydelsen av vilken relation eleverna har till liraren. Tim, Robert, Gustaf och
Janne tycks inte s6ka upp sin larare for att paverka undervisningens innehall.
Dessa elever tillhor inte A-gruppen och det ar hir omsorgsdiskursen som
karaktdriseras av informella och personliga relationer blir reglerande for
undervisningen, da nagra av eleverna pekar pa att arbetsrelationerna mellan
liraren och eleverna har betydelse f6r vilka maktpositioner som mojliggors for
dem.

Av Violetas utsaga forstar jag det som att eleverna maste komma med egna
torslag tor att kunna paverka undervisningens innehdll. Detta dr ndgot som
har tagits upp 1 tidigare forskning, det vill sdga att om eleverna kommer med
egna forslag uppfattas det som konstruktivt och utfallet f6r paverkan ar gott
(se Kamperin, 2010; Ohrn, 2005). 1 processerna av makt far detta

konsekvenser for eleverna, vilket Violeta tydliggor.

Jag ar inte har lika ofta, alltsd, sd jag tror att det ar mycket som har paverkat
att ratt manga inte kommer till skolan, det 4r mycket si dar att lirarna inte
ir 6ppna for forslag, inte pratar med eleverna, utan eleverna maste prata
med dom hela tiden. Det dr inte sa hir att dom drar ihop hela klassen och
liksom fragar, ah, vad tycker ni? (Intervju Fabian och Violeta 110324)

Trots den aktiva och framtridande position som Violeta tycks inta genom att
soka upp lararna pa individuell basis, verkar hon anse att det dr krangligt och
trottsamt att eleverna ska soka upp sina lirare for att paverka, i stillet fOr att
lirarna samlar thop Aspklassen med en forfrigan om vad deras 6nskemal ar.
Att kunna erbjuda utveckling f6r varje individ 1 en klass menar Walkerdine
(1990:22) dr en omdijlig fiktion, nagot som introduceras i analysen av
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Aspklassen 1 detta kapitel, och som vidareutvecklas i kapitel 9. Friagan dr da
vad som hinder med de elever som inte sa medvetet har tinkt pa mojligheten
att kunna paverka undervisningens innehall genom att séka upp berord lirare

och att komma med egna forslag. Tim uttalar sig i fragan:

Tim: N4, det har jag inte ..... upplevt att ..... eller jag har inte f6rsokt gora
det sa jag vet inte liksom inte ..... (Intervju Tim 110504)

Sammanfattningsvis kan sdgas att flertalet elever berittar att de anser sig ha
tillgang till maktpositioner vad galler undervisningens form och vad giller
innehéllet gir meningarna isir. De elever som anser att de har tillgang till
maktpositioner i undervisningens innehall har férmégan att positionera sig
genom att sOka upp liraren och komma med egna forslag. De elever som ar
av en annan uppfattning, ir ofta de elever som intar mer tysta, tillbakadragna
positioner eller de elever som av olika skil inte vill, kan, formar eller sa
medvetet har tinkt pa att mojligheten finns, som exempelvis Tim. Det betyder
att den individualiserade undervisningen dair eleverna genom direkt inflytande
soker upp sin lirare, medfér en ojamn maktférdelning bland eleverna.
Individualiserad undervisning och direkt inflytande tycks ocksa handla om
vilken arbetsrelation eleven ifraga har med berord lirare. Med en identifierad
omsorgsdiskurs i undervisningen i arbetslaget Aspen, som dr grundad pa
informella och personliga arbetsrelationer, tycks denna ha betydelse for
elevernas maktpositioner i undervisningen da de vill paverka dess innehall.

Elevernas tal om makt i relation till PBL

Ett aterkommande tema i filtanteckningarna och i de informella samtalen 1
Aspklassen under lasdret ar reduceringen av PBL under de tre ar som eleverna
har studerat pa Aspskolan. I ett telefonsamtal med bitridande rektor Karin, da
vi diskuterar ett fortsatt engagemang for min forskningsstudie (efter pilot-
studiens slut) berittar hon foljande:

Man kommer inte som forra aret att 1 lika stor utstrickning att arbeta 1
imnesovergripande projekt [PBL] berittar bitridande rektor Karin. Det ar
for manga elever som limnar Aspskolan utan fullstindiga betyg, si skolan
har till uppgift att under foljande ldsar arbeta tydligare dmnesvis.
(Filtanteckningar 100820)
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De elever som ir ndjda med den pedagogiska metoden PBL och haft den som
ett skal till att soka till Aspskolan, dr missn6jda med reduceringen. Det giller
till exempel Fabian.

Fabian [G-gruppen]: Jag tror faktiskt att det ar sa hir att nir man kollar sd
har det blivit virre och virre, just niar det kommer till friheten da s att siga.
Fran ettan till trean har det blivit mer sa hir, gér den uppgiften, och det hir
ska goras pa det hir sittet, och det har ju handlat om att folk
[skolledningen| pastar att vara sambhillselever [pa det Samhillsvetenskapliga
programmet] typ inte fungerar och kan inte ta vara pa oss sjilva.

Kristina: Hur ser ni pa den saken?

Fabian: Javisst, det dr val folk [elever] som slarvar, men liksom, jag tycker att
det dr deras egna ansvar, jag menar, jag tycker inte att vi ska bli paverkade
pa grund av att dom slarvar. Nar vi till exempel blir introducerade till PBL
och jag borjar pa den hir skolan pa grund av att jag tycker att PBL ar
intressant, och sa dr det nagra andra sambhillselever som strular med det hir
och inte gor vad dom ska gora, ndr det dr sa vildigt sjalvstindigt baserade
uppgifter, sa tycker inte jag att dom ska borja ta bort PBL. (Intervju Fabian
och Violeta 110324)

Fabian, liksom som Edvin nedan, ir nagra av de elever som ar besvikna pa

skolledningens agerande vid den successiva reduceringen under gymnasiearen.

Eleverna tar ocksa upp att det finns fler saker som de dr missnéjda med,
som att man tog bort arbetspassen i PBL. I ak.1 hade eleverna 6-9
arbetspass 1 veckan for att arbeta med projekten, 1 dk. 2 ett sadant i veckan
och i ar inget arbetspass alls. Syftet med arbetspassen var att eleverna skulle
arbeta i skolan en hel arbetsdag och da ha tillgang till lirarna och med det
skulle eleverna inte behéva arbeta hemma med skoluppgifter. Edvin [G-
gruppen| papekar att detta dr nagot som har tagits upp i elevradet och dir
de ocksa har sokt upp rektor, men inget har hint, och de har inte heller fatt
nagon aterkoppling. (Faltanteckningar 101029)

Edvin har under alla tre d4r pa gymnasiet varit elevradsrepresentant och
berittar, precis som lararen Peter tidigare i kapitlet, att elevradet har uppvaktat
rektor i fraga om PBL:s nedskirning, utan nagon aterkoppling. Vare sig samtal
eller nagon foérandring har kommit till stand. Det betyder att elevernas
agerande 1 denna fraga ligger i linje med tidigare forskning som visar att
kollektiva aktioner som far stod, hir genom elevradet, sillan leder till det
resultat som eleverna har férhoppning om (Kamperin, 2005; Rosvall, 2012;
Ronnlund, 2011; Ohrn, 2005). Sett till att eleverna forvintas ha stor makt i sin
egen kunskapsprocess i PBL kan det tyckas markligt att elevradet inte far
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nagon aterkoppling. Det kan ocksa tyckas vara mirkligt att arbetspassen dar
eleverna kan fa hjilp av lirarna har skurits ned med tanke pa att skolan har
laga utskrivningspoang, vilket innebar att eleverna generellt har ldga avgangs-
betyg och ett antal elever utan fullstindiga betyg da gymnasieutbildningen om

3 ar ar till anda. Fabian uttrycker sitt missnoje:

Fabian [G-gruppen]: Just nu i trean si ir jag ganska ..... ndr jag far en
uppgift tinker jag bara, jag vill fa den hir uppgiften gjord, jag vill bara
komma ur trean, sa att jag har inte tinkt sa mycket pd att borja klaga pa nét
som har med uppgiften att gora. Sa nir de ger mig en uppgift, sa ok, jag gor
den har uppgiften, sa blir jag klar, det dr lite sa. (Intervju Fabian och Violeta
110324)

Det tycks rida en allmin forvirring hos bade lirare och elever med oklara
direktiv fran skolledningen om vad arets reducering av PBL innebir. Det ar
mojligt att tystnad, undandragande och frinvaro av motivation fran elevernas
sida 1 sjilva undervisningen, sisom bland annat Fabian, och tidigare 1 kapitlet
aven Violeta formulerar, dr ett uttryck fOr ett missndje 1 relation till
reduceringen. FElevernas tystnad och undandragande kan i relation till
reduceringen av PBL och hur det hanteras fran ledningshall, forstas som ett
tyst motstand (jfr Walkerdine, 1990).

Reduceringen av PBL far ett forhallandevis stort utrymme i denna studie,
och skilet till detta 4r tva. Det ena skalet ar att det under lasaret 2010/2011, da
PBL:s reducering tycks ha natt sin kulmen, ar mycket rorigt i arbetslaget
Aspen. Varken lirare eller elever verkar forstda hur verksamheten ska
organiseras. Det andra skilet dr att det paverkar elevernas syn pa mojligheter
till makt, 1 synnerhet f6r de elever som finner den pedagogiska metoden PBL
vara liarorik och motiverande. Rosvall (2012) tar upp 1 sin studie att det i
samtal med ldrare framkommer att det saknas en pedagogik f6r hur man skulle
kunna 6ka elevers moijligheter till makt 1 undervisningen. Till skillnad fran
Rosvalls studie har Aspskolan haft en pedagogisk metod som innebir att
eleverna forvintas ha en hog grad av makt, inte minst vad giller
undervisningens innehéll. Detta dr nagot som eleverna i arbetslaget Aspen har
varit vana vid, vilket méjligen okar besvikelsen Gver att de inte far nigot gehor
eller aterkoppling da de séker upp rektor, bide som grupp och genom
elevradet. Det visar pa den problematiska spanningen mellan emancipation
och reglering, kontroll och aktérsskap nar elever forsoker inta maktpositioner
i skolan (se Gordon, Holland & Lahelma, 2000a; Walkerdine, 1990). Att

mojligheten finns for eleverna att fora fram sina asikter, som Edvin berattar
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att elevradet har gjort genom uppvaktning av rektor, innebdr inte per
definition att dessa inbjudningar tillgangligeg6r maktpositioner, utan det kanske
bara doljer maktrelationer och stratifiering (se Arnot & Reay, 2007).

Talet om makt 1 relation till kursplaner och
kursmal

Precis som 1 Lonnklassen finns i Aspklassen ett tal om att elevernas makt 1
undervisningens innehall maste ses i relation till kursmalen. Darmed finns en
kursmalsdiskurs ocksa i Aspklassen.

Fabian [G-gruppen]: Vi brukar inte ha sa mycket talan, jag menar lirarna
utgar ju ifran vad de sdger dr betygskriterierna, vad man behover gora.
(Intervju Fabian och Violeta 110324)

Chanel: /.../ for det 4dr ju 4ndd kursmalet, om man siger si, om det inte
uppnis, sa det dr inte sa att dom stryker ditt forslag direkt.

Michelle: N3, jag haller med, man kan kompromissa sig fram liksom, si
linge man uppnar de mal som ska uppnas. (Intervju Chanel och Michelle
110408)

Fabian, Chanel och Michelle siger att deras mojligheter att paverka
undervisningens innehdll ska ses i relation till bedomningskriterierna och
kursmalen. 1 likhet med eleverna i Lonnklassen anammar eleverna i
Aspklassen  kursmalsdiskursen som anses reglera undervisningen och
mojligheterna till elevernas makt vad giller undervisningens innehall

(jfr Ronnlund, 2011; Swahn, 20006). Kursmalsdiskursen ifragasitts inte 1 ndgon
hogre utstrickning av eleverna. Chanel och Michelle for 1 likhet med Violeta
och Gustaf i foregaende avsnitt fram att eleverna kan komma med forslag pa
undervisningens innehall sa linge kursmalen uppnas. Kursmalen i relation till

elevernas makt kommenteras av lararen Gul.

Dom kan péverka till en viss del, men jag méste dndd utga fran kursens mal.
Om eleverna uttrycker sina asikter om innehallet kan jag ta hinsyn till det,
bolla mellan malen och deras 6nskemal, och om det passar kan jag girna
indra mig. Det ér till och med bittre, det dr ett tecken pa att dom dr med i
sjalva processen, for dom fir i borjan kursmalen och kan komma med
synpunkter. (Intervju lirare Gul 110620)

Liraren Gul pekar pa betydelsen av kursmalen f6r undervisningens innehall.
Hon ar samtidigt positiv till elevernas forslag till férindringar ifall dessa ar
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torenliga med kursmalen, da hon menar att eleverna blir delaktiga i processen.
Hir ges en Oppning for elevernas maktpositioner, vilket kan ses som en
reproduktion av den elevcentrerade diskursen dir eleverna férvantas ha stor
makt i deras kunskapsprocess.

Eftersom det 1 Lonnklassen kommer upp bland ett antal elever i
intervjuerna att de inte paverkar undervisningens innehall explicit och pa eget
initiativ da de édr ridda for att det kan straffa sig i betygen, stiller jag féljande
fraga till eleverna i Aspklassen.

Kristina: Om ni skulle ga till nagon av lararna [Peter, Giil och Kirsten] och
paverka undervisningens innehall, ni dr inte oroliga da for att det skulle
kunna vara negativt for era betyg?

Béda unisont! [Kristin och Morgan]: Nej, verkligen inte!
Kristin [A-gruppen]|: Speciellt inte i det har lirarlaget!

Morgan: N4, det kinns inte som att det skulle hinda. (Intervju Kristin och
Morgan 110330)

Kristin och Morgan dr i sina formuleringar 6vertygade om att repressalier
genom bedémning och betyg ir nagot som lirarna inte anvander sig av, vilket
ligger 1 linje med flertalet intervjuer i Aspklassen, vilket jag sitter i samband
med skolans elevcentrerade diskurs som ocksa aktualiserar en omsorgsdiskurs
genom personliga och informella relationer (Skeggs, 1999). Eleverna tycks inte
uppfatta sina lirare som auktoriteter 1 den bemirkelsen att det ar ridda for

lirarna och att repressalier skulle utévas.

Sammanfattande reflektioner

Detta kapitel handlar om ldrarnas inbjudningar till elevernas makt 1
undervisningen i Lonnklassen och i Aspklassen. Det visar att eleverna i
Lonnklassen under de observerade lektionerna bjuds in att paverka
undervisningen pa olika sitt. Vid hostterminens ldasarsplanering bjuds de in till
att gruppvis ge forslag till utformningen av kursens form och innehall. Vid
varterminens start bjuds de in till revidering av hostens lasarsplanering genom
direkt inflytande, vilket innebdr att de tillfragas i stunden om de har nigra
o6nskemal kring undervisningen och kursen och kan fora fram sina
synpunkter. Analysen visar att en storre andel av eleverna kom till tals med
sina synpunkter via den planerade och gruppbaserade processen dn genom
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den direkta och individualiserade dir ett fatal tog ordet. Eleverna i klassen ar
over lag n6jda med undervisningen i samhillskunskap och anser att deras
mojligheter till makt i undervisningen ar god. Eleverna i Aspklassen bjuds inte
in till att medverka 1 ndgon lasarsplanering, vilket enligt lararen beror pa en
nedskirning av PBL dir ingen information kring hur detta ska ta form i
undervisningen har kommit fran ledningen. Den elevcentrerade diskursen pa
skolan finns dock kvar, men analysen tyder pa att det rader osidkerhet om hur
den skall komma till uttryck och hur undervisningen ska organiseras nar PBIL.-
modellen fasas ut. Reduceringen ger en lidgre grad av makt for lirarna att
organisera undervisningen, som i sin tur beskir elevernas makt. Over lag anser
eleverna i Aspklassen att de pa svensklektionerna har stora mojligheter att
paverka undervisningens form och vad giller innehallet gar meningarna isar.

Fragan ir da vilket avtryck de dominerande diskurserna gor i respektive
klass. Trots att den hierarkiska diskursen pa Lonnskolan kinnetecknas av
hierarkiska arbetsrelationer och en hierarkisk kommunikation mellan lirare
och elever intar liraren Emma en position som innebar att eleverna till en del
kan forindra undervisningens form och innehall. En central poiang utifran
analysen ar att den individuella liraren betyder nagot for elevers makt (se
Hjelmér, 2011; Kamperin, 2005a, 2005b; Swahn, 2006; Wyndhamn, 2013;
Ohrn, 2005). Det finns ett visst handlingsutrymme och liraren Emma
positionerar sig mot den hierarkiska diskursen. Trots den elevcentrerade
diskursen i Aspklassen som tillskriver eleverna stor makt i sin egen kunskaps-
process, bjuds de inte in till nagon planering av undervisningens innehall och
form. Elevernas paverkan dr en individualiserad process, dir de sjilva far soka
upp larare med eventuella 6nskemal. Skolledningen introducerar inte heller
nagon diskussion om inneborden av reduceringen av PBL och programmets
genomgripande forindringar under elevernas utbildningstid. Av lirarna bjuds
de in till ett informationsméte om det forvirrade liget som rader. 1 det
avseendet avspeglas inte den elevcentrerade diskursen i vare sig skol-
ledningens eller lirarnas agerande gentemot eleverna.

Bade i Lonnklassen och Aspklassen rader en kursmalsdiskurs, som 1 forsta
hand begrinsar elevernas makt i innehallet i undervisningen, inte dess form.
Det ar ytterst fa elever (och lirare) som utmanar denna diskurs. Den
identifieras pa bada skolorna och férefaller pa bada skolorna vara stark, trots
olikheterna mellan dem i 6vrigt. Kursmalsdiskursen verkar darmed vara vidare
an den lokala kontextens diskurser. Att kursmalen har en hegemonisk stillning
innebir inte att eleverna inte alls kan paverka i undervisningen. Dels har
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eleverna 1 bada klasserna relativt goda moijligheter att paverka det som ror
undervisningens form, vilken inte i nimnvard omfattning berérs av kurs-
malen. Dels kan eleverna 1 viss man paverka innehallet, men det behéver vara
1 enlighet med kursmalen, vilket oftast innebar en fokusering av vissa kursmal
och ett urval av det faststillda kursinnehallet i enlighet med kursplanerna. Nar
eleverna i Lonnsklassen bjuds in att komma med 6nskemal i ldsarsplaneringen,
sker det till exempel som en konkretisering av kursmalen. Dirutéver
framstills kursmilen och kursplanerna av lirarna som nagot objektivt dar
liraren som uttolkare av dessa underkommuniceras (jftr Wyndhamn, 2013).

Med skolornas olika diskurser skulle man kunna férvinta sig att elevernas
mojligheter till att paverka undervisningens innehall skulle skilja sig markant
mellan klasserna, med storre makt f6r Aspklassens elever, men det ar inte ar
fallet. I likhet med Rosvall (2012:90) visar denna studie, med Bernsteins (1990)
ord, att en svag inramning (mer utsuddade hierarkier) inte ricker for att
befrimja elevers makt. Analysen pekar pa att en viktig del i detta dr att
mojligheter till makt ofta sker via direkt inflytande. Vid direkt inflytande
Oppnar larare (oforberett) for elevers synpunkter i storgruppen och de elever
som intar framtridande positioner blir de elever som ocksa far tillgang till
maktpositioner. Om elever kan positionera sig blir saledes inte endast
avhingigt liraren, utan dven elevernas maktrelationer och positioneringar
emellan, och hir tydliggérs en ojimn maktférdelning mellan eleverna.
Darutéver visar analysen att direkt inflytande gagnar de elever som anser sig
ha en god relation till liraren samt att elevernas informella relationer har
betydelse f6r deras positioneringar i undervisningen.

I detta kapitel som huvudsakligen bygger pa intervjuer om hur de olika
aktorerna; elever, lirare och rektorer ser pa elevernas makt i undervisningen
berors inte kon, och ej heller etnicitet. Kon och etnicitet aktualiseras sillan av
lirare och elever 1 intervjuerna. Denna franvaro av kén och etnicitet pa den

diskursiva nivan har jag tolkat som att neutralitetsdiskursen reproduceras.
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Kapitel 8. Lonnklassens makt 1
undervisningen

Det har kapitlet fokuserar elevernas aktorsskap och positioneringar for makt i
undervisningen 1 Lonnklassen. Intresset avser i1 synnerhet vad eleverna
torsoker paverka i undervisningens form och innehall, hur de gir till viga,
samt utfallet av detta. Nir eleverna forsoker foérandra och paverka
undervisningen gors det genom positioneringar i tal och handling. 1
Lonnklassen sker det huvudsakligen genom gruppositioneringar med spontant
samarbete och planerat samarbete. Dirtill férekommer individuella
positioneringar. Biade nir eleverna agerar individuellt och i grupp anvinder de
sig Aven av andra strategier, som att avbryta varandra och att skrika fram sina
asikter. I kapitlet dr den hierarkiska diskursen och neutralitetsdiskursen
verksamma. Jag visar hur elevernas positioneringar 1 undervisningen
reproducerar eller destabiliserar diskurserna. Ett motsvarande kapitel for
Aspklassens makt i undervisningen féljer pa detta kapitel (kapitel 9). Kapitel 8
och 9 handlar sdledes bida om maktprocesser i undervisningen som eleverna

sjalva initierar, med fokus pa dess form och innehall.

Elevernas makt 1 undervisningen och dess form

I Lonnklassen avser forsoken att forindra undervisningens form till stor del
dess logistik, som nir i tiden prov och examinationsuppgifter forliggs. Det
sker genom att eleverna i hog grad samarbetar. Det tydliggors i analysen i de
tva foljande avsnitten.

Elevernas positioneringar for logistik

Elevernas paverkan i undervisningen handlar foretridesvis om logistik.
Miranda och Monica beskriver detta pa foljande sitt:

Miranda: Det dr mer formen vi paverkar, inte sa mycket vad utan framfor
allt ndr. (Intervju Evelina och Miranda 101210)
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Monica: Alltsa, vi bestimmer datumet tillsammans, men hur provet ska va
eller vad det ar for provform det brukar vi inte sa jitteofta ..... (Intervju
Anders och Monica 101116)

Enligt Miranda och Monica handlar det i huvudsak om planeringen av tidsliga
aspekter, det vill siga nir ett prov ska ligga eller en examinationsuppgift ska
limnas in. Utsagorna ligger i linje med vad andra elever anger i intervjuerna

och vad observationerna visar.

De borjar lektionen med att ga igenom planeringen en manad framover.
Eleverna undrar nir provet om politiska ideologier och svensk politik
kommer att ligga. De far vilja pd tva provdatum, den 10/11 eller 17/11,
men den 17 har de nationellt test i svenska, si det blir den 10/11.
(Féltanteckningar 101018)

Eleverna initierar en diskussion om nir provet ska ligga. Det som forst
framstar som ett val mellan tvi datum leder till, efter synkronisering av
elevernas och liraren Emmas almanacka, att endast ett datum kvarstir och
som da fastslds. Det blir ingen forhandling kring provdatumet utan eleverna
accepterar att provet kommer att ligga den 10 november.

Maktprocesserna 1 elevernas positioneringar {or
logistik

I processerna att paverka logistiken anvinder sig eleverna av maktstrategierna
spontant samarbete och planerat samarbete, samt individuella positioneringar.
Dessa utgbrs av olika handlingar som till synes syftar till att péaverka
undervisningens form i 6nskvard riktning.

Spontant samarbete och planerat samarbete gir ut pa att eleverna
samarbetar 1 olika gruppkonstellationer, och inkluderar ibland konflikter
mellan grupper. Vid ett tillfille da eleverna péaverkar logistiken blir
diskussionen mycket hogljudd och eleverna férhandlar sina positioner
sinsemellan om nar laxférhoret ska ligea.

Eleverna undrar vilket datum liaxférhoret blir. Det foreslas av ndgra av
cleverna den 23 februari. Denna gang ir eleverna oeniga om laxférhorets
forlaggning. En del vill ha det ganska snart, girna fore sportlovet, medan
négra vill veta lite mer om vad férhoret ska innehalla. Eleverna blir mycket
hégljudda och mer eller mindre skriker ritt ut. Agnes driver linjen hart att
forhoret ska ligga fore sportlovet och far med sig nagra av klasskamraterna i
argumentationen, bland annat Miranda, Anders och Evelina. En
torhandling uppstar i klassrummet mellan eleverna. Nagra av pojkarna,
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Viktor och Tomas [bada i L-gruppen] far med sig Klas och ser girna att
provet ligger efter sportlovet. Agnes och Miranda driver pa i
argumentationen och det slutar med att provdatumet forldggs till lektionen
tore sportlovet. (Faltanteckningar 110208)

I valet av tva provdatum positionerar sig eleverna genom att vara mycket
hogljudda och att inte slippa taget i férhandlingen. Det dr en maktstrategi som
bekriftas av eleverna nir jag i intervjuerna fragar hur de gar till viga nir de

paverkar logistiken. Agnes och Anders beskriver hur det kan ga till.

Agnes: Jag kor bara pa [skrattar] sa far man se om det ér fler som hinger pa,
eller om folk siger ifran pa lektionen. Jag brukar inte, ah, det dr vil klart att
man kan diskutera en sak med kompisar pa lunchen, men det ar inte sa att
jag hor efter innan jag siger nanting, utan jag tinker att sa hir vill jag inte ha
det eller ha det, sa sdger jag ju det liksom, pa en ging i sina fall. (Intervju
Agnes 110516)

Anders: Om man inte skulle vilja ha ett prov da liraren foreslar da ar det vil
mest att f6rsoka att ligga pa oppositionen [skrattar]. D4 blir det vil att man
ropar liksom: ”Nej, jag har jattemycket da” och sa kommer nigon annan
kanske in, ”Ba ah, jag har jittemycket dd ocksa” och da dr det vl fler och
fler som sluter samman och sen nir det ar tillrickligt manga som sluter upp
brukar liararen byta datum. (Intervju Anders och Monica 101116)

I kapitel 6 for jag fram att Agnes och Anders, i likhet med ndgra andra elever,
anvinder sig av maktstrategin individuell positionering i den vidare klassrums-
interaktionen. Agnes och Anders anvinder samma strategi for att paverka
undervisningens form. I intervjuerna forklarar de att de initierar en diskussion
om nir ett prov ska ligga. Agnes har inte lobbat for sitt forslag innan
lektionen, utan positionerar sig individuellt genom att driva pa det datum som
hon anser vara bast. Samtidigt tycks Agnes och Anders vara pa det klara med
att andra elever kommer att sluta upp eller initiera en motdiskussion. Bada
beskriver att deras individuella initiativ f6ljs av att andra elever sluter upp och
det blir ett spontant samarbete. Det spontana samarbetet dr oférberett.
Troligen kan Agnes och Anders positionera sig individuellt tack vare sina
informella relationer med flertalet elever i klassen; som visades 1 kapitel 6 intar
bada framtridande positioner i klassen. Deras individuella positioneringar for
makt 1 undervisningen tydliggbrs genom att det spontana samarbetet som
darpa foljer inte gérs med samma klasskamrater, utan varierar fran gang till
ging.

Strategin spontant samarbete befrimjar maktpositioner f6r de elever som

kan formera sig snabbt och samarbeta. Filtutdraget ovan visar ocksd pa att
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Evelina, som 1 kapitel 6 beskrivs och analyseras utifrin att hon ofta intar tysta
positioner, genom spontant samarbete forskjuter sina positioner sa att hon
tillsammans med andra 6ppet kan positionera sig i undervisningen. I kapitel 6
intar L-gruppen framtridande positioner genom sina informella relationer pa
ett sitt som inte alltid ar latt for de andra eleverna att bemota. De andra
eleverna, sisom Miranda och Evelina i filtutdraget ovan, stirker ocksa sina
maktpositioner genom att luta sig tillbaka mot de informella relationer som de
har med varandra som kamrater samt att vid detta tillfalle sluta upp med
Agnes och Anders. I det avseendet leder de informella relationerna och
samarbetsstrategierna till att fler elever kan inta maktpositioner.

Eleverna pekar pa att formaspekter ar viktiga for deras arbete. Mycket star
pa spel da det ska bestimmas nir ett prov ska ligga. Miranda och Evelina
kommenterar detta.

Miranda: Det kan handla om man vill ha provet innan lovet eller efter lovet,
och di ir det kanske ganska méanga som ir hogljudda och vill ha provet
efter lovet. Och da kan jag sdga sa hir, nd men jag vill ha det innan lovet for
det dr sa himla jobbigt att ha det efter lovet, for da fir man plugga hela
lovet, och det ir inte sa kul, sa da kan jag bli sa hir men nej liksom, da kan
jag skrika ut det lite /.../ man far ju skrika tillbaka om man nu tycker det,
liksom.

Evelina: Jag hiller med om det som Miranda siger, man maste verkligen
héja r6sten, f6r det dr dir och da som det avgors liksom, hela framtiden
inom de nirmaste fem, sex veckorna. Om det blir fel dd si paverkar det
resten av skolgangen, det dr som ett jittestort beslut som maste fattas da.
(Intervju Evelina och Miranda 101210)

Det giller for eleverna att fa logistiken att ga ihop 1 alla amnen och da blir det
an viktigare att driva pa det provdatum som passar. Detta gors 1 Lonnklassen
genom att bokstavligen horas genom att skrika, som dven faltutdraget ovan
om provets forlagening i samband med sportlovet tar upp. Tomas och Viktor
(bada 1 L-gruppen) beskriver hur detta skrikande gar till.
Tomas: Nan skriker: ”Vi har redan ett prov den veckan” och de andra
skriker att: ”Veckan ddrpa har vi ocksa prov” och sa blir det en jivla

kalabalik istallet.

Viktor: Ja, det brukar bli ganska rérigt om man siger sa. Ibland ir alla enade
och ibland har ju folk olika amnen och da blir det krangligare.

Kristina: Vad hander nir ni inte ar enade?
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Viktor: Vi skriker.

Tomas: Den som skriker hogst vinner [ler]. (Intervju Tomas och Viktor
110510)

Pa lektionerna i samhallskunskap férsoker eleverna paverka logistiken genom
direkt inflytande. Beroende av vad som star pa spel for dem, till exempel
provkrockar, uppstar forhandlingar eller inte. Att skrika for att paverka kan
tyckas vara markligt, inte minst med tanke pa hur viltaliga och reflekterande
dessa elever framstir under lektioner och 1 intervjuer. Ett skil till att skrika
kan hinga samman med klassrumsarkitekturen. Jag har visat pa i analysen att
det ar viktigt f6r eleverna for att fa logistiken f6r examinationerna att ga ihop.
Detta tydliggors ovan genom Evelina da hon for fram att det ar viktigt att
gora sig hord for att fa gehor for sina 6nskemal. Den traditionella klassrums-
arkitekturen pa skolan med bankrader dir 32 elevers blickar riktas framat mot
podiet gor att eleverna lingre bak i klassrummet dels har svart att hora vad
eleverna framfor sager (se kap. 5), dels maste ha starka roster for att vara sikra
pa att lararen hor vad som sidgs. Klassrumsarkitekturen kan sigas gynna att
elever skriker. Varje skolas arkitektur reglerar aktorerna pa olika satt, det ar
inget speciellt for Lonnskolan. Med Foucaults (1987/2003:137ff) begrepp sker
det med tidsliga och rumsliga inrutningar for att géra kropparna fogliga och
effektiva ”dar tid, rum och rorelser ar sa snavt inrutade som maojligt”, dar ett
av syftena med detta dr att minska oordning och kaos. Regleringen att undvika
oordning gbr dock inget avtryck 1 Lonnklassen da eleverna skriker ratt ut for
att paverka logistiken, eller som Fredrik tidigare 1 avsnittet uttrycker det ”sa
blir det en javla kalabalik”. Med tanke pd att liraren Emma bjuder in eleverna
till medverkan i en lasarsplanering (se kap. 7) och pa sa sitt visar pa en
motdiskurs till den hierarkiska diskursen, skulle man kunna forvinta sig att
eleverna gick lugnare till viga da provdatum ska beslutas. Sa sker dock inte
och min tolkning ar att det hor samman med arkitekturen.

Ytterligare en maktstrategi, varigenom eleverna férsoker paverka logistiken
ir genom planerat samarbete (jfr Ohrn, 1998, 2005). Miranda berittar hur det
kan ga till.

Jag brukar fraga Evelina: ”Vad vill du liksom?” Man brukar gbra det innan

lektionen borjar, sen skriker man tillsammans. (Intervju Evelina och
Miranda 101210)
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Miranda och Evelina, som ir goda vanner, har pratat ithop sig innan lektionen
om att samarbeta for att paverka logistiken. Planerat samarbete innebir att
eleverna innan lektionen har undersokt med sina klasskamrater hur de stiller
sig 1 den aktuella fragan for att sedan stotta varandra 1 argumentationen for att
driva igenom sina onskemal. Maktstrategin att skrika samverkar oftast bade
vid planerat samarbete och spontant arbete, vilket flera av exemplen ovan
tydligg6r. Gunilla och Jenny, som oftast sitter tillsammans pa lektionerna,
berittar foljande om det planerade samarbetet.

Jenny: Alltsa, dr det prov da blir det att man pratar med varandra oftast,
samlar ihop sig...

Kristina: Har man pratat lite da innan lektionen?

Gunilla: Man diskuterar det, man kanske sitter i matsalen och di blir det
med dem man sitter med: ”Ah, men det passar inte mig och nej det passar
inte mig heller, sa ser man till att dndra pa det”. (Intervju Gunilla och Jenny
110321)

Jenny och Gunilla betonar att de vid prov brukar prata ithop sig med andra
elever. Det sker innan lektionen och i det hiar exemplet tillsammans med de
elever de sitter med i matsalen, vilket rimligen ar klasskamrater som de ar
vianner med. I intervjun da vi talar om huruvida paverkan i undervisningen

gors individuellt eller 1 grupp och vad som ar mest effektivt siger Robin:

Robin: Att man gir samman i klassen tror jag /.../ Jag brukar oftast prata
med dom jag kidnner mig nirmast med och nir jag kdnner att de kdnner
samma sak sd brukar man plocka upp nagon annan och sen hér man ju vad

andra siger och sa. (Intervju Annika, Gabriel och Robin 110405)

Robin later oss veta att planerat samarbete borjar i de inre kretsarna och
utvidgas direfter till att omfatta de elever som man inte kdnner lika bra, vilket
visar pa de informella relationernas betydelse for elevernas positioneringar i
den formella undervisningen.

Sammanfattningsvis betyder detta att eleverna forsoker paverka logistiken
genom att anvianda sig av i synnerhet spontant samarbete och planerat
samarbete. Ibland agerar de individuellt som exempelvis Agnes och Anders 1
detta avsnitt, men oftast i olika gruppkonstellationer dir de stottar varandra i
argumentationen, som blir en kollektiv konstruktion (se Skeggs, 1991).
Grupperna kan vara bade enkénade och blandade dven om de enkénade tycks
vara vanligare. Maktstrategierna spontant och planerat samarbete visar pa
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betydelsen av informella relationer, samarbete och snabb formering for att
paverka. Samarbetsstrategierna leder till utestingning for de elever som inte

kan, vill eller f6rmar skapa informella relationer.

Elevernas makt 1 undervisningen och dess
innehall

Under ldsaret ser jag inte att eleverna explicit initierar eller driver nagra
torindringar som rér undervisningens innehall, som kursinnehall, innehall 1
olika arbetsomraden eller uppgifter. Eleverna svarar pa frigor som liraren
Emma staller d4 hon har genomgangar och eleverna kan da stalla frigor som
direkt relaterar till amnesinnehallet, men de forsoker inte uttalat paverka det.
Analysen av observationerna visar dock pa en annan form av paverkan, som
sker genom att eleverna initierar dmnesdiskussioner. Nir eleverna gor detta
driver och paverkar de dmnesomradet i en riktning mot siadant de finner
intressant och jag menar att det skall ses som en implicit positionering for
makt. Detta dr implicit sa till vida att ingen av eleverna uttryckligen formulerar
sig 1 termer av att vilja paverka. Nir eleverna initierar dmnesdiskussioner
anvander de huvudsakligen spontant samarbete, vilket jag visar pa i det
foljande.

Elevernas positioneringar for
amnesdiskussioner

Vid nagra tillfillen under ldsdret initierar eleverna dmnesdiskussioner i
undervisningen. Jag tar i det féljande upp tre sidana exempel.

Liasarets allra forsta lektion

Foljande avsnitt dr frin den allra forsta lektionen med Lonnklassen i
samhillskunskap under lisiret. Eleverna har tillsammans med liraren Emma
denna lektion arbetat med att géra en lasarsplanering (se kap. 7) och darefter
overgar lektionen till att Emma sager att hon ska ga igenom formen for hur en
samhillvetenskaplig analys kan goras och relaterar det till ungdoms-
brottslighet. I samband med detta initierar ndgra av pojkarna i L-gruppen en

amnesdiskussion.
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Det uppstar spontant en diskussion om huruvida det ger resultat med
strangare straff vid brott. Viktor [L-gruppen| avbryter Emma [lirare] och
tor fram sina dsikter om att fler brott borde ge en stringare straffsats. Max
och Ture [bada i L-gruppen]| hinger pa genom att instimmande ropa ritt ut.
Anders 1 sin tur avbryter killarna och ar av en annan uppfattning. Nagra
elever ricker upp handen for att fa ett ord med i diskussionen. Mitt i detta
avbryter Emma och undrar om det dr bra att hon bjuder in foreldsare, om
EU-ritt exempelvis. Hon undrar ocksa om det ir bra att hon introducerar
olika arbetsomraden med Ppt-presentation. Elevernas svar pa detta ar olika.
Emma undrar nu om de sig gardagens debatt mellan Gudrun Schyman och
Jimmy Akesson, nej ingen, och hon frigar om de vill se den for att ha en
liten minidebatt efterat. Ett stort unisont vil rungande JA kommer fran
eleverna. Tillsammans tittar de pa ett kort avsnitt ut debatten. ”Vem vann?”
fraigar Emma da TV-debatten ir slut och invintar inte nagon respons fran
eleverna. Det blir inte heller ndgon minidebatt f6r elevernas vidkommande.
Istillet sager hon att hon hoppas pa att elevernas kommande debatter under
aret ska bli lika “heta” som den mellan Schyman och Akesson. Lektionen
nirmar sig sitt slut. Emma gir igenom en uppgift till ndsta ging.
(Filtanteckningar 100823)

Eleverna har i arbetet med ldsarsplaneringen tidigare samma lektion fort fram
att de Onskar amnesdiskussioner. Emma boérjar med att ga igenom hur en
analys kan goras och hon utgar ifrain en modell, dir hon anvinder sig av
amnet ungdomsbrottslighet som ett exempel, men slutfor inte genomgangen.
Viktor avbryter liraren Emma fOr att initiera en dmnesdiskussion om brott
och straff. Viktor, Max och Ture, som alla tre ingar i L-gruppen, anvander sig
av spontant samarbete, di Max och Ture sluter upp kring Viktor. Aven
Anders intar en framtradande position genom att avbryta och initiera en
motdiskussion gentemot L-gruppen. Fler elever vill komma till tals da de har
rickt upp handen, i vintan pa sin tur att fa ingd 1 den pabdrjade
amnesdiskussionen.

Eleverna verkar vara mer intresserade av att diskutera sjilva dmnet
ungdomsbrottslighet 4n att ta del av lirarens genomging av en sambhills-
vetenskaplig analys. Filtutdraget ovan visar tydligt hur maktrelationerna blir
satta 1 spel med likartade strategier fran olika grupper. Liararen Emma
positionerar sig siledes genom samma maktstrategi som eleverna, det vill siga
att avbryta. Utfallet blir att hon reglerar elevernas amnesdiskussion till tystnad,
samtidigt som undervisningens innehall atergar till lirarens lektionsplanering,
Eleverna anvinder spontant samarbete for att fa till stind en amnesdiskussion
som utmanar lirarens planerade lektionsinnehall, om dn bara for en kort

stund. Eleverna positioneringar for en dmnesdiskussion lyckas under nagra
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minuter och tystas sedan ned av liraren Emma. Det innebir att ovan nimnda
pojkar destabiliserar den hierarkiska diskursen i 6gonblicket, utan att diskurs-
ordningen forskjuts langsiktigt. Har bor uppmairksamheten riktas mot de
informella relationer som pojkarna i L-gruppen har och som ir anvindbara
tor formeringen i spontant samarbete for att forsoka paverka undervisningen.
Maktstrategin att avbryta befrimjar hir lirarens makt i undervisningen.

Jag uppfattar pojkarnas positioneringar, och dven de elever som har rickt
upp handen, som knutna till ett intresse for sjilva amnet om brott och straff
och en 6nskan om att fa diskutera amnet med klasskamraterna och lararen.
Intresset for att fa diskutera tydliggors i intervjuerna med eleverna, till
exempel med Anders och Ture.

Anders: Ja, jag tycker just debatterna, det handlar om att man sjalv blir mer
aktiv om det dr nat man dr intresserad av. (Intervju Anders och Monica
101110)

Ture [L-gruppen|: Jag gillar debatter, det vill jag ge mig sjilv 1
undervisningen eftersom jag tycker att det ar sa javla trakigt med ldrarnas
redovisningar sa lyssnar jag aldrig. Och sa dir, det finns ingen anledning for
mig att vara dir om lararen stir och presentera nit dmne, for jag lyssnar
anda inte, det kinns mer givande om jag far vara med eller om jag far gora
ndgot annat dn att sitta och lyssna pa liraren eftersom det inte ger mig nat.
(Intervju Ture 101115)

Ture, likval som Anders, siger att de finner amnesdiskussionerna vara
givande. I relation till faltutdraget ovan om brott och straft skulle detta kunna
forstds som positioneringar for att ga vidare i och att fordjupa en
amnesdiskussion i relation till det amne som ldraren Emma sjilv anvander sig
av, ungdomsbrottslighet, aven om hennes syfte med detta ar att visa hur en
analysmodell kan se ut.

Den utlovade debatten ovan om Schyman/Akesson blir inte av under

lektionen. I faltanteckningarna efter lektionens slut star att lisa.

Nir eleverna initierade amnesdiskussionen om brott och straff bytte liraren
Emma dmne relativt snabbt. Hon frigade eleverna pa lektionen ifall de ville
se debatten mellan Schyman och Akesson och direfter ha en liten mini-
debatt, vilket eleverna ville. Det blev inte nigon minidebatt pa lektionen.
(Faltanteckningar 100823)

Emma frigar eleverna om de vill ha en debatt direkt i anslutning till att de
torst har sett ett klipp ur gardagens tv-debatt och eleverna ropar ett vil
rungande ja, vilket visar pa deras glidje och iver infér amnesdiskussionen.
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Emma staller sa fragan efter tv-programmet: ”Vem vann?” som jag forst
uppfattar som ett sitt att fa igang en diskussion. Hon invantar inte elevernas
respons, utan gar direkt 6ver till att istallet tala om vad hon hoppas pa att fa se
1 framtida amnesdiskussioner 1 denna klass. Det blir inte nagon aterkoppling
och inte heller nigon uppféljande diskussion under foljande lektioner om

tv-debatten mellan Schyman och Akesson. Inom loppet av en och samma
lektion blir eleverna nertystade 1 amnesdiskussionerna tva ganger. Tystandet
av dessa verkar reproducerande av den hierarkiska diskursen, som utmirks av

att arbetsrelationerna och kommunikationen mellan larare och elever ar

hierarkiska.

En lektion om Sveriges grundlagar -
successionsordningen

Foljande exempel utspelar sig pa en lektion inom ett arbetsomrade om
Sveriges styrelseskick och dess grundlagar. Lararen Emma sitter igaing dagens
lektion om grundlagarna och eleverna initierar en kritisk amnesdiskussion i
relation till kén och monarki di Emma kommer in pd successionsordningen.

Eleverna tystas aterigen av liraren Emma.

Emma sitter iging med grundlagarna och fragar vilka sidana Sverige har.
Hon kommer in pa successionsordningen och Karl avbryter genom att
stilla fragan om varfor kungen limnade Victoria pa halva vigen fram till
altaret vid hennes brollop. ”Det ir vil en svensk tradition?” fragar han.
Sofia svarar: ”Nej, det dr det inte, det dr en amerikansk tradition”. Den visar
pa att kvinnan inte ar sjilvstindig”, tilligger Sofia. Agnes hakar pa: “Det
visar pa vildig osjilvstindighet, sa limnar en man Over en till en annan”.
Emma inflikar: ”att om man ser detta i ett feministiskt perspektiv sa kanske
Victoria skulle forega med gott exempel”, varpa Stefan smaskrattandes
fraigar Emma: ”Var inte Gustav den V homosexuell?” och ”Far man bli
kung om man dr homosexuell?” Pa detta svarar Emma: ’Jag vet inte nagot
om Gustav den V:s sexuella liggning”. Det dr 5 minuter kvar pa lektionen
och det blir vildigt smapratigt och Emma sdger: ”Tysta nu mina kira
vinner, ni ska alldeles strax fa ga.” (Filtanteckningar 101025)

Karl initierar en amnesdiskussion om en konad dimension av successions-
ordningen genom att avbryta lirarens genomgang i ett spontant samarbete
som Sofia och Agnes sluter upp kring. Eleverna verkar vara engagerade i
fragan. Dessa tre elever positionerar sig for en dmnesdiskussion om kon och
monarki. Ganska snart sluter Stefan upp och foérskjuter dmnesdiskussionens

innehall frin seder och kon till Gustav V:s sexuella liggning. Stefan stiller

154



KAPITEL 8. LONNKLASSENS MAKT I UNDERVISNINGEN

fragan om den davarande kungens sexuella ligening pa ett skimtsatt satt. Han
skrattar lite men ingen spinner vidare pa fragan. Vad skalet ar for Stefan att
stalla denna fraga framgir inte. Jag forstar andd detta som ett ifragasittande av
antaganden om sexualitet och kon. Stefans lite trevande och skidmtsamma
fraga dr mojligen en genuin fraga dar han vill fortsatta den paborjade
konsdiskussionen genom att fora in dmnet pa sexuell ligening. Stefans inldgg
skulle ocksda kunna ses som en politisk kritik av monarkin. Har satts makt-
relationerna mellan liraren och eleverna i spel. Amnesdiskussionen som skulle
kunna utvecklas, och dven bjuda in fler elevers asikter 1 fragan, tystas av
liraren Emma genom att avbryta och avsluta lektionen trots att det finns lite
tid kvar till fortsatt amnesdiskussion.

Aven om Emma gor ett kort inligg gillande 6verlimnadeseden tystar hon
ned dmnesdiskussionen om koén och sexuell liggning. I faltanteckningarna
fran lasaret finns inga fler noteringar om amnesdiskussioner som r6r vare sig
kon eller sexuell laggning. Det markerar en reglering av vad som inte ar tillatet
att tala om (Walkerdine, 1990) och kan i exemplet ovan ses som en
reproduktion av neutralitetsdiskursen dir kén (och sexuell liggning) ar nagot
som sillan talas om. Det ligger ocksa 1 linje med tidigare forskning som
tydliggor att fraigor som bland annat rOr sexualitet, relationer och jamlikhet
mellan konen inte talas om i klassrummet (se Molloy, 2002). Karl, Sofia,
Agnes och Stefan positionerar sig genom maktstrategierna att avbryta och
spontant samarbete och forskjuter darmed innehdllet fran ldrarens
redogbrande beskrivning av successionsordningen till en mer kritisk dmnes-
diskussion relativt kon och monarki. Det innebar att dessa strategier befraimjar
elevernas makt 1 undervisningen, och destabiliserar neutralitetsdiskursen, om

an for en kortare stund.

En lektion om demokrati — det moderna slaveriet

I detta avsnitt foljer ytterligare ett exempel pa en dmnesdiskussion som
eleverna initierar, den hidr gingen inom ramen for en elevredovisning.
Eleverna har gruppvis fatt en fallbeskrivning som pa olika sitt relaterar till ett
demokratiavsnitt som de har arbetat med nagra lektioner, bland annat
sanningskommissionen i Sydafrika, papperslosa flyktingars ratt till sjukvard
och hemloshet i storstiderna. Miranda, Robin, Artur, Alfred och Karl ska
redovisa sin uppgift om modernt slaveri infér klassen. De star pa podiet vid

vita tavlan och redovisningen borjar.
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Eleverna berittar om hur det moderna slaveriet kan ta sig uttryck genom
multinationella foretag och globalisering. De turas om att redovisa och
lappen med anteckningar gar runt i gruppen. Mitt i redovisningen avbryter
Ture [L-gruppen| som dhorare och fragar: ”Vilken definitionen for slaveri
anviander ni er av? Den ursprungliga termen dr tving och att man inte far
16n”. ”Precis”, sager Viktor [L-gruppen]. Miranda svarar: “En internationell
definition ér att man far en sa lag I6n att arbetarna inte kan forsorja sig och
att de dr inldsta under de mycket linga arbetsdagarna”. Ture hivdar att detta
inte dr slaveri enligt den gamla definitionen. Miranda tar ordet och ger
exempel pa hur villkoren ser ut. ”Arbetarna dr inlasta, de hinner inte dta
ordentligt, arbetsdagarna dr mycket linga sa att sliktingar eller grannar
maste se till deras barn, och att sa ser det ut dven pa svenska, globala
foretag, till exempel pa H & M.” Max och Bob [bada i L-gruppen] tittar pa
varandra, himlar med 6gonen och sténar. Ture fortsitter: "Det undrar jag
om det verkligen stimmer att arbetarna verkligen dr inldsta”. ”Just det”,
sager Oliver [L-gruppen]. Ture dtergar till den gamla definitionen f6r slaveri
och gor en utliggning om slaverifrigan i USA pa 1800-talet. “Slaveriet
innebar da att vara livegen, och med den definitionen sa finns inte slaveriet
idag”. Da sidger Robin: ”’Ja, du tycker inte det, men domstolen har faststallt
det”. ”Ah, men ...” hors frin Anna och Max [bada 1 L-gruppen]. Robin
sager till Ture: ”Det hir dr subjektivt och personligt for dig, men man far se
till hur internationella domstolar definierar dagens slaveri”. Det hors
dampat skratt fran L-gruppen. ”Ja, och organisationer som arbetar for
minskliga rittigheter”, tilligger Miranda. Som ytterligare en slutreplik for
Robin fram att: Vi lever nu i en annan tid och slaveriet har fitt en ny
definition”. Emma avleder redovisningen genom att ta fram en artikel frin
Dagens Nyheter som handlar om att viljaropinionen svingde kraftigt i det
senaste valet, att sakfragorna har blivit viktigare dn ideologi f6r svenskarna.
(Filtanteckningar 101018)

I maktprocesserna hinder foljande. Mitt i redovisningen stéller Ture en friga
och med det avbryter han redovisningen. Liraren Emma griper inte in for att
papeka att klassen kan stilla fragor efter redovisningen dr avslutad, vilket
betyder att i den hir situationen far gruppen sta till svars utan att forst ha fatt
delge klassen alla aspekter pa det moderna slaveriet som de har férberett till
redovisningen. Ture positionerar sig genom att avbryta den pagaende
redovisningen. Dirpa foljer vad jag skulle kalla for harda positioneringar
genom spontant samarbete. I amnesdiskussionen i filtutdraget ovan sluter

L-gruppen upp bakom Ture genom att fOrstirka hans ifriagasittanden av
definitionen av slaveriet genom smd, men dndd hoérbara kommentarer som
“just det” och precis”, vilket gor att positioneringarna blir harda, tonen ér
skarp, pa gransen till aggressiv. Till detta kommer horbara stonanden,
himlande 6gon eller att nagon i L.-gruppen skrattar samt markeringar som ”ah

men” di de redovisande eleverna kommer med sina synpunkter. I denna
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kamp om tolkningsféretrade positionerar sig Miranda och Robin och sin
grupp genom att stotta varandra i argumentationen. De svarar an mot den
amnesdiskussion som Ture har initierat och driver pa denna. L-gruppen
respektive Miranda och Robin anvinder sig av samma maktstrategi for
paverkan, spontant samarbete.

Tures inligg leder till en fordjupad amnesdiskussion om betydelse-
torskjutningen fran slaveriet i ett historiskt perspektiv till nutidens definition.
Det innebidr ocksa att eleverna forskjuter undervisningens innehall 1 en annan
riktning n vad liraren har planerat fér dagens redovisningar. Aven denna
gang tystas amnesdiskussionen av liraren Emma. Hennes maktstrategi ar vid
detta tillfalle inte att avbryta genom ord, utan genom handling. Nair
positioneringarna hardnar 1 amnesdiskussionen avleder liraren genom att ta
fram en artikel som eleverna ombeds liasa. Denna handling tycks inte avse att
driva undervisningsinnehallet 1 en riktning som Emma planerat, da artikeln
inte har nagon amneskoppling till dagens redovisningar. Snarare verkar
handlingen vara ett forsok att avleda damnesdiskussionen och tysta ned den.
Denna handling, att tysta och avleda, som ett slags undvikandets strategi (jfr
Gustafsson, 2003) reproducerar den hierarkiska diskursen som utmirks av
hierarkiska arbetsrelationer och en hierarkisk kommunikation mellan lirare
och elever.

Fragan dr da hur Emmas lirarposition kan forstds. A ena sidan bjuder
Emma in eleverna till att medverka i en ldsarsplanering vid lisarets borjan (se
kap. 7), som 1 allt vasentligt gar i uppfyllelse f6r elevernas vidkommande. Hon
tillfragar eleverna kontinuerligt 1 klassrummet om deras onskemal om
undervisningens form, som nir de vill ha sin examination (logistik), och till
och fran ocksi om examinationsformen. I dessa avseenden positionerar hon
sig genom en motdiskurs i relation till den hierarkiska diskursen. Diremot
tystar och avleder hon de av eleverna initierade amnesdiskussionerna, och
reproducerar vid dessa tillfillen den hierarkiska diskursen. Vad kan analysen
siga om detta? Amnesdiskussionerna i Lonnklassen blir livliga, engagerade
och samtidigt hégljudda med ganska harda positioneringar. Att tysta dessa kan
vara ett sitt att aterstilla ordningen. Kanske ér en rimligare tolkning att Emma
undviker och tystar politiska och kritiska diskussioner, med tanke pa att de tre
exemplen som ges ovan tydligt relaterar till politiska fragor dir politiska
asikter skulle kunna komma i dagen. Exemplen relaterar dartill till frigor som
r6r kon, etnicitet, samhailleliga hierarkier och klass. Tystandet av amnes-

diskussionerna reproducerar siledes dven neutralitetsdiskursen, som anbefaller

157



MAKT, KON OCH DISKURSER

att kon, etnicitet och social bakgrund inte talas om. Dock, i de olika exemplen,
blir de sociala kategorierna per definition politiskt laddade. Politiska och
kritiska sporsmal ingar i vad som inte far talas om inom denna diskurs, nagot
som kan tyckas vara markligt i ett iamne som samhallskunskap.

Elevernas uppfinningsrikedom ska inte underskattas. Hir ser vi hur de
paverkar undervisningens innehall genom att initiera dmnesdiskussioner, med
andra ord att de agerar som aktivt handlande subjekt med formégan att
paverka de villkor som de verkar inom. I likhet med Nilsson (2008:56) menar
jag att inom diskursens ramar kan denna kreativitet vara betydande. Genom
dessa dmnesdiskussioner, blir det legitimt for eleverna att paverka
undervisningens innehall, utan att riskera att lararen uppfattar det som kritik
(fr kap. 7). Pa sa sitt paverkar eleverna undervisningens innehall genom en
torskjutning av innehall av mer redogorande karaktir till en fordjupning och

problematisering genom amnesdiskussionerna.

Maktprocesserna 1 elevernas positioneringar for
amnesdiskussioner

I féregaende avsnitt betonas att eleverna anvinder sig av strategin att avbryta i
amnesdiskussionerna. 1 detta avsnitt fokuserar jag fortsatt elevernas
positioneringar i dmnesdiskussionerna for att ytterligare undersoka sjilva
gorandet av positioneringarna och vad eleverna anser vara viktigt i detta.

Ture, som tillhoér L-gruppen, for fram foljande kring vilka positioner som
befrimjar makt i amnesdiskussionerna:

Ture: Det dr ndgra som ofta brukar ricka upp handen, och som liksom ér
erkinda av att vara duktiga, duktiga att prata och duktiga debattorer, eller
vad man nu vill kalla det. (Intervju Ture 101115)

Ture later oss forstd att ett sitt att vinna gehor pa dr genom positionen
skicklig talare eller “debattér”. Tomas och Viktor, som ocksa tillhor
L-gruppen, ger sin syn pa hur eleverna kan paverka amnesdiskussionerna.

Viktor: Jag kidnner att jag siger nanting om jag vet att jag har ritt, annars
siager jag det inte, sa just om jag ska OverrOsta nan ska jag verkligen veta att
den personen har fel och jag har ritt, om jag ska siga emot dom. Di kan
det ju om det visar sig att dom argumenterar emot va skont att fa stéd fran
nan som tycker likadant, och det gor vi ofta, men jag skulle siga, nir vi
Oppnar munnen sa vet vi att vi har ritt, eller jag 1 alla fall.
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Tomas: N3, alltsd, det ar ju ratt jobbigt om man 6verrostar liksom tre pers
och si har man at helvete fel, det dr inte sa javla roligt, sa ska du sdga
nanting ska du ha koll pa vad pratar om och inte sitta och prata bara for
grejens skull, dd framstdr man ju bara som en idiot sjilv /.../ Sen ir det sa,
sager du nanting och har klart fel kommer du att bli 6ppet hianad for det,

sen kommer liraren siga till och det kommer att ta slut, men du kommer att
bli hanad till dess.

Kiristina: Vilka ar det som hanar eller blir hinad?

Tomas: Alltsd, dom som argumenterar emot, det spelar ingen roll vem det
ar. Om du sitter och argumenterar for nanting som jag tycker ar jittekorkat
och fel, sjalvklart skulle jag reta dig for det, for da skulle du fa simre
sjalvtortroende och sluta argumentera emot mig.

Viktor: Det ar lite knivigt, lite sa dar skramsel .....

Tomas: Man vill att nan annan ska tycka att det dr jobbigt for da kommer
dom inte vara lika kaxiga sa hdra, och da blir det lite lugnt, och di kinner
jag att da har jag vunnit. (Intervju Tomas och Viktor 110510)

Enligt Tomas och Viktor ar en viktig del av positioneringarna att vara insatta i
amnet och att ha ritt i sakfragan. Dirtill kommer att hana den som man anser
har fel, att skrimma de andra som ingar i argumentationen till tystnad och att
vinna argumentationen. Att hana, skrimma och vinna ser jag som en
maktstrategi. Denna speglar de harda positioneringar som iscensattes tidigare 1
kapitlet om slaveriet. Att ha ritt i sjilva sakfragan, ar inte en position som
endast relaterar till L-gruppen. Robin kommenterar sina positioneringar kring
slaveriet i faltutdraget tidigare i kapitlet.

Jag fragar Robin om jag far prata med honom en liten stund. Normalt sett
ar han relativt tyst, men pa méandagens [18 okt] redovisning blev det en het
diskussion mellan honom och Miranda gentemot Ture om vad slaveriet
innebir. Robin menar att dmnet i sig inte var nagot som engagerade honom
mer 4n nagot annat dmne, men ndr han blir frustrerad blir han
?vilartikulerad”. Han blev frustrerad 6ver att han blev avbruten av Ture,
som han tyckte hade fel i sakfrigan. (Faltanteckningar 101020)

Robin ger uttryck for att han i denna dmnesdiskussion blev frustrerad over att
han ansdg Ture ha fel i sakfragan. Det tycks vara viktigt for flertalet elever att
samarbeta genom att stétta varandras argumentation i sakfrigan, vilket kan ha
sin grund 1 de héga kraven eleverna emellan att ha ritt 1 sakfragan och att
positioneringarna kan bli harda. I kapitel 6 f6r jag fram att det dr genom att
synas och horas som grupp, som L-gruppen ofta intar de framtridande
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positionerna i klassrumsinteraktionen och det dr ocksa som grupp de trider
fram 1 amnesdiskussionerna. Den harda och aggressiva tonen i
positioneringarna anges 1 forsta hand av L-gruppen, som jag i likhet med
Connell (1996) uppfattar som en uppvisning av dominerande maskuliniteter.
Enligt Connell for detta vanligen med sig disciplindra problem pa skolor, men
det finns enligt hen former av dominerande maskuliniteter som ar mer
kompatibla med skolans pedagogik. Detta galler sirskilt medelklass-
maskuliniteter som organiseras kring karridrer och betonar tivling genom
expertis hellre an fysisk konfrontation. Det ligger i linje med L-gruppens
sociala framstillning och deras utspel under samhillskunskapslektionerna.
Redman och Mac an Ghaill, (1997:163ff) benimner detta fenomen som
metaforisk ’muscular intellectualness”, ett sitt “to push people around
intellectually”. I amnesdiskussionerna blir L-gruppens positioneringar starka
déd de kan luta sig tillbaka pa de informella relationer de har till varandra som
kamrater, aven privat. De utgor en “tight’ och sluten grupp.

I torstaelsen av tystande och tystnad i amnesdiskussionerna ar det inte bara
liraren Emma som verkar tystande i dessa, utan ocksd L-gruppens harda
positioneringar. Trots detta ar det i dmnesdiskussionerna fler elever, bade
flickor och pojkar, som positionerar sig jamfort med samtal och diskussioner
om annat. Ofta gors det genom spontant samarbete dar eleverna stottar
varandra i argumentationen, som exempelvis Sofia, Agnes, Karl och Stefan i
konsdiskussionen tidigare och Miranda och Robin i dmnesdiskussionen om

slaveriet. Sofia berittar f6ljande om elevernas samarbete:

Sofia: Ja, alltsa, jag, Miranda och Frida, vi liksom Oppet hatar Ture [L-
gruppen| kan man siga, jag gar girna in och hjilper dom i diskussioner nir
det kommer till honom, sda man kan vil sidga att man hjilper varandra .....
Det var ju en diskussion som Ture och Miranda hade och da var det nagra
killar som hjalpte Ture, och sa liksom ”avbryt inte honom”, men déa avbrét
dom Miranda, det var en sd hir konstig situation, sa alla hjilper varandra
tror jag. (Intervju Sandra och Sofia 110404)

Softia siger att hon, Miranda och Frida hjilper varandra i en amnesdiskussion
och de tycks vara goda klasskamrater. Viktor ovan (i intervjun) siger att det ar
”skont att fa stod frin nan som tycker likadant” och enligt Viktor ar L-
gruppen ofta av samma uppfattning. Eleverna berittar inte om att detta ar
uppgjord handling, vilket det skulle kunna vara. Det framgir dock inte av
intervjuerna, utan jag uppfattar det som en slags tyst 6verenskommelse, ett

underforstiatt spontant samarbete som aterkommer oftast med samma
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personer. Denna kunskap som eleverna har om varandra, genom upparbetade
informella relationer, far betydelse for hur val och snabbt eleverna kan
samarbeta spontant. Huruvida elevernas samarbete dr enkonat eller
konsblandat dr inte helt entydigt, 4ven om flera elever i intervjuerna berittar
att da de sluter upp eller stottar varandra i argumentationen i amnes-
diskussionerna gors det ofta tillsammans med kamrater. Det ar fler i1 klassen
som 4r kamrater med elever av samma kon, dock inte alla.

Tidigare forskning visar oftare kollektiv paverkan bland elever frin
arbetarklass (se t ex Willis, 1977; Ohrn, 2005) och ofta i relation till elever med
annan etnisk bakgrund dn svensk (se t ex Rosvall, 2012; Schwartz, 2013).
Denna studie visar diremot att eleverna i Lonnklassen positionerar sig i
undervisningen genom kollektiv mobilisering trots att de fraimst kommer fran
mellanskikten och de 6vre sociala skikten. Min tolkning ar att elevernas satt att
positionera sig for makt i undervisningen hér samman med den hierarkiska
diskursen, som utmirks av tydliga hierarkier 1 arbetsrelationerna och
kommunikationen mellan lirare och elever, samt elever emellan. Detta
producerar radsla och tystande fOr att gora och siga fel bade infor lararen och
klasskamraterna. For att dda kunna positionera sig genom en god
argumentation 1 amnesdiskussionerna kravs stod av kamrater for flertalet
elever, oaktat elevernas sociala bakgrund. I detta avseende aktualiserar den
hierarkiska diskursen ocksa en prestationsdiskurs.

Det finns nagra elever som positionerar sig individuellt 1 amnes-
diskussionerna. Féljande ar frin en politisk debatt och Roya berittar om sin

position 1 den.

Roya: Killarna [pojkarna i L-gruppen] tar vildigt mycket plats. Det blir litt
sa att de skriker och gormar och da fir de mycket plats, fast det gjorde jag
med fOr jag var en av dem som debatterade ganska mycket just i min grupp,
sd d4 fir man ju ta plats beroende pa vem man debatterar mot /.../ och ett:
jag vill ha bra betyg, tva: jag tycker det dr kul att debattera och jag ir inte
blyg av mig sa jag tror inte nagon tycker det var konstigt att jag ..... Alltsd,
det var ju dnda lite skimtsamt, jag vet inte om du kommer ihag det, men det
var ju dnda lite med glimten i 6gat som vi satt och skrek at varandra och jag
hade ju forberett mig minst lika mycket som dom, varfér ska de fa kora
6ver bara for att de har manligare rOst, det var lite sa. Jag tycker det ar
riktigt kul att debattera sa det kan ju vara det ocksd och jag har gjort det
forut, sa jag vagar ta plats /.../ Jag kor bara [skratt]. (Intervju Klara och
Roya 110328)
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Roya tycker att amnesdiskussioner ir roliga. Hon positionerar sig utifran kon,
hon har last pa och vill inte sta tillbaka och bli “6verk6rd” bara for att hon ar
kvinna. Roya for fram att hon positionerar sig pa samma satt som “killarna” i
L-gruppen gor, det vill siga genom att skrika, men till skillnad fran dem som
gor det sammanlinkat med spontant samarbete, gor Roya det individuellt
gentemot L-gruppen. Hon benidmner sjilv de harda positioneringarna da de
’skriker och gormar” som nagot ”skamtsamt” och med “glimten i 6gat”. Med
hinvisning till Dyer (1985) menar Skeggs (1991:133) att skamt och komedi ar
en teknik for att forljliga dominerande maskuliniteter genom att skimten
skapar osikerhet. Aven om Dyer ir av den 4sikten att skratt och komedi inte
ruckar dominerande maskuliniteters status, for Skeggs fram att detta utmanar
den priviligierade stillning som den maskulina makten kan besitta. Aven
Foucault (1987/2003) menar att makt kan undermineras och omkullkastas
genom olika maktstrategier, som exempelvis imiterande. Jag vill ater igen peka
pa betydelsen av de informella relationerna. Att Roya individuellt kan utmana
L-gruppen genom komedi och imitation och ro detta i land, kan mycket val
bero pa att hon, som hon sjilv pekar pa, ar van med alla 1 klassen, dven
L-gruppen, som Roya sjilv siager sig vara ’bland de topp tre som ar bast vin
med dem [L-gruppen]|” (se kap. 0).

Sammanfattningsvis kan sigas att i de maktrelationer vi ingar i finns olika
mojligheter till handling (Foucault, 1982). Att eleverna intar framtridande
positioner och initierar amnesdiskussioner ar ett uttryck for bade anpassning
och motstand (Anyon, 1983, 2008). Eleverna anpassar sig till den hierarkiska
diskursen med hierarkiska arbetsrelationer och kommunikation mellan lirare
och elever, sa till vida att de inte vagar paverka undervisningens innehall
explicit 1 radsla for att det kan straffa sig i betygen (se kap. 7). Anpassningen
gors genom att de sjilvreglerar sig till tystnad. Sittet varpa eleverna i
Lonnklassen visar motstaind mot den hierarkiska diskursen ar genom att
paverka undervisningens innehall implicit, genom att initiera amnes-
diskussioner. Det betyder att eleverna bade reproducerar och férhandlar den
hierarkiska diskursen da de visar pa anpassning och motstand.

Konade diskurser, makt, tystnad och formaga

Centralt 1 avhandlingen ér elevernas aktorsskap och positioneringar, inte minst
utifran kon. 1 detta avsnitt fokuseras specifikt kon och koénade diskurser.
Analysen visar hur tystnad och att vara palast tillskrivs flickor, och hur tal och
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att lyfta diskussioner tillskrivs pojkar. Dessa konade diskurser far betydelse for
maktprocesserna i innehallet 1 undervisningen. Nedan visar jag pa hur detta tar
sig uttryck.

I en politisk debatt har eleverna fatt i uppgift att gruppvis foretrida ett
politiskt parti 1 samband med riksdagsvalet 2010 kring ett antal frigor som
klassen tillsammans med liraren Emma har enats om. Foljande ar ett utdrag

ur debatten dar de nu har kommit till kollektivtrafikens vara eller icke-vara.

Emma ger Moderaterna fragan, till Runar som gor ett lingre inldgg kring
kostnader av kollektivtrafiken. Agnes och Klas replikerar. Tempot ar hogt!
Max [L-gruppen] talar linge om varfor kollektivtrafiken ska byggas ut, vad
det skulle betyda for tillgingligheten och fo6r miljén. Miranda och Gunilla
ricker upp handen och far ordet av Emma, som snabbt tas 6ver av Max
igen. Miranda gor ett forsok att aterta ordet men blir avbruten av Ture [L-
gruppen]|, som i det liget sdger att nagon maste fordela ordet, nigon maste
leda debatten. Eleverna avbryter varandra och dr mycket hogljudda for att
kunna ta ordet. Agnes tar till orda och Emma sdger att de maste lata henne
tala till punkt. Kollektivtrafiken dr den fraga som hittills tycks engagera
eleverna mest. Emma ger Max ordet och siger att det sedan dr Mirandas
tur, som igen gor ett lingre inlige. Rikard borjar pd ett inldgg, men blir
avbruten av Frida och Roya. Emma siger att Frida ska slippas in, och da
bryter Max in igen. Emma ger Agnes ordet. Dagens debatt dr slut.
(Faltanteckningar 100913)

Ju lingre in 1 debatten eleverna kommer desto fler elever vill fora fram sitt
partis standpunkter. Det édr svart att fa ett ord med i laget och att fa tala till
punkt, da eleverna avbryter varandra. I debatten ar det rent allmint fler pojkar
som hors genom att ropa ratt ut, vara hogljudda och att avbryta de andra
debattorerna. Detta skedde i minidebatten tidigare om brott och stratf, vilket
ligger 1 linje med tidigare forskning (se Ambjérnsson, 2003; Rosvall, 2012;
Thorne, Kramarae & Henley, 1983). Debatten blir mot slutet oregerlig sa till
vida att manga elever vill komma till tals, bade flickor och pojkar ir nu
hogljudda och avbryter varandra. Emma positioneras till att styra upp
debatten av Ture som uttryckligen siager ”att nagon maste fordela ordet”. Det
lyckas inte sarskilt bra da eleverna fortsitter att avbryta varandra for sina
inlagg och inte lyssnar till liraren Emma. Lararpositionen satts ur spel och pa
sa sitt kan vi ocksa forstd makt som icke statisk, utan producerad som
konstant skiftande relationer, dir individer 4r maktfulla eller maktlosa
beroende av vilka positioner som intas och vad aktérerna positioneras till
(Walkerdine, 1990). Ndgra dagar senare ges mojligheten till ett informellt
samtal med Miranda. Hon berittar fo6ljande om den politiska debatten:
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Miranda sager: "Det ir jobbigt med att nagra av killarna [L-gruppen] tar sa
stor plats, de siger inte heller sa konkreta saker, utan anvinder sig av manga
hiftiga ord.” Miranda menar att det borde goras mer fran lirarens sida. Hon
tycker att liraren borde ha lite mer auktoritet, siga till lite mer i en
diskussion. Miranda siger: ”Om jag skulle ha lett diskussionen, om nagon
tar for mycket plats, skulle jag forhindra det, och sitta killarna pa plats, det
hir inte ok”. (Faltanteckningar 100915).

Miranda Onskar att liraren skulle ha lett diskussionen battre genom att se till
att fler elever kommer till tals, inte bara pojkarna, och i synnerhet inte
pojkarna i L-gruppen. Nagra av eleverna berittar i intervjuerna att de inte vill
vara en del av dmnesdiskussionerna pa grund av L-gruppens ironiska och
nedlatande kommentarer. Karl och Albin formulerar sig kring vilka verkningar

dessa positioneringar ger.

Karl: Jag tycker nog att dom hir som tar ordet oftast [L-gruppen| bara
babblar, da stinger man av for dd dr det oftast en massa dravel, som
egentligen inte har med saken att géra ..... Dom vill ha uppmairksamhet
skulle jag sdga, om jag skulle forsoka analysera lite, dom ar liksom valdigt
tor uppmarksamhet, kriver det, vilket gor att man bara stinger av nir dom
pratar, man vet att det inte 4r nat som man behéver lyssna pa ...

Albin: Det kinns som om dom férsoker sitta sig pa en lite .....
Karl: Ja, dom ir lite 6versittare .....
Albin: Dom vill va lite 6versittare, det kinner jag.

Karl: Men det tycker jag dr ett perfekt exempel, Miranda, det var nin gang
da Miranda borjade diskutera och dad blev det nastan per automatik att dom,
grabbarna, hoppade pa henne och liksom trackade ner pa henne och tyckte
att allt hon sa var idiotiskt, dom stottade varandra liksom .....

Albin: Ja, dom tycker ju, dom ir ju vildigt sikra pa att dom har ritt, sa det
blir ju .....

Karl: Det dr ju lite flock 6ver dom och att man som person inte kan ga
emotdom .....

Albin: Nej. Det kidnns inte virt att géra det. De ér tyvirr inte si toleranta
med folk som har en annan 4sikt ..... man blir lite, liksom, liter bli att
prata, det kidnns .....

Karl: Meningslost! Att hur ritt jag 4n har sd vet jag att jag kommer att fa
minst fem, sex personer emot mig.

Albin: Och det i sig gbr att man blir lite osdker pa om man har fel.
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Karl: Ja, men, det ar inte ofta man végar stilla sig mot sex personer. Alltsa,
bara sa dir. (Intervju Albin och Karl 110503)

Det har redan framkommit i resultatkapitlen att ett antal elever 1 Lonnklassen
upplever L-gruppen som jobbig, dominant och att det ar svart att bemota
deras positioneringar, som ocksd kan anta harda former. Detta styrks dven av
Miranda, Karl och Albin ovan.

Liraren Emma sdger foljande da lektionen ar slut och vi byter nigra ord
om den politiska debatten ovan.

Emma sdger att: “Rent generellt tycker jag att flickorna var mer paldsta
utifrin sitt eget parti, men aven i de andra gruppernas partier. Killarna gor
mer generella inlidgg, sidant som de har allmint greppat frin nyheterna.”
(Filtanteckningar 100913)

Emma uppfattar alltsa att den politiska debatten faller ut till flickornas fordel.
Dock ar det fler pojkar som allmiant hors och det ar kanske orsaken till att
Emma hjilper fler flickor an pojkar att fa ordet, som faltutdraget ovan visar. I
intervjun da vi talar om hur eleverna tar och fir ordet i klassrummet sdger
Emma féljande:

Kristina: Det ir lite intressant nir du sager att du inte har férmatt att lyfta
de tysta tjejerna, men det ir ju faktiskt ocksd ndgra pojkar som ir vildigt

tysta.

Emma: Ja, det dr nagra pojkar som ér valdigt tysta ocksd. Men nu nir du
sager det si forsvinner nog dom tysta pojkarna i mingden. Jag tinker nog
ocksa ganska mycket att pojkar dr livliga eller pratiga och si dom tysta
flickorna, men ah, men det ar ju inte alltid sa. Det ar klart, pojkarna ska
lyftas pa samma sitt. (Intervju lirare Emma 110617)

Liraren Emma talar i termer av “de tysta flickorna” och anser att hon inte
riktigt har formatt att lyfta dem. De flickor som Emma hjilper att ge ordet till
ovan; Agnes, Frida och Miranda idr inte de flickor som ofta intar tysta
positioner, snarare tviartom. Detta dterspeglas i intervjun med Emma dir
skoldiskurser pa en Gvergripande niva om “de tysta flickorna” (se t ex Molloy,
2002) som ett vedertaget begrepp trider fram, och dir ’tysta pojkar’ knappt
existerar. I Emmas utsaga essentialiseras flickor som “tysta” och pojkar som
“livliga”. Denna koénade diskurs styr hir lirarens blick istillet fo6r vad som
faktiskt sker i debatten. Detta kan jimféras med en studie av Asp-Onsjé &
Ohrn (2015)som visar pi en slags motsvarande process. I denna talar lirare

om att pojkar maste uppmarksammas under lektionerna eftersom de fran den
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samtida debatten vet att pojkar “underpresterar”. Observationerna i deras
studie om pojkar uppvisar liknande resultat som min om flickorna ovan. Det
innebar att de flickor respektive pojkar som uppmirksammas ir inte de tysta
och/eller lagpresterande, utan de som redan 4r vil positionerade i
undervisningen.

Vad giller konade diskurser finns i likhet med den ovan om tystnad
respektive tal, en konad diskurs om att vara palist respektive lyfta
diskussionen. Rent allmint i intervjuerna med eleverna da vi talar om vem
man lyssnar till omniamns bade flickor och pojkar. Dock, da nigon nimns
som extraordindrt begavad kommer Robins namn upp men inget av
flickornas.

Bob: Sen finns det liksom Robin som dr fett grym pa allt men han pratar
inda inte mycket. (Intervju Anna, Bob och Max 110509)

Karl: De flesta har nog vildig respekt f6r Robin .....

Albin: Han pratar inte sd ofta men nir han bérjar prata ..... men jag tror
inda att folk har en vildig respekt for Robin fastin han inte pratar si
mycket. (Intervju Albin och Karl 110511)

Av pojkarna i klassen renderar Robin en position som utgar fran att han 7ar
fett grym pa allt”, vilket jag tolkar som att han anses vara bade paldst och
begivad. For detta tycks han rendera “valdig respekt” fran klasskamraterna.
Denna typ av resonemang ligger i linje med lararen Emmas da hon uttalar sig
om pojkarna i1 L.-gruppen.

Sen finns det ju alltid dom som Ture [L-gruppen| som kunde sitta och
skjuta pa folk under redovisningen, jag forstar att de andra eleverna blev
trétta. Samtidigt tyckte jag att det han sa ..... tycker jag inte va, jag tyckte
att han sa bra grejer, stillde relevanta frigor /.../ N4, men, jag tycker att
det dr ganska bra att dom [pojkarna i L-gruppen] lyfter imnesdiskussionen,
kan jag sdga liksom. Men Miranda till exempel, hon vagade ju faktiskt: "Men
nu, jag tycker verkligen sa hir” — och hon tycker nanting helt annat — ”“men
nu har du ju en helt galen asikt darfor att” — och hon verkligen vigade. Sa
dven om jag ibland fick ga in och stoppa nir dom [pojkarna i L-gruppen]
liksom ah, samtidigt tyckte jag inte att nan var otrevlig och jag tycker att
dom far siga sina asikter och lyftas fram da ocksa. (Intervju lirare Emma
110617)

I exemplet ovan siger Emma att det ar pojkarna som ingar i L-gruppen som
lyfter amnesdiskussionerna. Hon for forvisso fram att det dr bra att Miranda

gar emot pojkarna i L-gruppen, men hir i termer av att Miranda ar modig som
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vagar i in 1 en amnesdiskussion med dem, dock inte att hon bidrar till att
lyfta diskussionen. Emma for saledes fram att flickorna ar mer palasta, som
exempelvis 1 den politiska debatten, men att det ar pojkarna som lyfter
amnesdiskussionerna. Emma positionerar sig siledes 1 enlighet med koénade

diskurser om att det ar pojkar som lyfter amnesdiskussioner (jfr Walkerdine,
1990:3ff).

Mangtfald, etniska positioner, makt och tystnad

I relation till neutralitetsdiskursen ar det av intresse att elevernas paverkan
utifran olika etniska positioner si gott som uteblir och att mangfalden ar sa
gott som osynlig. Koén och etnicitet dr nagot som sillan talas om, och an
mindre problematiseras som sociala kategorier bland rektorer och larare i
Lonnskolan.

I intervjuerna med liraren Emma och bitridande rektor Eva siger de

téljande da vi talar om elevernas etniska bakgrunder.

Emma: Alla bor ju inte pd Langa Udden i de hir stora vaningarna, utan
vissa bor ju utanfor, men jag ir hogst osiker pa vilka de dr. (Intervju lirare
Emma 110617)

Emma talar om etnicitet i relation till geografisk plats, det vill siga
bostadsomraden. Aven bitridande rektor Eva talar om etnicitet som

geografisk plats.

Man kan ju ofta ocksa se till vilka omraden de kommer ifrin manga ganger.
(Intervju bitrddande rektor Eva 110623)

Pa sa sitt osynligegbrs mangfalden da Emma och Eva talar om etnicitet i
termer av vilka bostadsomraden eleverna bor i. I en studie av Walkerdine,
Lucey & Melody (2001:34ff) f6r de fram att diskurser om etnicitet produceras
genom att hinvisa till geografisk plats. De menar att i diskurserna om
geografisk  plats  osynligeg6rs inte endast mangfalden, wutan dven
differentieringen kring etnicitet och social bakgrund, ndgot som i deras
undersokningar dr hogst synligt. Diskurserna neutraliserar och osynliggor
saledes de etniska grinser som geografisk plats, det vill siga olika bostads-
omraden, utgdr. Bostadsomriden, som etniska och klassade markorer,
separerar och skapar skillnad och betecknar vem som ir innanfor och utanfor
en etnisk grins och producerar dirmed innestingning och utestingning

167



MAKT, KON OCH DISKURSER

(de los Reyes, 2007; de los Reyes & Grondahl, 2007; Hammarén, 2008; Nagel,
2003; Ristilammi, 1994).

Det finns inte heller nagra tecken pa att mangfalden far synas pa skolan,
toérutom de ytterst fa elever pa skolan som bir hijab. I det avseendet paminner
Lonnskolan om Parisskolan 1 Baumanns och Suniers (2004) studie dar de far
en distinkt kdnsla av att passera en grans da de kliver innanfér skolans portar,
vilket innebar att eleverna férmodas Overge sina bakgrunder innan de trader in
genom skolans port (se dven Schwartz, 2010). Det finns dock nagra exempel
dir mangfalden synliggbrs, varav tre foljer har. Vid nagra fd tllfillen
destabiliserar L-gruppen neutralitetsdiskursen, sisom vid redovisningar av
uppgifter, mer som kommentarer dn en argumentation. Vid ett lektionstillfille
dd en grupp redovisar ett fall om papperslosa flyktingar och sjukvarden
kommenterar Ture detta.

Ture [L-gruppen| ricker upp handen och siger att han dr tveksam till att
papperslosa flyktingar ska fa tillgang till sjukvard. ”Ja, verkligen!” sdger
Tomas. Ture f6r fram argumentet att pensionirer far vinta, medan illegala
invandrare gar fore. Max, Viktor och Tomas [alla i tre 1 L-gruppen] hummar

2

med “mm?”, ”precis”. Stonanden hors och himlande blickar ses fran ndgra
av de andra eleverna i klassen. (Filtanteckningar 101018)

Vid de fa tillfillen som denna typ av yttranden fills gérs det av Ture och
Tomas, och L-gruppen dr med och understodjer med smd kommentarer.
Tures inldgg bemots vare sig av lararen Emma eller eleverna. Himlande blickar
ses och stonanden hors fran klasskamraterna. Jag uppfattar det som att detta
inte var forsta gangen under de tre gymnasiedren som denna form av utspel
gors. Ett annat tillfille ar dd eleverna har sett den dokumentira trilogin De
kallar oss for mods (1968/1979/1993) dir man fir fOlja ndgra utslagna
ungdomar genom deras missbruk och leverne i samhillets marginaler. Emma

fragar eleverna vad de tycker om filmerna.

Ture sager att han ar foérvanad over att de [huvudrollsinnehavarna] hade sa
bra sprak som de hade, att deras vokabuldr var bra, ’sa verkar det inte vara i
dagens samhille, att manga av dagens sana dir dr kanske invandrare och
sa.” (Filtanteckningar 110322)

Det kan forstas som en diskursiv maktstrategi (Hall, 1992), en diskursiv
homogenisering dir minniskor med en annan etnisk bakgrund in svensk
likstalls med utslagna minniskor som lever i samhillets marginaler. Det dr mot

slutet av lektionen som denna kommentar fills och eleverna bérjar gora sig
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redo for uppbrottet. Tures kommentar bemots med tystnad av bade liraren
och klasskamraterna. Tystnaden kan sigas reproducera neutralitetsdiskursen.
Det tredje exemplet aktualiseras 1 intervjun med bitridande rektor Eva da jag
staller fragan om elevernas sammansattning utifran etnicitet pa skolan.

Jag ser ..... mellan varven sa har vi elever som kanske ir lite vil ..... dom
gick hir forra aret ..... som var sina har Bevara Sverige Svenskt typer, som
spred lite flygblad. Men eleverna dr sa himla duktiga hir, sa fort det hinder
nagot sant si kommer dom springande till oss och siger: ”Ta alla dom hir
och riv dom!” och sa strimlar vi dom och for aldrig ndgon diskussion, utan
bara rensar ut allt sant dar, jittelite sant dir. Jag har inte ett enda fall dir nan
kinner sig illa behandlad pa grund av sin etniska bakgrund faktiskt.
(Intervju bitridande rektor Eva 110623)

Hir kan sagas att mangfalden pa skolan synligg6rs av de elever som har sallat
sig till BSS-aktionen och att dessa elever i stunden destabiliserar neutralitets-
diskursen. Samtidigt reproducerar bitridande rektor Eva neutralitetsdiskursen
dd BSS:s aktion rensas ut och en diskussion uteblir, hindelsen tystas ned och
hon avslutar med att siga: ”Jag har inte ett enda fall dir nan kinner sig illa
behandlad pa grund av sin etniska bakgrund faktiskt.” I tolkningen av detta
vinder jag mig till Ahmed (2012:144f) som talar om pastoral omvirdnad. Hon
menar att denna producerar en bild av organisationen som vardande och god,
dir det bland annat inte finns problem med rasism. Istillet betonas att
organisationen bryr sig om sina elever. Hon bendmner detta som en form av
organisatorisk stolthet. Utrensningen, tystandet och osynliggbrandet av BSS-
aktionen ses som en reproduktion av neutralitetsdiskursen, en slags franvaro
av att tala om och lyfta rasism till en diskussion pa skolan. Bide denna
handling och sjilva neutralitetsdiskursen ligger som hinder for de elever som
mojligen skulle vilja papeka att de har stott pa rasism pa skolan.

Franvaron pa Lonnskolan av att laita mangfalden synas och franvaron av
elevernas paverkan i undervisningen utifrin etniska positioner, allt i enlighet
med neutralitetsdiskursen, stiller fragor till materialet 1 denna studie. De fa
tillfallen som neutralitetsdiskursen destabiliseras under lisaret 1 observations-
anteckningarna och i intervjuerna utgérs av endast de tre exemplen ovan.
Med Foucaults (1972/1980) ord definierar diskurser lika mycket genom vad
den utesluter och begrinsar som genom vad den innehaller. Detta leder till
den redan foreslagna analysen 1 denna studie om ett gérande av vithet dir
vitheten ar osynlig och omarkerad och utgoér ett franvarande center gentemot
vilket andra framstir som avvikande (se Ahmed, 2012). De etniska positioner
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som tillgiangliggdrs inom neutralitetsdiskursen dr de osynliga, omarkerade, vita

positionerna.

Sammanfattande reflektioner

Elevernas forsok att paverka undervisningens form avser framst dess logistik,
som nir ett prov ska ligea. For dndamalet anvander sig eleverna av olika
maktstrategier; oftast spontant och planerat samarbete, samt individuella
positioneringar. Utfallet av elevernas positioneringar i det hir avseendet ar att
de 1 allminhet leder till ett for eleverna Onskvirt resultat. Det sker inga
explicita f6rsok att paverka innehallet i undervisningen. Detta forefaller till en
del hoéra samman med att eleverna ar ridda for att synpunkter pa just
innehallet i undervisningen, till skillnad frin dess form, kan uppfattas som
kritik av lararen. Ytterst dr eleverna radda for att det kan straffa sig 1 betyget.
Att eleverna inte explicit — genom forslag eller kommentarer - férsoker
paverka undervisningens innehall innebir inte att de forhaller sig passiva till
det. Observationerna frain Lonnklassen visar att eleverna initierar dmnes-
diskussioner som driver samtalen mot sidant de vill ta upp. Dirmed paverkas
lektionsinnehallet.

Nir eleverna agerar for att paverka i undervisningen sker det 1 Lonnklassen
oftare genom gruppositioneringar an individuellt. I viss man anvander de sig
av strategin planerat samarbete, 1 synnerhet nir de wvill paverka
undervisningens form. Att de inspelen férbereds gemensamt kan bero pa att
mycket star pa spel for eleverna vad giller formfrigor som forliggningen av
prov. Det kommer an pa eleverna att fa logistiken f6r proven att ga ihop. 1
dessa fragor tycks det vara viktigt for eleverna att prata ithop sig for att
gemensamt kunna driva pa nir proven ska forldggas. Det spontana samarbetet
ar dock vanligast. Nir eleverna positionerar sig f6r dmnesdiskussioner stottar
de varandra i argumentationen. Ett av skilen till detta ér att det dr viktigt for
eleverna att framsta som paldsta och amneskunniga. Dartill kommer att de ar
radda for att siga fel bdde infér lararen och klasskamraterna.
Positioneringarna i Lonnklassen dr ocksa ganska harda, vilket gor att eleverna
behover varandras stod, inte minst gentemot L-gruppen med sina
framtridande pojkar. Elevernas spontana och planerade samarbete ar ofta
enkonat da det gors tillsammans med kamrater. Bland de elever som ofta
positionerar sig individuellt varierar det mellan vilka elever som sluter upp.
Ibland blir det spontana samarbetet enkonat, ibland konsblandat.
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Observationerna visar pa betydelsen av elevernas informella relationer for att
kunna positionera sig. De informella relationerna utgors av kamrat-relationer.
Det spontana samarbetet, som ar den vanligaste maktstrategin i Lonnklassen,
ar oforberett, och bygger pa att eleverna har kunskap om varandra, och pa sa
satt snabbt kan formera sig. Elevernas samarbete for att kunna paverka
undervisningens form och innehall gors ofta i enkénade grupper, men inte
alltid. De individuella positioneringarna ar inte framtridande i Lonnklassen.
De fa elever som agerar individuellt gor det daven i hog grad utifrin sin
stallning 1 kamratgruppen. De individuella positioneringarna mojliggors av att
dessa elever dr kamrater med alla 1 klassen. De kan saledes luta sig tillbaka mot
de informella relationer de har till flertalet elever i klassen. Jag vill understryka
den kollektiva mobiliseringen hos eleverna. 1 tidigare forskning har denna
foretridesvis gjorts av elever frin arbetarklass (se t ex Willis, 1977; Ohrn,
2005). I denna studie positionerar sig eleverna genom kollektiv mobilisering,
trots att de 1 forsta hand kommer fran mellanskikten och de 6vre sociala
skikten. Jag har foreslagit att detta hor samman med den hierarkiska diskursen
pa skolan, med tydliga hierarkier i arbetsrelationerna och kommunikationen
mellan lirare och elever, samt elever emellan, dar eleverna ir ridda for att
paverkansforsok kan leda till repressalier. Samarbetsstrategierna tycks
befrimja elevernas makt i undervisningen, ocksid genom att elever som ofta
intar tysta positioner tillsammans med sina kamrater kan positionera sig Oppet
och fa tillgang till maktpositioner. Intervjuerna visar 1 synnerhet pa att aven de
informella relationerna och samarbetsstrategierna kan utestinga elever som
inte kan, vill eller f6rmar att skapa detta.

Eleverna anviander sig ocksa av strategierna att skrika fram sina synpunkter
hogt, att avbryta frimst andra elever, men aven liraren, och att hana, skrimma
och vinna en argumentation (goérs av L-gruppen). Det bor framhallas att dven
lirarens maktstrategier utgors av att avbryta och att avleda eleverna, samt att
tysta elevernas amnesdiskussioner. Detta har sirskilt observerats nir
diskussionerna ar kritiska och politiska, och relaterar till kon, etnicitet,
samhilleliga hierarkier och klass. Tystandet reproducerar siledes bade den
hierarkiska diskursen och neutralitetsdiskursen. Att avbryta, avleda och tysta
benimner jag som ett slags undvikandets strategi, som forsvarar utvecklandet
av meningskonstruktion i samhillskunskap.

Etnicitet dr 1 hég grad osynligt 1 de sociala och diskursiva praktikerna pa
Lonnskolan. Det handlar om franvaron av elevernas paverkan i

undervisningen utifran olika etniska positioner, likvil som osynliggbrandet av
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mangfalden. Detta tolkar jag i analysen som ett gorande av vithet, vilket ar
osynligt och omarkerat (se Ahmed, 2012). Etnicitet talas inte om och refereras
till som geografisk plats, det vill siga vilka bostadsomraden eleverna kommer
ifran (se Walkerdine, Lucy & Melody, 2001). Etnicitet och si dven kon
torefaller inga i en neutralitetsdiskurs dar alla forvantas ha lika forutsittningar.
Ko6n ar dock tydligt i undervisningen, dar maktpositioner inte tillgangligocrs
tor alla elever. Dartill finns det kénade diskurser om palista flickor och pojkar
som lyfter diskussionen, samt om “tysta flickor” och ”livliga pojkar”. Dessa
diskurser reproducerar stereotypa forestillningar om flickor och pojkar, och

kon som essentialiserat.
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Kapitel 9. Aspklassens makt i

undervisningen

Det hir kapitlet fokuserar elevernas aktorsskap och positioneringar for makt i
undervisningen i1 Aspklassen. Pa samma sitt som 1 forra kapitlet om
Lonnklassen riktas intresset speciellt mot vad eleverna forsoker paverka i
undervisningens innehall och form, hur de gar till viga, samt utfallet av detta.
Nar eleverna forsoker paverka undervisningen gors det genom positioneringar
i tal och handling. I likhet med féregiende kapitel gbrs maktstrategierna
genom direkt inflytande. Dock ar skillnaden att i Aspklassen gors direkt
inflytande 1 huvudsak genom individuella positioneringar och i Loénnklassen
genom gruppositioneringar. Analysen visar dartill pa betydelsen av elevernas
informella relationer i deras positioneringar f6r makt i undervisningen. Till
skillnad fran Lonnklassen inbegriper de informella relationerna dven liararen i
Aspklassen. I kapitlet dr den elevcentrerade diskursen som aktualiserar en
omsorgsdiskurs, samt neutralitetsdiskursen verksamma. Jag visar hur elevernas

positioneringar i undervisningen reproducerar eller destabiliserar diskurserna.

Elevernas makt 1 undervisningen och dess form

I Aspklassen avser elevernas forsok att paverka undervisningens form
examinationsformer, betygskompletteringar och logistik, det vill sidga tiden for
prov och examinationsuppgifter. Detta sker huvudsakligen genom att eleverna
paverkar 1 undervisningen pa individuell basis. Detta synliggors 1 analysen i de
tva foljande avsnitten.

Elevernas positioneringar for examinations-
former, betygskompletteringar och logistik

Nedan féljer ett exempel pa hur det kan ga till da eleverna paverkar logistiken
tor ett prov. Mustafa var franvarande pa grund av sjukdom det datum da

provet i svenska gjordes och han soker upp lararen Peter pa en lektion senare.

Pa lektionen idag dr tva tredjedelar av eleverna nirvarande. Vi gar till
biblioteket. Eleverna har fitt i uppgift att séka svaret pa en fraga i
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litteraturen [inte pa nitet|, de maste ha tva kallor. Mustafa gar fram till Peter
och fragar nar han kan fa gora provet i svenska som han missade da han var
sjuk. Klassen gjorde provet skriftligt och han undrar om han kan fa gora
provet muntligt och om det 4r ok att han gor det i nésta vecka. Peter har

inga invindningar, utan sdger att det ar ok nasta fredag. (Filtanteckningar
101210)

Det uppstar inga férhandlingar utan Mustafa uttrycker sitt onskemal, vilket
leder till ett f6r honom Onskvirt resultat. Detta dr det vanliga monstret nar
eleverna forsoker paverka undervisningens form 1 Aspklassen. Vanligt

torekommande édr ocksa att eleverna vill dndra sjalva examinationsformerna.

Edvin [G-gruppen]: Ifall jag sjilv kinner att jag skulle vilja géra nagonting
pa ett annat sitt kinner jag att det basta dr att prata med lirarna och de
brukar ha bra forstielse for det.

Kristina: Har du gatt till lararna och bett att fa géra pa nagot annat sitt?

Edvin: Ja, jag har gjort det tidigare da det fraimst har varit att jag har bett att
fa gora vissa saker muntligt, for jag féredrar det. (Intervju Edvin och Lukas
110400)

Att en examination gors muntligt istallet for skriftligt behover inte hinga
samman med att eleven har varit sjuk vid examinationstillfillet, utan med att
eleverna foredrar ett sitt framfor ett annat, nagot som generellt accepteras av
de tre ldrarna i arbetslaget Aspen. Ytterligare ett skal for eleverna att paverka

examinationsformerna ar att f6rséka na ett hogre betyg pa examinationen.

Mustafa: Jag till exempel, jag dr bittre nir jag pratar muntligt, da kan jag
oftast na hogre betyg, sd jag brukar friga om jag kan gbra det muntligt, om
det it VG/MVG-prov, men G-prov di skriver jag och dom brukar alltid
fixa sig.

Kristina: Ar du sjalv som gbr examinationen muntligt eller 4r ni flera?
Mustafa: Na!

Kristina: D4 far du gora det sjalv? [Mustafa nickar jakande!l] (Intervju Mike
och Mustata 110620)

Lukas, 1 sin tur, beskriver pa vilket sitt en muntlig redovisning ar fordelaktig
tor att uppna de hogre betygen.

Lukas: Fér MVG dr det mest att man ska debattera fragan och debattera en
text skriftligt dr inte alltid lika 6vertygande som om man gbr det muntligt.
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Det brukar oftast bli ..... i alla fall f6r mig, jag tycker det ar svarare att
argumentera skriftligt jimfort med muntligt.

Kristina: Har du da gatt till liraren och bett om att fa géra muntligt istillet
tor skriftligt?

Lukas: Alltsa, ifall jag fragar det, alltsa ifall jag vill 6ka mitt betyg, vid tva
tillfallen har jag fatt gora det.

Kristina: Gick du sjilv till liraren eller tog du upp det i klassrummet nar alla
sitter dar?

Lukas: Jag gick sjilv till liraren. (Intervju Edvin och Lukas 1104006)

Lukas berittar att for de hogre betygen kravs att eleverna kan argumentera for
sina standpunkter. Det finns en variation pa detta tema och det ar att eleverna
kan paverka examinationsformerna genom att fa gora betygskompletteringar
for att na de hogre betygen. Detta gors genom att eleverna soker upp lararen i
fraga. Maria och Julia berittar vad det innebar oavsett om examinations-

formen ar ett prov eller en inlamningsuppgift.

Maria: Man kan alltid komplettera ifall det ar ndgot man har missat, sa det ar

bra.

Julia: Eller om man har fatt G och man kanske vill ha VG eller MVG di
brukar man ocksa kunna komplettera (Intervju Julia och Maria 110330)

Eleverna kan darmed paverka sina betyg genom att be om att fiar gora
ytterligare en examination i form av en komplettering av den forsta
examinationen.

Undervisningens form, logistiken, ar nagot som ar viktigt for eleverna att
kunna paverka, vilket ocksa visar sig i Lonnklassen. Detta ar ndgot som har
noterats iven i tidigare studier (jfr Bergstrom & Holm, 2005; Ohrn, 2005). 1
arbetslaget Aspen dar det dock inte ndgot som foranleder forhandlingar.
Ashoke i A-gruppen berittar féljande:

Ashoke: Man forsoker ju att de inte krockar med ndn annan examination,
alltsa om man har en examination i exempelvis psykologi eller religion sa
kanske inte det bista dr en examination 1 svenska. Det har ju inte hint nu i
trean eftersom dom hir ldrarna dr ganska sammansvetsade, si dom
samarbetar vildigt bra sa det inte krockar. (Intervju Ashoke och Benicio
110408)
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Ashoke uttrycker att krockar mellan examinationer inte ar 6nskvirt, men det
har inte heller varit aktuellt for eleverna att paverka detta under ldsaret da
arbetslagets liarare ”ir ganska sammansvetsade” sa att krockar inte uppstar. Att
lirarna 1 arbetslaget Aspen samarbetar f6r att undvika provkrockar och dead-
lines for eleverna kan jamforas med lirarnas franvaro av samarbetsplanering
vad giller logistiken for prov och inlimningar i Lonnklassen. Detta ser jag
som en reproduktion av den elevcentrerade diskursen respektive den
hierarkiska diskursen. Da eleverna paverkar logistiken 1 Aspklassen kan det

handla om féljande:

Kristin [A-gruppen]: Om jag kinner att jag inte dr redo att gora ett prov da
brukar jag ju vara drlig och: ”Ba, ni, jag har inte hunnit férbereda mig och
jag har haft jitte mycket nu och det suger”.

Morgan: Det brukar alltid finnas tid att géra provet sen. Det kan ju vara sd
att man séger till liraren att jag dr inte forberedd nog for det hir provet sd
jag gor det hellre senare.

Kristina: Och dé ar det ok att man kan géra sa?
Morgan: Ja, det har alltid varit ok nir jag har sagt sa i alla fall.

Kristin: Ja, de hir lirarna ér alltid tillgiangliga. (Intervju Kristin och Morgan
110330)

Under lasaret ar det ett vanligt férekommande scenario i maktprocesserna att
eleverna vill senareligga ett prov av andra skal dn sjukdom, exempelvis att
eleverna inte kanner sig tillrickligt forberedda, vilket Kristin och Morgan
pekar pa.

Maktprocesserna 1 elevernas positioneringar for
examinationsformer, betygskompletteringar
och logistik

I processerna av paverkan av examinationsformerna, betygskompletteringarna
och logistiken positionerar eleverna sig huvudsakligen individuellt. Oavsett
vilken lirare det giller i arbetslaget Aspen sker det oftast i anslutning till
lektionerna eller i arbetsrummet vid ett annat tillfille. Det betyder att
observationerna giller de positioneringar som huvudsakligen gors i anslutning
till lektionerna och till viss del i1 arbetsrummet. I intervjuerna i foregiende

avsnitt visar analysen pa hur eleverna séker upp berord lirare individuellt f6r
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att paverka examinationsformerna, logistiken och betygskompletteringarna.

Hur det kan ga till kommenteras av Tim och Edvin.

Tim: Jag tycker det brukar va ganska enkelt och kunna péverka, till exempel
om man har missat provet sa kan man liksom fa géra en inlamningsuppgift
pé den senare. Sa det dr inte sd svart.

Kristina: Hur gor du da?

Tim: N4, jag brukar prata med lidrarna och siga vad jag tycker ..... (Intervju
Tim 110620)

Edvin [G-gruppen]: Jag tycker det bista sittet dr att prata med liraren
direkt. Det kdnns som att det dr ganska mycket en individfraga.

Lukas: Ldrarna ger bra respons ndr man vill gbra ett prov pa ett annat sitt.
(Intervju Edvin och Lukas 1104006)

Det direkta inflytandet genom individuella positioneringar foér att paverka
examinationsformer, betygskompletteringar och logistik verkar vara
térhallandevis spontant. I likhet med Tim for Edvin fram att det basta sittet
7dr att prata med liraren direkt”. Edvins utsaga om att han uppfattar makt i
undervisningen som ett drende for individen speglar den pa Aspskolan
individualiserade undervisningen som PBL star for.

Under ldsaret ser jag inte att eleverna 1 Aspklassen paverkar
undervisningens form i grupp, dock berittar ndgra fa elever i intervjuerna om
att detta sker ibland, vilket betyder att detta och féljande exempel ir atypiska
tor maktprocesserna i Aspklassen. Chanel och Michelle berittar om hur det

kan ga till vad giller examinationsformerna.

Chanel: Ibland sa pratar man med klasskompisarna och fragar: ”Vad tycker
du verkar vara bra?”

Michelle: Amen precis, man vill ha ett majoritetsbeslut, réstning liksom.

Chanel: Manga vill ju samma sak, om man sdger sa, en del tycker att det ar
littare att goéra [examinationen| muntligt dn skriftligt, och ndr det dr
seminariegrejer och sint, sa da dr det ju, det beror pa vad det ar f6r dmne,
for uppgift och vad det handlar om och sadar.

Kristina: Vilka klasskompisar checkar man av med?
Michelle: Det dr nog dom man har mest kontakt med [profilintressena].

Kristina: Och hur gor ni nér ni f6r fram detta till lararen?
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Chanel: Man gar till liraren, typ som en férhandling, [skrattar]. Man skulle
kunna gora det har pa det hir sittet om det ar muntligt typ, eller sa skulle
man kunna gora det skriftligt istillet. Eller typ om de dr muntligt, istillet f6r
att gora det infér klassen kan man goéra det i sma grupper, alltsd
kompromissa lite. (Intervju Chanel och Michelle 110408)

Vid de tillfallen som gruppositioneringar gors ar planerat samarbete vanligast,
vilket kan jimféras med Lonnklassen dir maktstrategin spontant samarbete ar
vanligast vid elevernas positioneringar i undervisningen. Min tolkning ar att
eleverna 1 Aspklassen dr vana vid att basgruppsmotena frimjar grupp-
diskussioner och samordning. Chanel pekar pa att de vid grupp-
positioneringarna forhandlar sina positioner genom att komma med férslag,
nagot som har observerats i andra studier och som uppfattas vara konstruktivt
bland lararna (jfr Kamperin, 2010). Chanel och Michelle f6r ocksa fram att de
samarbetar och paverkar i grupp med de elever som de har mest kontakt med,
vilket dr eleverna i profilintressena. Detta styrks dven av Leo och Robert.

Kristina: Ni sdger att ni ibland paverkar undervisningen tillsammans med de
som ingar i gruppen. Vilka grupper ar det?

Leo: Som man har profilintressena med.

Kristina: Vilket skulle ni sdga édr det vanligaste, dr det att man pratar ihop sig
1 grupp for att paverka eller enskilt for att fora fram sina asikter?

Robert: Enskilt, i alla fall 1 trean, for folk tinker lite mer pa sina slutbetyg
och vill gbra sitt basta.

Kristina: Men vad tinkte ni pd innan da?

Leo: I lingden var det kanske betyget, men dnda att det kanske kindes
konstigt att fa ett skriftligt prov till den hir uppgiften istéllet for att man .....
ja ..... (Intervju Leo och Robert 110504)

Michelles och Leos utsagor visar att da eleverna positionerar sig i grupp sker
det 1 profilintressegrupperna dir de har sina kamrater. Det innebar att
elevernas gruppositioneringar for andringar av undervisningens form genom
planerat samarbete ér i allra hogsta grad enkonade. Det innebir att elevernas
informella relationer i forsta hand utgors av klasskamrater som de delar
profilintresse med.

Leos och Roberts utsagor ligger i linje med Edvins ovan, om att
maktstrategin individuella positioneringar ar vanligast och att paverkan av

examinationsformerna handlar om att kunna visa sina kunskaper battre, och
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med det kunna paverka sina betyg. Betriffande relationen individ- och

gruppstrategier for paverkan kommenterar liraren Peter detta.

Det dir ir nog vildigt olika, ibland kan dom ju komma tva och tva — en
liten mindre grupp som siger: “Kan inte vi fa kora det hiar muntligt
istallet?” Om just de hir eleverna inte har samlat thop tillrickligt mod f6r att
komma sjilva, utan dom kommer som grupp och vill girna gora det i
grupp, det ar vil “fine” for mig. Da far man foérklara vad fordelarna och
nackdelarna dr 1 deras perspektiv, att det kanske dr svart att bli
individbedémd i grupp och sa dar, jag har inget bestimt dar hur jag tinker.
Kommer dom som individer behandlar jag dom som individer, kommer
dom som grupp — pa nat sitt kinns det som om dom vill bli behandlade
som grupp. Sa det beror pa hur dom kommer och fragar. (Intervju larare
Peter 110616)

Detta dar en reproduktion av den elevcentrerade diskursens flexibilitet och
lirande 1 undervisningen i svenska. Att paverka examinationsformerna, samt
om de ska utféras individuellt eller i grupp avgors inte av ett majoritetsbeslut
som giller for hela Aspklassen, utan utifran varje individs 6nskemal utifran
vad som kan vara ett meningsfullt lirande f6r individen. Darutover pekar Leo
och Chanel ovan pa att makt 1 undervisningen ocksa handlar pedagogiskt om
huruvida examinationsformerna och arbetsuppgifterna inom ett arbetsomrade
ir kompatibla. Ett liknande exempel tas upp i Lonnklassens lisdrsplanering
(kap. 7) da eleverna for fram som onskemal att “uppgifterna fiar paverka
beslutet av arbetsform”. Denna pedagogiska reflektion hos eleverna bade 1
Aspklassen och Lonnklassen ser jag som en maktresurs som inte tas till vara i
den gemensamma planeringen mellan elever och lirare av en kurs, ett
arbetsomrade eller moment.

Sammanfattningsvis kan sigas att eleverna i Aspklassen har stora
mojligheter att paverka undervisningens form vad giller examinationsformer,
logistik och betygskompletteringar. Bade lirare och elever positionerar sig
saledes 1 enlighet med den elevcentrerade diskursen som manar till flexibilitet
och elevernas eget ansvar 1 kunskapsprocessen. Det finns ett monster i
elevernas 6nskemal om undervisningens form som avser att fa géra muntliga
examinationer och dess relation till att fa hogre betyg, vilket kan ses 1 flertalet
intervjuer/filtutdrag ovan. Detta kan ses i enlighet med skolans betoning pa
att larande sker i meningsfulla sammanhang. I ett kritiskt perspektiv dr det
dock relevant att stilla frigan i1 vad man eleverna utvecklar sin skriftliga
férmaga under gymnasiearen, och huruvida det kan fa konsekvenser vid hogre
studier efter gymnasieskolan ar slut. Det som i stunden kan ses som en god
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pedagogisk tanke, i enlighet med den elevcentrerade diskursen, kan i senare
utbildningssammanhang bli kontraproduktivt. Att inte ocksa utveckla de
skriftliga formagorna kan leda till utslagningsmekanismer och social
stratifiering.

Direkt inflytande anvinds for elevernas positioneringar for makt i
undervisningens form. Huruvida detta gérs genom individuella positioneringar
eller planerat samarbete verkar inte gora nagon skillnad resultatmassigt. Valet
tycks mer handla om vad eleverna kanner sig bekvima med, vilket i huvudsak
ar individuella positioneringar. Detta kan jamféras med Lonnklassen dér det ar
vanligt férekommande att eleverna positionerar sig i grupp och som tycks vara
viktigt for resultatet av deras paverkan. Vad giller Aspklassens paverkan av
undervisningens form ar maktfordelningen i det avseendet mellan larare och
elever, och elever emellan relativt jamn. Dock ar Aspklassens hoga grad av
makt 1 ovan namnda formfragor upp till individerna att positionera sig kring
och ta ansvar t6r genom direkt inflytande. For detta kravs att eleverna férmar
navigera i ett komplext system. Med den individualiserade undervisningen och
det egna ansvaret fOr att paverka undervisningens form innebir det att
eleverna behover bli sina egna chefer och administratérer och att ha en stor
overblick, samt detaljkunskaper om organisationen for att kunna planera sina
studier. Centralt for denna form av individualiserad makt ar att det dr ovanligt
pa lektionerna 1 svenska att dessa utfors i helklass dir eleverna dar en samlad
grupp. I det avseendet finns inget helklassforum for eleverna att féra fram
sina asikter eller 6nskemal. Eleverna positioneras till att bli rationella, viljande
subjekt (jfr Walkerdine, 1990), oavsett om de formar inta dessa
maktpositioner eller ej, vilket jag relaterar til en forment tystnad om
betydelsen av sociala kategoriseringar. Det innebidr att en retorik kring
rationella, viljande subjekt speglar den neutralitetsdiskurs som i denna studie
handlar om att kon, etnicitet och social bakgrund sillan talas om och dir alla
anses ha samma forutsittningar till maktpositioner oavsett dessa sociala

kategoriseringar.

Elevernas makt 1 undervisningen och dess
innehall

Under ldsiret ser jag inte att eleverna soker upp sin lirare for att explicit
paverka undervisningens innehall, genom att de for fram sina innehallsliga
6nskemal som ror kursinnehallet eller uppgifterna. I intervjuerna med eleverna
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framgar inte heller att det har forespeglats dem att det dar mojligt, med
undantag av nagra fa elever (se kap.7). Ett onskemil om innehallslig
torandring noterades dock under lasaret och det avsag att eleverna ville ha
mer lirarledning. Detta uttrycks genom att eleverna vill att lararen ska vara
tillganglig f6r eleverna for att fa hjalp med sina uppgifter, samt att fa respons
pa sina uppgifter. For att uppna detta agerar de individuellt. Nedan visar jag
hur eleverna intar framtradande positioner for att fa tillgang till hjalp med och
respons pa uppgifter. Jag menar att dessa ageranden ar sitt for eleverna att
paverka undervisningens innehall. Det behover inte betyda att det utesluter
formaspekter, exempelvis uppliggningen av en uppgift. Men fokus for

analysen hir ar inte undervisningens form.

Elevernas positioneringar {or lararledning

Det har redan nimnts 1 tidigare kapitel att monstret pa lektionerna i svenska
utgors av att eleverna far arbeta pa valfri plats pa lektionerna. Detta ar centralt
tor den individualiserade makt som har analyserats i det foregiende om
undervisningens form. De ganger som sammanhillna lektioner ges utgor
atypiska exempel. Jag valjer dessa exempel pd att elever forsoker fa mer
lirarledning av tva skal. Dels ar det svart att presentera och analysera elevernas
makt 1 undervisningen pa valfri plats da de sprider sig 6ver den stora
skolbyggnaden, samt att en del elever forsvinner fran skolan. Dels iar
exemplen centrala f6r de ganger som eleverna har sammanhallna lektioner i

svenska och utgor ett monster f6r dessa.

Utebliven hjilp med uppgifter pa lektionerna

Analysen 1 detta avsnitt visar att eleverna i Aspklassen vill ha hjilp med sina
uppgifter av liraren Peter pa svensklektionerna, nagot som forsviaras av att
elevernas arbete gors pa valfri plats. Det handlar ocksa om att lektionstiden till
stor del upptas av lirarens informella relationer med A-gruppen i férsta hand,
men ofta nagra till elever som halls runtikring, féretridesvis pojkar, nagot som
utgor ett monster pa lektionerna i svenska. Vid dessa tillfillen talas det om
elevernas och liararens vardag. Det dr personligt prat som inte direkt ror
skolarbetet, som fritid, fotboll, personliga férhallanden, skoj och skamt

(ifr Ohrn, 1990:53). P4 en av lektionerna ska eleverna arbeta med en uppgift

om virldens resursfordelning. Foljande utspelar sig:
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Eleverna arbetar pa valfri plats, Peter [lirare] finns till hands om de vill ha
hjalp. De flesta eleverna droppar av efter 15-20 minuter, kvar i klassrummet
ar Mike, Gustaf, Kristin, Erland [bada i A-gruppen] och Tim. De haller pa
ganska mycket med Gustafs nya i-pad. Mike har pa musik pa datorn. Kristin
fragar Peter om hon ser sliten ut. ”Flera personer har sagt det till mig idag”,
sager hon. Peter sdger: 7Sliten ir att ta i, men du ser trétt ut, som nir man
har druckit en 6l f6r mycket kvillen innan”, vilket Kristin siger att hon inte
har. Allmant snack om musik, kring Mikes rokande etc. Mitt i allt reser sig
Tim upp och medan han gar dirifran siger han: ”Vad dr det hir for
undervisning?” (Faltanteckningar 110217)

Tim ar en av de elever som har mycket hog frinvaro, jag ser honom lite da
och da under lisaret pa lektionerna. Tim intar oftast tysta positioner, och

berittar foljande i intervjun.

Tim: Jag dr en sin person som inte tar sa mycket plats. Jag sidger saker nir
jag verkligen vill ..... fa fram min asikt men annars sa ..... jag vet inte, jag
gillar att sitta och lyssna pd andra [skrattar] /.../ men jag dr blyg som
person ocksa, det dr darfor. (Intervju Tim 110504)

For dagens lektion har eleverna fatt en relativt krivande uppgift dir de ska
anvinda sig av filosoferna Rawls och Nozick f6r att analysera virldens
resursfordelning, dir man kan tinka sig att eleverna skulle behéva hjilp av
liraren, inte minst med sjilva damnesinnehallet. Lektionen upptas av lirarens
informella relationer tillsammans med eleverna och personligt prat, vilket jag
ser som en reproduktion av omsorgsdiskursen. Att Tim plotsligt reser sig upp
och limnar klassrummet med orden: ”Vad dr det hir f6r undervisning?” kan
tolkas som ett motstand, ett 6ppet och tydligt sadant (jfr Foucault, 1972/1980,
1982, Walkerdine, 1990) mot undervisningen i svenska dir eleverna pa
lektionstid inte far hjilp med sina uppgifter. Detta gors genom maktstrategin
individuell positionering. Detta idr ett ddrutover ett tydligt exempel pa att
eleverna intar olika positioner i undervisningen och att de elever som ofta
intar tysta positioner inte per definition ar maktlésa. Tim blir genom sin
handling en nyckelperson. Med den héga franvaron och med sina ofta tysta
positioner i marginalerna, vilket jag menar att han och ndgra andra ar
positionerade till, 4r han den enda eleven som visar pa ett Sppet motstind
mot de informella relationerna och det personliga pratet mellan liraren och
eleverna 1 undervisningen.

Under ldsaret innebidr arbete pa valfri plats att det blir rorigt da eleverna
kommer och gir, det tycks vara svart att komma igang med skolarbetet f6r de
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elever som stannar kvar i klassrummet (eller arbetsrummet). Fragan ar da hur

eleverna ser pa detta.

Gustaf: N4, jag har aldrig tyckt om det. Jag far aldrig nanting gjort, jag gillar
oftast att det finns en lirare ddr si att man kan fa hjilp /.../ Alltsd, man
behover den hjilpen, istillet for att alla gar runt och sitter sig vart man vill
for det ar nistan ingen som jobbar. Alla jobbar ju di nir de kommer hem
istallet. (Intervju Gustaf och Janne 110323)

Gustaf kommenterar sjalvstindigt arbete med att det dr svart att fa nigot
gjort. Hjilp med uppgifterna av Peter uteblir och dessa gérs hemma istillet.
Lingre fram i kapitlet far vi veta genom Gustaf att han besviras av att inte
heller fa respons pa ett tal de ska hilla infér klassen. Trots att Fabian och
Violeta [bada i G-gruppen| dr ndgra av de elever som tycker om den
pedagogiska metoden PBL och sjilvstindigt arbete, d4r de av samma
uppfattning som Gustaf vad giller sjalva lirarledningen.

Kristina: Nir ni jobbar fritt med era uppgifter hur far ni da hjilp med
uppgifterna?

Fabian: N4, men jag kan siga sd hir, jag tog ju stor hjilp pa internet nir det
kommer till uppgifter och sint. I skolan halvjobbade jag, men gjorde
fortfarande det mesta hemma, och den som da pressade pa mig var ju
mamma, det dr typ hon som pressar mig sa att jag far allting gjort 1 tid och
sd, annars hade jag nog skjutit upp flera saker.

Violeta: I skolan, ibland sa jobbade jag inte, utan gjorde det hemma istillet.
Da gor jag sa mycket jag kan och sen uppticker jag att jag inte kan, sa da
later jag bli att gbra uppgiften. D4 gar jag nista dag till skolan, sa tar jag med
uppgiften och siger till lirarna: ”Jag vet inte vad jag ska gora, kan du
forklara och da sdger dom typ gor sa har”. Eller sa gar man till en
klasskamrat: ”Hur gjorde du?” Det dr inget mer med det. (Intervju Fabian
och Violeta 110324)

Eleverna tar hjilp av internet, soker upp liraren eller ber klasskamraterna om
hjalp. Detta relaterar till kapitel 7 dir analysen visar att Violeta dr en av fa
elever i klassen som aktivt soker upp sina lirare just nir det giller innehallet 1
undervisningen. I samband med detta fors i det kapitlet en diskussion om att
detta ligger pa elevernas ansvar. Ett exempel pad det dr Fabian som berittar i
intervjun ovan att det 4r hans mamma som strukturerar skolarbetet sa att
uppgifterna utférs. Leo och Robert kommenterar arbete pa valfri plats:
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Leo: Vi dr mest hemma och gor det [skolarbetet]. Man vill bara hem
eftersom att skolan inte hjalper, man far ingen hjalp hir alls utan det kinns
som man lika girna kan gora det hemma.

Robert: Forutom pa historian for det dr en si hdr typisk lektion. Hon
trycker in information och sen far man ricka upp handen om man kan
ndgot och om man inte har fattat vad hon vill /../ Alltsd, liraren ir
grunden dar.

Kristina: Skulle ni 6nska att ni jobbade mer i skolan 4n att gi hem och

jobba?

Robert: Da skulle man nog se skolan mer som en skola for det kinns som
man har tappat lite.

Leo: Det kinns som att man far ett papper och sen ”’ba, okej”, sa kan man
lika girna gora det hemma. Da sitter man 6ver internet med kompisarna
och pluggar sa istillet hemma bara.

Kristina: Vad tycker du det kidnns som man har tappat?

Leo: Lararstodet kan man vil sdga, att man far mer hjilp ifran lararen istillet
f6r det ar inte ofta man far det.

Robert: Ja, och lektionen kidnns inte som en lektion .....

Leo: Den forsvinner typ ..... som nu fir man ga ivig med det dér och skriva
ner sa ba ..... okej ..... det kan jag gbra pa fritiden. (Intervju Leo och
Robert 110504)

Enligt Leo och Robert uteblir lirarledning och de ar kritiska till arbete pa
valfri plats dar ett antal elever gar hem istillet for att 16sa sina uppgifter.
Robert siger att eleverna har tappat lararstodet” i svenskundervisningen.
Som en pendang till arbete pa valfri plats och franvaro av lararledning i form
av hjalp av elevernas arbetsuppgifter, ger Leo och Robert exempel pa liraren
Gils lektioner i historia dar eleverna enligt deras beskrivning far tillgang till
detta.

Talet om nagot eleverna brinner for — utebliven
respons

Under varterminen ska eleverna halla ett tal infér klassen som ingar i ett
arbetsomride om nagot eleverna brinner for. Detta har forberetts med ett
antal sammanhallna lektioner som bland annat tar upp retoriska figurer,

kroppssprak, konsten att lyssna och argumentationsknep. Efter serien av
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torberedelselektioner kommer sia dagen for elevernas tal. Eleverna har
torberett sig och ett antal elever ar nervosa. Arkitekturen (se kap. 5) ar ocksa
av betydelse 1 sammanhanget. For tillfallet 4r en sal bokad som inte sia ofta
anvinds, en graddngsal i form av en liten aula. Temat for talet 4r nagot som
eleverna brinner for och ér sa till vida brett, eleverna kan vilja amnesinnehallet
tritt. De har inte fatt nagra tidsramar for talets lingd.

Nigra av killarna ar sena men har visst varit pa skol-DM 1 fotboll. Fem
elever ar dir och Peter fragar vilka som har tinkt halla sitt tal, och i foérstone
verkar det bara vara Kristin [A-gruppen]. Mike sdger nigot om att rummet
ar jobbigt, att det skulle vara enklare att halla talet i en annan sal och de
andra eleverna siger “mm” och ”ja”. Peter fragar om de ska byta till en
annan sal, men ingen verkar vilja det heller da eleverna ir tysta. Peter sitter
framme pa bordet och siger att Kristin kan komma och sitta bredvid
honom for att visa att det inte ar farligt, vilket hon da gor. Nagra av killarna
dyker upp, men det dr fortfarande oklart vilka som tinker halla sitt tal. Peter
undrar varfor det hir rummet 4r sd otickt och Julia siger nigot om formen
av rummet, att det smalnar framtill och gor det till en pil, att alla blickar
riktas mot en. (Filtanteckningar 110210)

Det tar en stund innan eleverna ar pa plats och lektionen bérjar. Nervositeten
hos nagra av eleverna forstirks genom arkitekturen av gradangsalen. Julia
formulerar det 1 en metafor, dir rummets form av en pil far allas blickar att
riktas mot en, nagot som hon och Mike verkar uppleva som obehagligt.
Exemplet visar pa arkitekturens diskursiva betydelse dir den vid ett
individuellt muntligt framtridande tycks producera nervositet hos ett antal
elever. De elever som har bokat in sina tal denna dag utfér dem i

gradingsalen, utom Julia.

Julia siger att hon vill halla sitt tal ensam f6r Peter, vilket han direkt gar med
pa da hon fragar honom. Jag fragar Julia och Peter om det ir ok om jag
ocksa lyssnar, vilket bada tvd sdger att det dr. Julias tal handlar om
fattigdom. Hon siger att hon hatar fattigdomen med sina sjukdomar. ”Vad
ska vi 1 Sverige gora at det hir?” Hon kommer in pa SIDA och pekar pa
vikten av samarbete. ”SIDA vill bygga upp en demokrati, jimstalldhet och
minskliga rittigheter. De vill satsa pa utveckling och inte bara satsa pengar.
De vill satsa pa utbildning”, siger hon. Hon argumenterar engagerat om
varfor pengarna maste komma ratt. Nar talet ér slut far Julia ingen respons
av Peter, inga fragor eller kommentarer om vare sig innehall eller
uppliggning. Talet dr vil férberett, hon ser lite besviken ut. Hon dréjer sig
kvar som om hon dndd vintar pa respons. Peter limnar rummet och Julia
och jag blir kvar. Jag frigar om hon tinker dka utomlands f6r att jobba med
nagot liknande och hon svarar att hon funderar pa det. Vi pratar en stund
om detta, hon talar fort och mycket och ser vildigt glad ut. Jag siger till
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Julia att jag tyckte att hon var palast och vil foérberedd och fragar om hon
inda hade velat gora talet infor en storre grupp. “Kanske”, svarar hon,
”men jag trodde att jag inte var sa forberedd”. (Filtanteckningar 110210)

Julia férhandlar arkitekturen individuellt, dir hon ber Peter om en enskild
redovisning 1 ett annat klassrum samma dag efter de andras tal dr klara, med
onskvirt utfall. I detta exempel positionerar sig Julia och sa dven liraren Peter
1 Overensstimmelse med den elevcentrerade diskursen som manar till
flexibilitet och lirande i ett f6r eleven meningsfullt sammanhang. Dock uteblir
respons fran Peter pa hennes tal. Att Julia dr6jer sig kvar och ser lite besviken
ut tolkar jag som en reaktion pa utebliven respons. Att liraren inte forsoker
overtyga Julia om att halla sitt tal infor klassen, att det skulle gagna bade henne
och klassen att dela detta med varandra, ser jag ocksa som en utebliven
respons eller reaktion fran lirarens sida.

Nir klassen vil dr samlad och pojkarna som ér pa skol-DM i fotboll

droppar in édr det dags fOr eleverna att halla sina tal.

Kristin [A-gruppen]| sitter kvar framme pa bordet och ar forst ut for att
halla sitt tal. Belysning ar riktad mot henne och Peter undrar om de ska tona
ned denna. Men Kiristin kor igang. ”Amen, tjena allihopa, jag ska prata om
varfor pingis dr sa jikla kul”. Kristin fortsitter: ”Vi har sjukt manga
héaltimmar, det dr nagot battre nu, men, det 4r inte alltid man har lust att
plugea, di kan man spela pingis”. Hon berittar om nagra kinda
pingisspelare och deras betydelse for sporten. ”Ett pingisbord skulle géra
det lite bittre hir pa skolan.” Efter Kristins tal r slut undrar hon om nagon
har nagra fragor? Det blir tyst, inga fragor. Hon star kvar en stund och
vintar, men ingen respons kommer fran liraren. Efter Kiristin haller
Mustafa sitt tal. Han ber Peter att slicka ned belysningen. Han inleder med
att sdga att han vill prata om det dmne som han brinner f6r. ”Varfor krigar
man? Ar det virt det? Ar det makten man vill 4t?” Mustafa tar upp exemplet
Palestina/Israel och darefter Irak och Saddam Hussein. ”Varfor ar USA
kvar 1 Irak? Va fan, dom gjorde det virre! Krig handlar bara om makt och
det 4r inte vart att manniskor och barn dér.” Mustafa visar ett klipp pa You
Tube, vi lyssnar till "Later f6r barnen” med Ken Ring och dir ir talet slut.
Mustafa fragar om nagon har nagra fragor, det blir helt tyst. Han fragar en
gang till ifall ndgon vill fraga nagot, sa jag fragar hur det kommer sig att han
brinner f6r amnet och Mustafa sidger att det beror pa att minniskor och
barn dédas. Direfter blir det inga fler fragor och inte heller nigon respons
fran liraren Peter. Det blir tyst. Nar Kristin och Mustafa har gitt och satt
sig stiller Mike fragan till Peter om varfér de egentligen har si mycket
héiltimmar och vid denna friga foljer en diskussion dir Peter berittar vad
det beror pa. (Filtanteckningar 110210)
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Da Kiristins och Mustafas tal ar slut foljer inga fragor eller respons pa deras
tal, vare sig av dess innehall eller uppliaggning, trots att de bada ber om fragor.
Istallet 6vergar lektionen till en diskussion som involverar liraren och nagra
elever i klassen om varfér de har sa manga haltimmar, nagot som Kristins tal

inte handlar om. Efter lunch fortsatter talen.

Gustaf ar den som forst vill halla sitt tal efter lunch. Det handlar om ett
vattenprojekt i Mali som han har deltagit i, hur den svenska gruppen
samarbetade med den fran Mali. Gustaf var dir under ett sommatlov och
detta blev en stor upplevelse f6r honom. ”Det gjorde ett starkt intryck pa
mig att se hur manniskor levde i Mali, att se fattigdomen pa nira hall, det
var vildigt larorikt.” Gustaf avslutar talet med att sdga: “Resan och projektet
har betytt mycket for mig, det fick mig att borja fundera pa vad som ar
viktigt i livet.” Det blir helt tyst. "Har ni nagra fragor?” Det ar fortsatt tyst
och Gustaf fragar en gang till om ingen har fragor och da undrar jag hur det
kom sig att han varit en del av detta projekt. "Min pappa arbetar med
vattenprojekt 1 fattiga linder” berittar Gustaf. Efter det stiller ocksa
eleverna ndgra frigor om hur det var att bo dér och vilket sprak de kunde
tala med varandra. Nir fragorna har tystnat vinder sig Gustaf till Peter
[lirare] och undrar om de inte ska fa respons pa talet, och det blir inget svar
pé fragan. Gustaf, samtidigt som han gar bort mot sin plats siger: "Men far
vi ingen respons eller ..... ?” (Faltanteckningar 110210)

Gustafs tal avslutas med att han tva ganger fragar dhérarna om de har nigra
fragor kring hans dmne, samt att han frigar Peter tva ganger huruvida de
kommer att fa respons pa talet. Detta ar ytterligare ett exempel pa da eleverna
efterfragar lararledning i form av respons pa sitt tal. Gustaf, precis som Kiristin
och Mustafa tidigare, ber uttryckligen om fragor pa sitt valda amne som de
brinner for, vilket jag forstair som att eleverna bade vill fd respons pa
upplaggningen av talet, men annu hellre pa amnesinnehallet, att fa diskutera
och att fordjupa forstielsen av det. Detta ar nagot som dterkommer i
taltanteckningarna under aret. Da eleverna pa olika sitt indikerar att de vill ha
respons pa sina uppgifter undandrar sig liraren Peter detta.

Det betyder att nir eleverna haller sitt tal i svenska och soker respons pa
arbetet, fir de inte det. Eleverna, hir exemplifierat genom Kristin, Mustafa
och Gustaf, positionerar sig i Overensstimmelse med den elevcentrerade
diskursen som tillskriver eleverna eget ansvar i deras kunskapsprocess, da de
efterfragar respons pa sitt tal. Dock beméts de inte som aktiva subjekt. Likval
som liararen Emma i Lonnklassen tystar ner amnesdiskussionerna anvinder sig
liraren Peter i Aspklassen av en liknande maktstrategi, ett slags undvikandets

strategi, da han undandrar sig elevernas foérfrigningar om respons pi sina
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arbetsuppgifter. I bigge dessa lirares undervisningspraktiker menar jag (jfr
Gustafsson, 2003:267), att undvikandets strategi forsvarar utvecklandet av
meningskonstruktion i de beroérda dmnena da lirare och elever inte ger
varandra respons eller aterkoppling. Ett dialogiskt utbyte (Dysthe, 1996)
undviks som kan ge upphov till nya tolkningar och reflektioner.

Sist ut for dagen med sitt tal dr Janne. Det handlar om systemets
aldersgrians pa 20 ar for ink6p av alkohol, samtidigt som man ar myndig vid 18
ars dlder.

Under sitt tal anvinder Janne hela sin kropp, han stricker pa sig och gar lite
fram och tillbaka pa scenen. Janne verkar trivas pa scenen. Han anvinder
sig av gester som politiker gor nir de vill 6vertyga, han gestikulerar med
armarna, anvander sig av 6ppen hand och pekar pia olika personer i
publiken, han moter ahorarnas blickar da han argumenterar for 18 ars
aldergrins for att fi kopa alkohol pa systemet. Helt plotsligt ropar Peter
[lararen] ratt ut, skimtsamt: ”Da blir det slut f6r din del Janne att hélla pa
med fuldl, eller hur Mike?” Ashoke, Benicio och Erland [alla tre i A-
gruppen], skrattar hdgt och hoar och far med sig nagra av de andra killarna.
Janne finner sig snabbt och ignorerar kommentaren, skratten och hoandet
och fortsitter med sitt tal. Han vinder sig mot hela publiken och har
6gonkontakt. Han talar med hég rést och ganska sa snabbt. Han anvinder
sig av argumentationstekniken att forst komma med argument for 18 ars
aldergrins (som att man far kopa alkohol pé resturanger om man ar 18 ar,
litt att képa svart alkohol). ”’Ja”
fuldlen forsvinner” skrattandes och avbryter talet dnnu en gang. Janne i sin
tur avbryter skimtandet, tar upp traiden med nagra argument emot (skadligt
tor unga minniskor att dricka alkohol, vi dr inte vana med den traditionen i
Sverige) for att till sist ta till det enligt honom tunga argumentet att vi i
Sverige enligt lag 4r myndiga vid 18 ars dlder och da far ta alla andra beslut
tor sina liv, utom att kopa alkohol. (Filtanteckningar 110210)

inflikar Peter, ”hur ska ni géra dd om

b

Nir talet ar slut foljs det av applader och hojtande, dock inga fragor eller
respons pa Jannes tal. Det blir tyst. Jannes tal ar vil forberett, han har pa flera
olika sitt tagit fasta pa vad de har gjort under férberedelselektionerna. Bade
innehallet och uppliggningen av talet ar seriost och formellt, men det gors till
en informell forestillning av liraren Peter. Da Peter i de foregiende talen
undandrar sig elevernas forfragningar om respons pa sina tal, stors det sista
talet for dagen av Peter genom maktstrategin att avbryta, inte for att ge
respons, utan for att skamta.

Hir sitts maktrelationerna i spel, dir Peter gor ett utspel mot Janne och
Mike genom skidmt, som understods av pojkarna i A-gruppen. Denna episod

visar tydligt pa konsekvenserna av informella relationer mellan lirare och
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elever dar Peter intar en kamratposition tillsammans med A-gruppen. I detta
exempel dir Peter i1 sin lidrarposition formerar sig tillsammans med de
dominerande maskuliniteterna 1 A-gruppen producerar de mycket starka
maktpositioner, dir man knappast kan forvanta sig att nagon av de andra
eleverna kan ga in och stétta Janne. Janne blir limnad ensam tll att
uppritthalla sitt tal och formella positioner 1 undervisningen. Peter och

A-gruppen 4 ena sidan och Janne 4 andra sidan anvinder sig av samma
maktstrategi dd de avbryter varandra. Denna strategikamp leder i stunden till
en omfordelning av makt dir den formella positionen 1 undervisningen ges
toretrade framfor den informella positionen. Dock ar detta ett atypiskt
exempel sa till vida att det vanliga monstret utgors av att de informella
relationerna och positionerna i undervisningen oftast iar de som ges foéretrade

framfor de formella relationerna och positionerna.

Lararpositionen — informella och formella
relationer

I Aspklassen blir Peters lirarposition central, da han befinner sig i centrum i
den vidare klassrumsinteraktionen och de informella relationerna. Frigan ar
da hur Peters lirarposition kan problematiseras och forstas i Aspklassen. Med
anledning av detta vill jag diskutera den komplexitet som finns i grins-
dragningarna mellan frihet och styrning, samt mellan informella och formella
relationer. Detta inleds och illustreras med ett exempel frain den sista
torberedelselektionen infor talet som eleverna ska halla.

”Nu slipper jag er fritt, jag dr kvar hir, ni kan stanna kvar och jobba eller gi
och dricka en cola, men det kan vara bra att stanna kvar for det hir 4r den
enda lektionen ni far till att jobba med talet”
Peter for att radgora om sitt tal. Ungefir halften av eleverna droppar av.
Nagra sitter kvar bakom mig och pratar om annat an talet; Robert, Fabian
[G-gruppen], Leo och Kieran. Gustaf och Janne stannar och vill prata om
sitt tal med Peter. Kristin, Ashoke [bada i A-gruppen], Maria och Julia sallar
sig till de som stannar kvar 1 klassrummet och de pratar om helt andra saker.

sager Peter. Marlene gar till

b

20 minuter av denna 90 minuters lektion blev genomgang och resten
mynnar ut i allmint prat. Peter pratar med de elever som dr kvar i
klassrummet om hur eleverna soker en partner, om man séker en som ar
som sin mamma eller syster. (Fatanteckningar 110120)

Eleverna har denna sista lektion pa sig att gora klart sitt tal innan det ska
framforas 1 klassen. Nagra elever tar tillfllet 1 akt och ber om Peters hjalp.
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Hilften av klassen droppar av. De som ir kvar i klassrummet pratar om annat
an talet. D4 Peter ar klar med att hjilpa nagra av eleverna faller han in i
personligt prat som resten av eleverna agnar sig at. Det innebar att liraren
Peter uppritthaller den informella interaktionen istallet f6r att friga vem som
star pa tur for att far hjilp med sitt tal. Huruvida eleverna har valt att stanna
kvar for att fa hjalp eller prata om annat framgir inte. Oavsett vilket far de
inte lararledning. I en studie av Francis (2008:114) anvinder sig hon sig av
Reads begrepp pseudo-vuxenfiering for att beskriva en manlig larares praktik.
I undervisningen anvinder sig denna lirare av reglerande tekniker genom
diskurser om att eleverna ar ansvarstagande subjekt for att fa eleverna till att
gora det forvintade, hellre 4n att utdva 6ppna former av styrning. Detta ligger
i linje med faltutdraget ovan dir Peter ligger over ansvaret pa eleverna att
vilja om de tinker arbeta med uppgiften eller gbra nagot annat. Med andra
ord positioneras eleverna till att det ligger pa deras ansvar. I relation till frihet

och styrning siger Peter foljande da vi talar om talutrymmet i Aspklassen.
Kristina: Ar det nin eller nigra elever man som lirare lyssnar mer till?

Peter: Ja, det har nog blivit sa, det hinger nog ihop med att jag vill inte styra
tor mycket i ett samtal, jag vill att de ska ga dit de gar, men ibland borde
man nog va lite mer aktiv och ga in och styra nir man marker att gruppen ar
sa pass splittrad, att det verkligen dr en tredjedel som pratar och tva
tredjedelar som nistan aldrig kommer till tals, men da far jag ett dilemma
for mig sjalv. Hur ska jag géra den Overgangen fran att ha varit valdigt fri 1
hur det funkar i klassrummet till att bli styrande? (Intervju lirare Peter
1106106)

Peter talar om huruvida hans undervisning ska vara fri eller styrd. Oavsett
vilket regleras eleverna pa olika satt (jfr Walkerdine, 1990), vilket ar mer tydligt
i styrd undervisning och mer dolt i fri undervisning (jfr Denscombe, 1985;
Carlgren & Marton, 2005). Den elevcentrerade diskursen bygger pa en tanke-
tigur om eleven i centrum. Denna avspeglas inte i Peters utsaga, dir enligt
honom endast en tredjedel av eleverna befinner sig i1 centrum i
undervisningen. I den ’fria” undervisningen blir det som Walkerdine (1990:22)
sager en omojlig fiktion att lira kinna alla elever som individer.

I utsagorna i elevintervjuerna framkommer det att flertalet elever tycker
mycket om Peter. Det framkommer ocksa att de tycker mycket om sina lirare

Gl och Kirsten, men det ar annotlunda med Peter.

Gustaf: Ah, alltsd, dom hir lirarna vi har nu i ar [Peter, Giil och Kirsten] dr
vildigt skona, framfor allt Peter, det kinns som om han idr en elev nistan
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/.../ Etland [A-gruppen], han umgas ju mer med Peter dn vad han gér med
oss liksom va. (Intervju Gustaf och Janne 110323)

I intervjun med Peter frigar jag hur han ser pd sin roll tillsammans med
eleverna.

Peter: Det dr ju en jittesvar balansging, men i tisdags nir jag, Ashoke,
Kristin och Erland [alla tre 1 A-gruppen| promenerade mot bussen, sa
torklarade dom for mig vad det ar jag gor som ér bra. Det dom sa var att jag
ar med, skimtar och hiller pa. Jag kan anvinda mig av det nir vi har ett sant
hir 6ppet klimat, for jag kan vara skimtsam och pa ett sitt vara en i ganget.
(Intervju Peter 110612)

Att eleverna tycker om Peter utifrin den informella positionen att vara ’en i
ganget”, som Peter sjilv benimner det, betyder inte nédvindigtvis att de
uppskattar honom utifrin den formella positionen att vara lirare. Ett antal
utsagor ovan med eleverna visar att eleverna ar kritiska, till exempel da Leo
tidigare i kapitlet siger att det kinns som om eleverna har “tappat lararstodet”.
Trots att Gustaf ovan siger att framfor allt Peter dr “vildigt skon” och att han
ar ”som en elev ndstan” ar dven han tidigare 1 kapitlet kritisk mot att eleverna
pa Peters lektioner far arbeta pa valfri plats. Fabian som ingir i G-gruppen
och dirigenom har informella relationer till Peter (se kap. 6) uttrycker ocksa
att han ar kritisk till arbete pa valfri plats och dir lirarledning uteblir. Ej att
forglomma ar dartill faltutdraget med Tim da han limnar lektionen med
orden: ”Vad ir det hir for undervisning?” Lararen Peter har positionerat sig i
centrum i arbetslaget Aspen, en mycket komplex lirarposition dir de
informella relationerna flitas samman med de formella i undervisningen.
Detta gor att det kan det bli svart for eleverna att forsta grinsdragningarna
mellan informella/formella relationer. Till exempel Leo, som dr kritisk till
Peters lararposition dir lirarledning uteblir, ser jag vid flera tillfillen under
faltaret krama Peter.

Fredag eftermiddag och lektionen ndrmar sig sitt slut, nagra elever 6nskar
liraren Peter trevlig helg da de limnar klassrummet. Leo gar fram till Peter
och kramar honom. (Filtanteckningar 101029)

Leo droppar in pa lektionen, gar fram till liraren Peter och ger honom en
ovanligt lang och nira kram. (Filtanteckningar 1012006)

Analysen i denna studie tydliggér komplexiteten som finns i grainsdragningen
mellan frihet och styrning, samt mellan informella och formella relationer, och

har ett sirskilt fokus i detta avsnitt. Analysen visar dven att arbete pd valfri
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plats mynnar ut i att ett antal elever inte far den lirarledning som de onskar.
Dirtill mynnar det ut i att den informella interaktionen dir de informella
relationerna mellan Peter och ett antal elever far oproportionerligt stor plats
under lektionstid. Vad hidnder da om eleverna i sina elevpositioner inte vill,
kan eller formar inga i informella och personliga relationer med sin lirare? De
informella och personliga relationerna producerar och reproducerar
innestingning och utestingning (se Foucault, 1971/1993) dir ett antal elever
blir ”insiders” och de andra blir “outsiders” (se Waltord, 2000b:7). Det ar just
i grinsdragningarna mellan informell/formell som det blir svart fér eleverna
att forsta vilka positioner som erbjuder en insiderposition och en outsider-
position. Liraren Peter som tillsammans med pojkarna i A-gruppen
producerar dominerande maskuliniteter, samt Kristin som ingar i denna, utgor
insiderpositioner och dartill nagra andra av fotbollspojkarna. Outsider-
positioner utgors frimst av flickor och andra pojkar, 1 synnerhet de som ofta
intar tysta eller tillbakadragna positioner.

Ko6nade diskurser, makt, framtradande och
formaga

I kapitel 5 tar jag upp att Aspskolan i hog grad dr koénad genom
profilintressena, vilket innebér att i Aspklassen dr ungefir 30 % av eleverna
flickor och 70 % pojkar. Resultatkapitlen visar att de informella relationerna
pa lektionerna i svenska ges stort utrymme. Tidigare forskning betonar att ju
mer informell undervisningen 4r desto mer rigida blir koénsmoénstren i
interaktionen (Thorne, 1993), vilket ligger i linje med lektionerna i svenska dar
liraren Peter tillsammans med A-gruppen, som “en i ginget”, positionerar sig
som dominerande (fotbolls)maskuliniteter (se kap. 0).

Parallellt finns ett annat gérande och andra diskurser tillgangliga. Nir jag
och Peter 1 intervjuerna talar om flickor och pojkar och deras férmagor ar det
Kristin 1 A-gruppen som han lyfter fram.

Och det dr ritt roligt ndr man tittar pa Kristins avgangsbetyg f6r det ér bara
MVG, hon ir extremt duktig, otroligt ambitiés 1 att ldsa pa, och dessutom
jadrigt smart. (Intervju Peter 1106106)

Kristin benimns inte endast i termer av att vara “extremt duktig” och
“otroligt ambitiés”, utan hon omnimns ocksa som 7jadrigt smart”. Det
betyder att liraren Peter utmanar kénade diskurser om flickors férmédgor och
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prestationer dir flickorna essentialiseras som att “vara hart arbetade” (se
Walkerdine, 1990:63ff). Violeta 1 sin tur analyseras i kapitel 6 som en “ladette”
(se Jackson, 2006) dar lararen Peter beskriver hennes ”lite tuffa och harda™ stil
dir hon kan bli bade ”grinig och arg”. I Jacksons (2006:351ff) studie
omnamns “ladettes” av ldrarna i negativa termer, som att de ar sura och
storande, medan motsvarande pojkar, ”the lads”, omnimns i mer positiva
ordalag, som varande ”loveable rogues”. Peter utmanar siledes konade
diskurser om flickor som “trevliga, snilla och hjalpsamma” (se Walkerdine,
1990:52), da han sager att det ar 7jatteharligt” nir Violeta staller krav pa
lirarna (se kap. 6). Det betyder att bade Kiristin och Violeta tillits en
subjektsposition i Peters utmaningar av de konade diskurserna. I det
avseendet ges flickor moijlighet att positionera sig pa lika villkor som pojkar 1
de konade diskurserna som ”smarta” och “arga”.

I den wvanligt férekommande skimtsamma informella interaktionen i
undervisningen pa svensklektionerna ser jag oftast under lasaret liraren Peter
inta positionen som “en i ganget”. Men vid nagra tillfallen ser jag hur han intar

andra konspositioner med eleverna, som foljande episod ar ett exempel pa.

Eleverna dr pa vig till lektionen i historia. Kvar kring Peter héller sig
Erland, Ashoke och Kristin [alla tre 1 A-gruppen]. Det skojas och skimtas.
Ashoke sdger till Peter: ”Du dr si feminin” och jag fragar Ashoke: ”Pa
vilket sitt da, jag forstar inte ..... ?” Ashoke gor en gest med handen i
svepande riktning 6ver ansiktet och siger: ”San dr Peter, han gor sant”.
Peter skojar da med hela sin kropp och intar en feminin pose a la Betty
Boop for att sedan ga 6ver till mer manliga poser, som jag uppfattar som
typiska maori-krigs-poser. Direfter tycks han hirma en pose frin tv-
programmet som vi sag pa en lektion om kroppssprak dir en kriminell man
jobbar upp adrenalin for att ge sig pa en polis, Peter stricker pa kroppen
och klappar hogt i hinderna. Vi alla skrattar. (Filtanteckningar 110126)

Jag forstar Peters poser som en lek och samtidigt som ett ifragasittande av
stereotypa och forgivet tagna koénspositioner dir han forlojligar vad som
skulle kunna uppfattas som Overdrivna maskuliniteter och femininiteter. Har
kommer motstridigheter till uttryck. Peter intar framtridande positioner
tillsammans med fotbollpojkarna som forstirker den dominerande
maskuliniteten (se Connell, 1996) da han sjilv siger att han dr “en 1 ginget”.
Samtidigt intar Peter andra positioner dir betydelsen av kon och konsgrinser
utmanas, likvil som neutralitetsdiskursen dar kén och etnicitet gors till nagot
neutralt och osynligt.
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Utmaningar av konspositioner dr ocksa nagot som lirarna 1 arbetslaget Aspen
anvinder sig av i sina uppgifter i undervisningen. Lararen Gul berittar 1
intervjuerna att de i arbetslaget Aspen arbetar med fragor som r6r kon 1 olika

arbetsomraden i undervisningen.

Dom [eleverna] foljer inte riktigt det rigida monstret som vi har i samhallet,
men visst genusordningen foljer ju olika grad genom hemmiljéer, det fargar
ju elevernas uppfattningar och da blir det en férlingning av det har ibland
och nagra elever har ju lite rigida konsroller hemma och det fortsitter ibland
1 deras forestillningsvirld har som de ger uttryck for, och det ar vi
medvetna om. Vi ser det ibland i uppgifternas utformning och innehall, det
mirker vi och da dr det vanligast att det dr manliga elever, pojkar som
uttrycker pa ett eller annat sitt och flickornas svar pa det blir oftast
tillbakadragande, men dir tror jag jattemycket att vi i arbetslaget har gjort i
den motsatta ordningen. Jag brukar definieras som mer string och manlig,
det har dom redan mirkt genom ledarskapskursen och uttryckligen skrivit
om det ocksa i sina uppgifter, dir dom tog mig som exempel pa en manlig
ledare och Peter som en kvinnlig ledare. Dom marker ocksa hur vi dr, hur vi
reflekterar kring vara handlingar och kommunikationen till dom 1
konsmonstren, sa tar de till sig ocksa det. (Intervju lirare Gl 110620)

Precis som 1 alla andra sociala praktiker gors kon i Aspklassen, dock talas det
ocksa om och anvinds i undervisningen, vilket dr ovanligt i tidigare forskning
som visar att fraigor som bland annat r6r relationer och jamlikhet mellan
konen inte talas om 1 klassrummet (se t ex Molloy, 2002). Gl patalar att kon
tas upp i undervisningen, i kursen Ledarskap, dir eleverna ser Gil som en
manlig ledare och Peter som en kvinnlig ledare. Det skulle kunna betyda att
lararlaget Aspen om dn inte forskjuter konsmonster, arbetar aktivt med detta
dir de sjalva som modeller kan forstas vara konséverskridande, vilket dven
faltutdraget ovan med Peters olika poser skulle kunna vara ett exempel pa.
Gil och Peter utmanar saledes neutralitetsdiskursen dir kon framstills som
nagot osynligt och neutralt. Jag vill stanna upp vid framfor allt Peters, men
aven de andra lirarnas kénsreproducerande och kénsoverskridande handlande
och problematisera detta. I den diskursiva praktiken, i talet om kon, bejakas
konsoverskridande diskurser, exempelvis da Kristin omniamns som ”jadrigt
smart” och Violeta som beskrivs av Peter som “jattehirlig” da hon med Peters
ord dr bade “grinig och arg”, vilket innebir att Peter utmanar konade
diskurser om att flickor dr ”hart arbetande” (men inte smarta) och “trevliga,
snilla och hjilpsamma”. Samtidigt b6r uppmirksamheten riktas mot att bade
Kristin och Violeta ingar i grupper (A- respektive G-gruppen), vilka ofta

umgas informellt med liraren Peter. De har alltsi en hel del kunskap om
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varandra som gar utover den formella relationen. Mojligen édr det littare att fa
tillgang till en subjektsposition 1 konade diskurser (jfr St. Pierre, 2000) nir man
genom informella relationer kianner varandra val.

Konsoverskridande handlande bejakas dven 1 den medvetandegjorda
pedagogiska praktiken dar eleverna i kursen Ledarskap ger Gl som exempel
pa en manlig ledare och Peter som en kvinnlig ledare. Jag tolkar detta som en
medveten pedagogik 1 arbetslaget Aspen. Dock visar det sig i det vardagliga
gorandet, 1 de sociala praktikerna, da allt rullar pa 1 sin vanliga ordning, att
pojkarna ges stort utrymme i det sociala rummet. Lararen Peter framstar ocksa
som “en i ginget” tillsammans med A-gruppen, som framtrider som
dominerande maskuliniteter. Det betyder att den diskursiva och sociala
praktiken skiljer sig 4t och dirmed bdde utmanas och reproduceras
neutralitetsdiskursen.

Maingtald, etniska positioner, makt och tystnad

I Aspklassen kan jag inte se att eleverna vare sig individuellt eller i grupp
paverkar undervisningen 1 nagot avseende som aktualiserar etniska positioner,
utom 1 nagot exempel som tas upp i kapitel 6. Etnicitet talas sillan om bland
rektorer och ldrare pa Aspskolan. Nir jag frigar lirare och rektorer hur de
skulle beskriva elevunderlaget utifrin kon, etnicitet och social bakgrund talar

liraren Gl om etnicitet och social bakgrund utifran bostadsomraden.

Bostadssegregation om man tinker pa det sittet, dr ju att dom oftast bor i
fororterna, den enda som avviker si dr det faktiskt liraren Kirsten, som bor
i en san dir forort som dr lite borgerligt markerad. Men resten da, dom har,
dom kénner igen sig i den miljon dir dom befinner sig. Man forstar ju
varandra, man har samma virderingar, man har samma beteendemonster
och sa vidare. Sa uppfattar jag det, sa klass har aldrig varit nagot problem.
(Intervju larare Gl 110620)

Detta ligger i linje med hur etnicitet och social bakgrund talas om dven 1 de
sociala praktikerna pa Lonnskolan, som geografisk plats 1 termer av
bostadomraden (se Walkerdine, Lucey & Melody, 2001). Det skulle kunna
betyda att detta dr en sambhallelig diskurs, ett sitt att tala om etnicitet och
social bakgrund och som iterfinns i andra studier (de los Reyes, 2007,
Schwartz, 2013; Widigson, 2013; Ohrn, 2011, 2012) dir geografisk plats
fungerar som en markor for etnicitet och klass. I liraren Gils uttalande far
etnicitet en omvind ordning dn den gingse. Hir blir liraren Kirsten en
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“outsider” (se Walford, 2000b). I den lokala kontexten produceras
utestingning f6r den som avviker genom att bo i en “borgerligt markerad”
torort. Liararen Gl fortsitter i omvind ordning 4n den gingse da hon talar
om elevernas fororter 1 positiva ordalag, dar det finns en gemenskap och att
elevernas etniska och sociala bakgrund aldrig har varit nagot problem i skolan
(fr t ex Gruber, 2007; Runfors, 2003, dar deras studier visar att etnicitet 1
tororten forstas av aktorerna som kultur och som ett problem). I det
avseendet skapas 1 den lokala kontexten innestingning for eleverna i férorten,
vilket 4r nagot som gar emot tidigare forskning (se de los Reyes, 2007; de los
Reyes & Mulinari, 2005).

I 6vrig kan sigas att mangfalden ar synlig pa Aspskolan i form av alla olika
etniska bakgrunder (jfr Baumann & Sunier, 2004; Gillies & Robinson, 2012).
Pa skolan ir enligt skolverkets definition cirka 20-25% av eleverna av en
annan etnisk bakgrund 4n svensk. Liraren Peter sdger, utifran definitionen att
en foralder har en annan etnisk bakgrund an svensk, att de allra flesta elever i
Aspklassen ar av annan etnisk bakgrund, likval som lararna Peter, Gil och
Kirsten.

Peter: Det dr fa som ir, som inte har en blandad etnisk bakgrund, och det ar
vildigt viktigt f6r méanga, det blir en identitet var jag dr ifran, jag ar ju sjilv
halvdansk. Det pratas vildigt mycket om hemlinder som dom kallar det,
fastin dom kanske inte ens aldrig har varit dar.

Kristina: Ar det saker som ni tar upp 1 uppgifter eller ar det mer nir ni
snackar?

Peter: Vi har ett projekt som handlar om identitet, sa ar det valdigt mycket
etnicitetsmarkorer 1 deras arbeten. De pratar om sin bakgrund, dirifrin och
darifran och hur det paverkar dom, kulturmassigt, hur dom gor det och det,
och hur det krockar med saker hir. Och jag tycker att vi har ju vildigt
mycket pa skolan generellt, vad det giller samhillsprogrammet i alla fall.
Dom pratar om det mycket, men det dr inte for att ursikta sig utan dom ar
stolt 6ver att dom har den dar bakgrunden. (Intervju lirare Peter 110610)

Enligt lararen Peter far mangfalden synas i undervisningen genom projekt-
arbetet Identitet, dir det framgar att eleverna ir stolta 6ver sina bakgrunder.
Det betyder att lirarna i arbetslaget Aspen och eleverna destabiliserar
neutralitetsdiskursen. Ytterligare ett exempel dr nir Ashoke (A-gruppen)
under en lektion infor klassen presenterar sin bild av Aspskolan.

Ashoke kommenterar skolans etniska mangfald: ”Aspskolan dr som dng
med en massa olika blommor.” Han skrattar och ser lite férligen ut. Nir
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lektionen ar slut byter jag och Ashoke nagra ord om presentationen och jag
sager: ”Det var en fin metafor om skolans alla blommor.” ”Liknelse” rattar
Ashoke mig med ett snillt leende. (Fitanteckningar 101203)

Ett annat exempel dir mangfalden sammanflatat med religion synligeors, ar 1

skolans bibliotek infor julen.

Det finns ett julbord med en julkrubba dir, med tvi citat, ett frin Koranen
och ett fran Bibeln. (Faltanteckningar 101210)

Aven om mangfalden fir synas pi Aspskolan visar den pi inneboende
maktaspekter. En problematisering kan goras genom julbordet och Ashokes
uttalande om mangfalden som en ”dng med en massa olika blommor”. I dessa
avseenden lyfts mangfalden pa skolan fram som néagot positivt, samtidigt som
mojligen fraigor om mangfald och rasism pa skolan undviks (jfr Gillies &
Robinson, 2012). Diremot tycks en problematisering av mangfalden goras 1
arbetslaget Aspens undervisning i projektet Identiter dir eleverna ges mojlighet
att dryfta sina etniska positioner 1 ett samhillsperspektiv.

Pa skolan finns flera diskurser om etnicitet tillgangliga. En sadan ar
neutralitetsdiskursen som kinnetecknas av att det sillan talas om koén och
etnicitet. En annan diskurs framstiller etnicitet som geografisk plats. En tredje
diskurs synliggbr och bejakar etnisk mangfald. Detta kan forklaras med
Foucault som menar att det finns flera diskurser tillgingliga samtidigt:
“Diskurserna maste behandlas som atskilda praktiker vilka korsas och ibland
niarmar sig varandra men lika ofta dr ovetande om eller utesluter varandra (se
Foucault, 1971/1993:37). Samtidigt som det rider en neutralitetsdiskurs pa
skolan skulle synliggérandet av etnicitet i skolans verksamhet kunna tolkas pa
olika sitt. A ena sidan skulle detta kunna forstis i enlighet med det
virdegrundsarbete som rektor Goran lyfter fram da jag i intervjun ber honom
beskriva skolans verksamhetsidé (se kap. 5). Dir identifierar jag hans
beskrivning som bland annat respekt for individens integritet och trivsel, som
kan sammanfattas som ett sitt bry sig om varandra, dir mangfald av alla dess
slag kan tinkas ingid. A andra sidan skulle det iven kunna férstds som
marknadsforing av skolan dar mangfald far ett kommersiellt virde (jfr Ahmed,
2012:53) for att attrahera ’kunder’ utifran vad Ahmed kallar £6r en ”Benetton
modell” dir mangfald blir en estetisk stil eller ett sitt att skapa ett nytt
varumirke for en organisation. Oavsett tolkning utmanar och destabiliserar

skolan 1 dessa avseenden sin dominerande neutralitetsdiskurs.
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Dock bor papekas att de exempel som jag tar upp om synliggorandet av
mangfalden 1 Aspklassen pa svensklektionerna ar fa, likvil som de exempel jag
ger fran interiéren av skolan. Det betyder dnda att dessa exempel destabiliserar
neutralitetsdiskursen tillfalligt, men inte langsiktigt. Darav finns anledning att
stalla fragan om inte gorandet av vithet ocksa dr narvarande pa Aspskolan,
likvil som pa Lonnskolan. Trots att dessa skolor ar mycket olika med sin
elevcentrerade diskurs och hierarkiska diskurs foérenar neutralitetsdiskursen de
tva skolorna. Dessa tolkningar kan ytterligare problematiseras genom
’mangkulturalismens paradox” (Eriksson, Baaz & Thorn, 1999:13ff). Om
skolans intention ér att lyfta mangfald, oavsett om det galler virdegrund eller
marknadsforing, ligger det paradoxala 1 att institutioner som syftar till att ge
mianniskor erkdnnande och ritt att avvika (t ex genom etnicitet, kultur eller pa
annat vis) samtidigt positionerar dem till sirskildhet och en enda
identifikation. Ytterligare en del i denna paradox dr att de dominerande
grupperna far makten att definiera pa vilka punkter andra manniskor har ratt

att avvika, vilket kan ses som ett exempel pa vithetsgérande.

Ko6n, etnicitet och de informella relationerna

Foljande exempel kan fa runda av hela avsnittet som handlar om
undervisningens innehall och pa vilket sitt eleverna paverkar denna, som har
flatas samman genom kon och etnicitet. Det idr ett atypiskt exempel pa nagot
som inte har varit vanligt under aret, en dmnesdiskussion. Lisaret borjar ga
mot sitt slut och de elever som har missat att gora klart alla sina uppgifter far
arbeta med att komma ikapp med dessa. Elevernas utfor sitt arbete pa valfri
plats. I samband med detta intervjuar jag nagra av eleverna i klassen i ett
grupprum bredvid. Nar jag kommer tillbaka till klassrummet ar fa elever kvar

och foéljande utspelar sig.

Fabian [G-gruppen] och Mustafa ligger pa borden och Erland [A-gruppen]
star framme vid tavlan for att pricka in olika filosofer i ritt arhundrade;
Platon, Aristoteles, Spinoza, Hegel, Nietsche och Popper. Eleverna kommer
och gar och till sist dr det fotbollspojkarna Erland, Ashoke, Benicio [alla tre
1 A-gruppen|, Mustafa och Mike som ér kvar. Benicio gir fram till tavlan
helt spontant och ritar upp tva prickar som ska forestilla tva universum.
Det blir ett filosofiskt samtal. ”Vad dr det ddr?” fragar Mike intresserat.
Benicio bérjar tala om Big Bang och Peter [liraren] aterkopplar till de olika
infallsvinklar som togs upp fran girdagens TV-program. Benicio siger: ”’Jag
skulle typ ta sjilvmord om jag va ensam i universum. "Men hur vet man att
man ir ensam om man alltid varit ensam?” sidger Erland. Benicio siger till
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Peter: ”Det dr ditt fel att jag tinker sa har, sa hdr tinkte jag aldrig forut”.
Det blir skratt! ”Och hur vet vi vad som ar ritt eller fel, eller vad om ar en
god eller ritt handling?” sdger Peter. "Man kanske da skulle vinda sig till
nagon religion, om man va helt ensam”, siger Mustafa. Killarna ler och
lyssnar intresserat pa varandra. Ashoke avbryter for att berditta om en
incident pa bussen, men Benicio avbryter 1 sin tur och adtergar till det
filosofiska samtalet och sager: ”Nu tillbaka till jorden”. Benicio vill aterga
till det filosofiska samtalet som 6vergar till ljusets hastighet, gravitations-
kraft som ingen alls kan bevisa vad denna kraft bestir av och kan det
mojligen finnas liv pa de andra planeterna? Samtalet avslutas med lite
fotbollssnack: ”Vem idr den bista fotbollsspelaren genom tiderna?”
(Filtanteckningar 110505)

Fotbollspojkarna Benicio, Ashoke, Erland, som ingir i A-gruppen, samt
Mustata och Mike intar ofta framtridande positioner i den vidare
klassrumsinteraktionen genom att synas och horas, det skamtas, stojas och
pratas fotboll. Men i detta exempel uppstir en amnesdiskussion som
fotbollspojkarna initierar, som inte har nagot att goéra med dagens
lektionsinnehall. Pojkarna lyssnar till varandra, stiller fragor om varandras
inlagg och spinner vidare pa dessa. Pojkarna och liraren Peter sitter grinsle pa
sina bakatvinda stolar i en liten ring sa att de ser varandra. De tittar pa
varandra da de talar. Bade eleverna och Peter ar involverade och engagerade i
samtalet. Skaimtandet, och att synas och horas, ar langt borta. Att fa ingd i en
amnesdiskussion, att fa dryfta och fordjupa forstaelsen av detta, verkar sta
hogt 1 kurs. Att de dartill utgor en liten grupp, kan dartill ha betydelse for
elevernas intagande av framtridande positioner och ej att foérglomma
arkitekturen. Att sitta i en liten ring och se pa varandra da de talar, menar jag
ocksa befrimjar dessa positioner.

Eleverna forskjuter hir lektionsinnehallet fran uppsamlingsarbete, pa valfri
plats, till en dmnesdiskussion. Exemplet visar att fotbollspojkarna, som ofta
positionerar sig 1 klassrumsinteraktionen genom att synas och horas, i detta
samtal har hjilp av att de informella relationerna mellan A-gruppen och
liraren Peter ges en sa stor plats i undervisningen. Det betyder att
informella/formella relationer tycks ha betydelse for vilken typ av positioner
som intas. De dominerande fotbollsmaskuliniteterna syns, hors och tar plats,
samtidigt som inte lika stort utrymme tillgingligetrs for flickor och pojkar
som intar mer tysta positioner. Analysen visar dven att det 4r A-gruppen och
fotbollspojkarna, de som har informella relationer tillsammans med liraren
Peter, som ocksa far atkomst till denna dmnesdiskussion. Genom de

informella relationerna kan de saledes positionera sig 1 undervisningen.
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Sammanfattande reflektioner

Elevernas forsok att paverka undervisningens form i Aspklassen handlar om
examinationsformer, betygskompletteringar och logistik, som nir ett prov ska
ligga eller dead-line f6r en inlimningsuppgift. I Lonnklassen avsig det framst
logistiken. I Aspklassen agerar eleverna i1 huvudsak individuellt och i viss man
genom planerat samarbete. Det skiljer sig alltsi frain Lonnklassen som
huvudsakligen positionerade sig som grupp. Gemensamt f6r de bada klasserna
ar att maktstrategierna gors genom direkt inflytande. Gemensamt for
Aspklassen och Lonnklassen dr dirtill att samarbetsstrategierna 1 hog grad
gors 1 enkbnade grupper, dven om konsblandade samarbeten ocksa
torekommer. Paverkan utifrin olika etniska positioner dr franvarande. Vad
eleverna paverkar och hur kan ses som en reproduktion av den elevcentrerade
diskursen 1 Aspklassen som manar till flexibilitet och tillskriver eleverna stor
makt i deras kunskapsprocess till bide form och innehall i undervisningen.
Dirtill kommer att eleverna arbetar individuellt med sina uppgifter genom den
pedagogiska metoden PBL.

Eleverna i Aspklassen forsoker, i likhet med Lonnklassen, sillan paverka
undervisningens innehall. Dock finns nagra fa elever i Aspklassen som
forsoker gora det. Positioneringarna for makt i undervisningens innehall tar
sig olika uttryck 1 klasserna. I Aspklassen positionerar sig eleverna for
lirarledning for att fa hjalp med och respons pa arbetsuppgifter. Da eleverna
gor detta undandrar sig liraren dessa forfragningar. Utfallet av elevernas
positioneringar leder siledes inte till ett for eleverna 6nskvirt resultat. Inte
endast eleverna anvinder sig av maktstrategier for att paverka undervisningen
och dess form och innehall, utan dven liraren genom ett slags undvikandets
maktstrategi.

Elevernas forsok till paverkan 1 undervisningens innehall i Aspklassen, med
tillgdng till lirarledning innebdr att de positionerar sig i enlighet med den
elevcentrerade diskursen som manar till meningsfullt lirande och stor makt i
deras kunskapsprocess. Liraren 1 Aspklassen positionerar sig i enlighet med
omsorgsdiskursen som manar till personliga och informella relationer, vilket
gor att de informella relationerna mellan honom och nagra av eleverna, i
synnerhet A-gruppen, ges stort utrymme pa lektionerna. Dirmed, i likhet med
Lonnklassen, finns inget formaliserat utrymme for eleverna i Aspklassen i
undervisningen att paverka vare sig undervisningens form eller innehall, utan

maktprocesserna limnas till elevernas eget ansvar. Vad giller direkt inflytande
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1 Aspklassen, i1 likhet med Lonnklassen, pekar en del elever pda makt-
relationernas betydelse dir de elever som intar framtridande positioner och
som for fram sina asikter paverkar undervisningen i hogre grad. Utfallet av
direkt inflytande blir att eleverna regleras och sjilvregleras till eget ansvar for
paverkan av undervisningen, samt att de maktpositioner som tillgingliggors
tor eleverna ar de framtradande positionerna, f6r de elever som vill, kan och
tormar inta dessa positioner. Centralt 1 studien dr de informella relationerna
under lektionerna. I Aspklassen handlar det 6ver lag om A-gruppens
informella relationer tillsammans med liraren i klassrumsinteraktionen dar
fotbollsprat, skoj och skamt, utgdr en stor del av samtalet, dar ytterligare nagra
fotbollspojkar sillar sig till fotbollsgemenskapen. Detta upptar tiden och
rummet och de andra eleverna far vinta pa lirarledning.

Mangfalden dr nagot som bade dar osynligt och synligt 1 de sociala
praktikerna pa Aspskolan. I talet om mangfalden 4r det i likhet med de
studerade praktikerna pa Lonnskolan osynligt sa till vida att det séllan talas om
1 skolornas officiella berattelser. Detsamma giller for kon pa Aspskolan och
Lonnskolan. Koén och etnicitet problematiseras inte heller som sociala
kategorier. Detta ligger 1 linje med neutralitetsdiskursen. Det finns ocksa i
bada klasserna ett tal om etnicitet som geografisk plats, det vill siga i vilka
bostadsomraden eleverna bor i. 1 fOrstaelsen av diskurserna om bostads-
omraden osynliggors differentieringen kring etnicitet, samt social bakgrund (se
Ristilammi, 1994; Schwartz, 2013; Walkerdine, 1990; Walkerdine, Lucey &
Melody, 2001). P4 Aspskolan finns som jag visat flera diskurser om etnicitet
tillgangliga; neutralitetsdiskursen, etnicitet som geografisk plats, samt
synliggorandet av mangfalden. Detta kan férklaras med Foucault (1971/1993)
som menar att det kan finnas flera diskurser tillgingliga samtidigt som bade

korsar varandra men likval kan vara ovetande om varandra.
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Kapitel 10. Diskussion

Syftet med denna avhandling har varit att utveckla kunskap om elevers makt 1
undervisningen. Maktprocesserna har varit av sirskilt intresse, i synnerhet de
som eleverna initierar. I de individuella resultatkapitlen har jag summerat
studiens resultat, medan jag i detta kapitel, vill atervinda mer specifikt till
studiens forskningsfragor och diskutera dem och resultaten i relation till
tidigare forskning och teori. Studiens forskningsfragor avser: 1) Om vad och
hur positionerar sig eleverna for att paverka i undervisningen 2) Om vad och
hur bjuds eleverna in av ldrarna till att paverka i undervisningen 3) Vilka
maktpositioner mojliggors for eleverna (och ldrarna) i undervisningen givet
ovanstiende och de dominerande diskurserna 4) Hur kan detta férstas utifran
kon och etnicitet. Denna diskussion har jag tematiserat under rubrikerna
Pedagogiken, arkitekturen och tiden, Pdverkan i undervisningen och de informella
relationerna, Neutralitetsdiskursen och De tysta positionerna.

Pedagogiken, arkitekturen och tiden

Centralt 1 min studie har varit betydelsen av vilka maktpositioner som
tillgangligeors for eleverna i undervisningen genom de dominerande lokala
diskurserna. Analysen visar hur diskurserna produceras genom pedagogiken
pa respektive skola och dess sammanflitning med arkitekturen och
struktureringen av tiden. Jag begrinsar alltsa inte min forstaelse av diskurs till
aktorernas utsagor utan inkluderar materiella och tidsliga villkor. Utifran detta
identifierades en hierarkisk diskurs pa Lonnskolan och en elevcentrerad
diskurs pa Aspskolan, vilken aktualiserar en omsorgsdiskurs. Pa bada skolorna
har en neutralitetsdiskurs identifierats i relation till kon och etnicitet. Pa vilket
satt gor da dessa diskurser avtryck i de sociala praktikerna?

Att skolors inriktning av pedagogiken dr nira forbunden med dess
arkitektur dr nagot som tas upp aven i andra studier (se Gordon & Holland,
2003; Walkerdine, 1990). Nagra av dessa visar just pa hur sjilva klassrums-
arkitekturen sitter villkoren for pedagogiken (se Beach, 2008; McLaren, 1980).
Den hir studien har anslutit till arkitekturens betydelse och forsokt utveckla

sammanlinkningen av denna med pedagogiken genom att ocksa undersoka
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relationen till struktureringen av tid. Resultaten visar att pedagogiken,
arkitekturen och struktureringen av tiden far betydelse for maktprocesserna.
Elevernas maijligheter till paverkan i undervisningen i Lonnklassen respektive
Aspklassen ser diarmed olika ut. Pa Lonnskolan bestir klassrummen av en
traditionell moblering med binkar framat 1 sammanhallna rader. Klassrums-
arkitekturen producerar en ’katederundervisning’ dir liraren stir i centrum.
Den vanligaste pedagogiska formen pa Lonnskolan ar forelasningar utifran
power-point presentationer och efterféljande enskilt arbete for eleverna.
Eleverna har ocksa pa grund av klassrumsmobleringen svart att hora varandra,
vilket f6r med sig att de behover tala mycket hogt eller skrika, nagot som blir
viktigt fOor att fa gehor for sina asikter om de vill paverka undervisningen.
Arbetsrelationerna och kommunikationen mellan elever och lirare ar formella.
Pa Aspskolan finns flera grupprum, dir lararen tillsammans med mindre
elevgrupper genom klassrumsarkitekturen ges moijligheten till samtal och
dialog runt sma bord dir eleverna kan diskutera dmnesinnehallet och
uppgifternas utformning. Aspskolan arbetar med den pedagogiska metoden
problembaserat lirande, vilken utmairks av dmnesintegrering och i hog grad av
individualiserad undervisning genom olika projekt. Arbetsrelationerna och
kommunikationen mellan elever och lirare antar ett personligt och aven
informellt uttryck. Dessa skillnader, med en hierarkisk diskurs pa Lénnskolan
och en elevcentrerad diskurs pa Aspskolan gbr avtryck i elevernas
positioneringar for att paverka i undervisningen. I Lonnklassen tillgingligeors
maktpositioner for de elever som skriker fram sina 6nskemal och i1 Aspklassen
genom samtal vid de lektioner som ges 1 mindre grupper.

Det har varit angeliget att rikta uppmairksamheten inte endast mot
arkitekturens, utan dven mot tidens och dven rummets starka anknytning till
makt, nagot som litt forbises och eventuellt underskattas i forstielsen av
elevers moijligheter till paverkan i undervisningen. Ett resultat 1 denna studie ar
att de konade maktrelationerna i analysen av tid och rum synliggérs och
tydliggors (jfr Gordon & Holland, 2003). I bade Lonnklassen och Aspklassen
finns en framtridande grupp som bestir av ndgra pojkar, med vardera en
flicka. Pojkarna i dessa grupper syns, hors, upptar tiden och rummet pa
lektionerna (jfr Willis, 1977; Smith, 2007). Detta tar sig uttryck i min studie
bade genom mer informellt, personligt prat som inte direkt rér skolarbetet,
men ocksa explicit skolrelaterat tal, det vill siga sidant som ror
undervisningens organisation och innehall (jfr Ohrn, 1990). Det innebir att de
pakallar lararnas uppmarksamhet och dirmed tar (och far) lararens tid i1
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ansprak. I synnerhet pojkarna blir genom de hir grupperna starka, om in
genom olika processer. 1 enlighet med Connells (1996; Connell &
Messerschmidt, 2005) forstaelse av dominerande maskuliniteter som varierar i
den lokala kontexten, och i min studie dven 1 relation till respektive skolas
diskurser, kan vi se att dessa pojkar i Lonnklassen har en hédrdare framtoning
som producerar hierarkiska ordningar. Till exempel riktas deras utspel
gentemot individer 1 klassen. Motsvarande pojkar i Aspklassen producerar
ocksa hierarkiska ordningar, men har en ’mildare’ framtoning da deras utspel
inte riktas mot individer, utan handlar om att dessa pojkars informella
relationer tillsammans med liraren genom fotbollsprat och skimt utestinger
de andra eleverna.

Pojkarnas positioneringar i dessa grupper ar nirvarande, vilket gor att de
andra eleverna forhaller sig till dem. Arnot (2004:34f) menar att forklaringen
till ”grabbighet” ligger i en “atermaskulinisering” av skolan beroende pa dess
nya kulturer av tavling, malinriktning, prestation och exkludering tillsammans
med en radsla hos pojkar f6r ett akademiskt misslyckande i en
performativitetskultur, en tolkning som skulle kunna vara relevant dven for
denna studie, i synnerhet for Lonnklassen. Att vissa elever ofta intar
framtradande positioner dar de upptar tiden och rummet och pa sa sitt ocksa
(ofta) tar ldraren i ansprak kan vara svart for eleverna (och mojligen dven for
lirarna) att lisa som maktpositioneringar, 1 synnerhet om reaktioner fran
liraren uteblir. Resultaten visar att lararna i de bada klasserna inte bjuder dessa
grupper motstand, eller f6rsoker férdela utrymmet f6r makt mer jaimt mellan
eleverna, vilket pekar pa att de dominerande maskuliniteternas makt verkar
bade vertikalt och 1 sidled. Det betyder att de dominerande maskuliniteternas
positioneringar ges utrymme, om dan med olika uttryck, oavsett om det rader
en hierarkisk eller elevcentrerad diskurs pa en skola. Det finns olika former av
femininiteter i de tva klasserna som positionerar sig i klassrumsoffentligheten,
mer genom formellt prat som ror undervisningen, dn genom informellt,
personligt prat, aven om det férekommer. Detta tas upp under rubriken Hur
pdverkar eleverna i undervisningen?

Tidsliga och rumsliga maktprocesser gor inte endast avtryck i konade utan
aven 1 klassade relationer. Exempelvis visar studien att lektionstiden och
platsen for elevernas arbete inte dr férhandlingsbara 1 Lonnklassen, vilket ses
som en reproduktion av den hierarkiska diskursens effektiva tid. Daremot ar
bade tid och plats for lektionerna paverkansbara for Aspklassen. En tidslig
och rumslig maktaspekt av detta dr att Aspklassens elever positionerar sig for
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mer lektionstid 1 klassrummet och med tydligare lararledning. Pa sa satt
torsoker de destabilisera den elevcentrerade diskursens flexibla tid (och rum).
Ett resultat av tidsliga och rumsliga maktprocesser och maktproduktion visar
att eleverna 1 Lonnklassen, som 1 hog grad kommer fran utbildningsstarka
hem, rent kvantitativt fir mer lektionstid och lirarledd undervisning 1
jamforelse med eleverna 1 Aspklassen, som i hogre grad kommer frain mer
utbildningssvaga hem (jfr Hjelmér, 2012). Det innebar att de elever som ar i
storst behov av fast lektionstid inte far tillgang till det. Detta ar uttryck f6r hur
tid och rum 4r starkt kopplat till makt (jfr Foucault, 1987/2003). Att inte vara
uppmirksam pd den starka kopplingen mellan tid/rum och konade-/klassade
maktrelationer ses som en reproduktion av den neutralitetsdiskurs som rader
pa bada skolorna. Koénade och klassade maktrelationer osynliggérs och
dirmed reduceras de olika elevpositionernas moijlighet till makt, dven om
eleverna ocksa utmanar de kénade maktrelationerna.

Med ett intresse for etnicitet 1 avhandlingen bor nagot sigas har om de
etnifierade relationerna. Da jag i studien har undersékt om och hur eleverna
paverkade i undervisningen utifran olika etniska positioner, nigot som inte var
synligt, diskuteras detta senare i kapitlet under rubriken Neutralitetsdiskursen.
Det giller aven for studiens mer allminna intresse for hur mangfald tog sig
uttryck pa de tva skolorna.

Hur kan da diskurserna och dess maktproduktion forstis? Man skulle
kunna tro att en skola med en hierarkisk diskurs producerar mer makt i
jaimforelse med en skola med en elevcentrerad diskurs. Poingen med
Foucaults (1971/1993) perspektiv dr dock att (alla) diskurser producerar makt,
men att det tar sig olika uttryck relativt kontexten. Den hierarkiska diskursen
och dess verkningar tycks till viss del vara tydliga for aktérerna i Lonnklassen.
I intervjuerna patalar elever, lirare och rektorer den strikta och hierarkiska
hillning som rader pa skolan angiende ett flertal aspekter, inte minst
paverkans- och maktprocesser. Detta leder till exempel till att eleverna ar
ridda for att Oppet paverka innehallet i undervisningen. Diremot tyder
analysen pa att processer som r6r makt och maktrelationer i en elevcentrerad
diskurs, som pa Aspskolan, ar mer svargripbara och diffusa. De makt-
positioner som exempelvis fotbollspojkarna vanligen tillskansar sig ar, till
skillnad mot de dominerande pojkarnas positioner i Lonnklassen, inte explicit
uttalade av vare sig elever eller lirare, iven om det antyds eller omnamns i
andra ordalag. Snarare lyfts i1 intervjuerna att detta ar en skola dar elever och
lirare trivs. Som en form av resultat skulle det kunna tyda pa att en hierarkisk
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diskurs dr ‘littare’ for eleverna att forhalla sig till da hierarkierna och
maktrelationerna tydliggors. Maktrelationerna i en elevcentrerad diskurs tycks
vara mer diffusa, och inte endast svara att forhalla sig till, utan moéjligen ocksa
svara att urskilja, inte minst da den pa Aspskolan aktualiserar en
omsorgsdiskurs som manar till personliga och informella relationer. I likhet
med Walkerdine (1990) menar jag att detta kan bli en omsorgsfilla nar
relationerna 1 en verksamhet fir en framtridande plats och mojligen kan
fragor som ror undervisningen och paverkansprocesser komma 1 bakgrunden.
Sammanfattningsvis kan sigas att pedagogikens, arkitekturens och tidens
starka anknytning till makt ar nagot som inte tycks vara sa uppenbart. Det
intressanta ar dock vilka positioner som ges foretride i relation till de
diskurser som produceras dirigenom. Mina resultat visar att det 1 forsta hand
ar de framtridande positionerna, vilka samspelar med koén och informella
relationer, oavsett om det rader en hierarkisk eller elevcentrerad diskurs med
en tillhérande omsorgsdiskurs pa en skola.

I samband med de olika skolornas diskurser och betydelsen av dessa kan
det vara pa sin plats att kommentera valet av tva mycket olika gymnasieskolor
att genomfora studien pa. Detta gjordes fraimst i ett kontrasterande syfte for
att kunna urskilja vad elevers makt i undervisningen kan innebara i olika
kontexter for att skdrpa analysen (jfr Fangen, 2005; Jeffrey, 2008). Intentionen
var att fa tilltrade till samma gymnasieprogram och samma amnen pa de tva
skolorna, nagot som av olika skil omkullskastades i ett sent skede da
faltstudierna redan var paborjade (se kap. 4). Mina analytiska glaségon har i
forsta hand wvarit riktade mot makt i form av elevernas (och lirarnas)
maktrelationer och maktprocesser i relation till koén, men dven etnicitet.
Diskursernas maktproduktion per skola har wvarit av storre intresse an
gymnasieprogrammen vad giller elevernas paverkan i undervisningen. Aven
om valet av olika skolor initialt lag i att se till skillnaderna, som kanske var mer
torutsigbara, blev det ovintat en vinst i analysen av makt att i olikheterna
kunna urskilja likheterna mellan de tvd skolorna/klasserna, nigot jag menar

inte ar knutet till elevernas programval.

Paverkan 1 undervisningen och de informella
relationerna

Under denna rubrik kommer jag att diskutera elevernas informella relationer
och betydelsen av gorandet av kon inom ramen for dessa. Jag kommer dven
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att diskutera de informella relationernas betydelse for paverkan i den formella
undervisningen. I detta inryms frigor som vad eleverna paverkar, bur de gar till

viga samt vad eleverna erbjuds att paverka av lararna och Jur.

Vad paverkar eleverna i undervisningen?

Inte 1 nagon av klasserna paverkar eleverna explicit undervisningsinnehallet
genom att de for fram innehallsliga 6nskemal 1 undervisningen. Denna studie
visar 1 likhet med tidigare forskning att undervisningens innehall dr avsevirt
svarare for eleverna att paverka dn formen (se Forsberg, 2000; Kamperin,
2005b; Swahn, 2006; Wyndhamn 2013; Ohrn, 2005). Som ett bidrag till
tidigare forskning har jag foreslagit att ett skal till detta dr vad jag definierar
som en kursmalsdiskurs. Denna leder till att elevernas moijligheter till
maktpositioner i fragor som ror undervisningsinnehallet maste sta 1 relation till
kursmalen (jfr Wyndhamn, 2013). Kursmalsdiskursen, som jag ser som en
slags nationell diskurs, tycks vara vidare och starkare 4n de studerade
skolornas lokala diskurser. Trots olikheterna i skolornas hierarkiska respektive
eleveentrerade diskurs finns likheter da kursplaner och kursmal framstalls av
lirare som objektivt, nigot som inte ar Oppet for tolkning och déirmed
opaverkbart. I ett avseende tycks bade elever och lirare vara underordnade
denna diskurs da kursmalens ’hegemoni’ inte Oppet ifragasitts eller
problematiseras i nigon hogre grad. Ett centralt resultat och ett bidrag till
kunskapsfaltet 4r att studien istdllet visar att eleverna i Lonnklassen paverkar
undervisningens innehall genom att positionera sig for amnesdiskussioner och
eleverna 1 Aspklassen for lararledning for att fa hjilp med och respons pa
arbetsuppgifter (med fokus pa dess innehall). Kursmalsdiskursen tycks inte i
nimnvird utstrickning limna utrymme f6r eleverna att fa diskutera, préva
och foérdjupa forstielsen av olika tankegangar och fa respons pa dmnet, nagot
som jag tolkar de egentligen finner intressant, givande och lirorikt. Radande
diskurs ar snarare inriktad mot leverans och prestation.

Nir eleverna positionerar sig fér dmnesdiskussioner och hjilp med/
respons pa uppgifter kan det ses som en slags anpassad motstandshandling.
Det handlar alltsi om bade anpassning och motstind (se Anyon, 1983, 2008)
och dr ett patagligt exempel pa eleverna som aktivt handlande subjekt.
Eleverna i Lonnklassen anpassar sig da de positionerar sig i enlighet med den
hierarkiska diskursen och inte Oppet paverkar undervisningens innehall.
Samtidigt positionerar de sig genom motstind mot denna da de initierar
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amnesdiskussioner. Eleverna i Aspklassen anpassar sig till omsorgsdiskursen
genom att de informella och personliga relationerna far stor plats under
lektionerna. Samtidigt positionerar sig eleverna pa Aspskolan genom motstand
till denna vid de tillfillen som de efterfragar liararledning f6r hjilp med och
respons pa arbetsuppgifter.

I tidigare forskning visar i synnerhet pojkar pa ett 6ppet motstind mot
auktoriteter (se Willis, 1977) dven om det anpassade motstandet ocksa
anvinds av pojkar (inte endast av flickor) (se Mac an Ghaill, 1988, 1994). Det
Oppna motstandet, hos bade flickor och pojkar, lyser i denna studie sia gott
som med sin franvaro 1 bada klasserna. Min tolkning dr att det anpassade
motstindet hinger thop med en performativitetdiskurs dir bedomning och
prestation ir viktiga komponenter i hur eleverna positionerar sig (se Ohrn,
2002b). Neoliberala influenser har i dagens samhille betydande inverkan pa
policydokument och skolverksamheten (se t ex Arnot, 2006a; Beach &
Dovemark, 2011). Varje elev vet att det kommer an pa den enskilde individen
vilka betyg den lyckas uppna och vikten av detta for att kunna arbeta vidare
for sina mal efter gymnasietiden ar slut. Sammantaget positionerar sig bade
elever och lirare i hog grad i enlighet med kursmals- och performativitets-

diskursen samtidigt som kunskaper i makt och demokrati marginaliseras.

Hur paverkar eleverna i undervisningen?

I denna avhandlings syfte anges att det ar sjilva processerna for elevernas
positioneringar som stir i fokus. Centralt ar da resultatet att elevernas
informella relationer ar av stor betydelse nar de positionerar sig for makt i
undervisningen. 1 dessa informella relationer dr gorandet av kon, olika
femininiteter och maskuliniteter, centralt da eleverna paverkar i1
undervisningen. Diremot dr gbrandet av etnicitet, det vill siga huruvida
eleverna paverkar undervisningen utifran olika etniska positioner si gott som
tranvarande och diskuteras vidare under rubriken Newutralitetsdiskursen. Jag har
tidigare i kapitlet tagit upp att det finns en kraftfull grupp i vardera klassen och
hur de genom gorandet av dominerande maskuliniteter (se Connell, 1996) och
inbordes informella relationer tillskansar sig maktpositioner i relation till tiden
och rummet. Har vill jag nu diskutera gorandet av femininiteter och deras
maktpositioner genom informella relationer.

I studien finns ett antal flickor som ofta positionerar sig f6r makt da de vill
paverka 1 undervisningen. Till skillnad frin de dominerande maskuliniteterna i
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de tva klasserna tillhor dessa flickor 1 Lonnklassen inte nagra fasta grupper
utan positionerar sig individuellt. Dock dr de kamrater med flertalet elever i
klassen och har pa si sitt en forankring i klassen genom sina informella
relationer. De gor samtliga en slags utatriktad, hogpresterande femininitetet
som paminner om det som 1 tidigare forskning fran borjan av 1990-talet kom
att kallas for den 7nya flickan””. Hon beskrivs vara utatriktat aktiv, kritisk,
skamtsam och intar framtridande positioner i klassrumsoffentligheten (se t ex
Bjerrum-Nielsen, 1994:63f). 1 likhet med tidigare forskning har flickorna i
Lonnklassen medelklassbakgrund. Det finns studier som visar att dessa flickor
har férviantningar pa sig att lyckas med sina studier (se Walkerdine, Lucey &
Melody, 2001). Denna utitriktade och hogpresterande femininitet som dessa
flickor 1 Lonnklassen gor skulle kunna benimnas som “Bold, Brainy and
Beautiful”. Dessa flickor beskrivs som hogpresterande och aktiva pa
lektionerna, likvil som i aktiviteter utanfor skolan (Lahelma & Ohrn, 2003:43).
I Aspklassen finns en flicka som positionerar sig individuellt f6r paverkan i
undervisningen genom en femininitet som liknar ”the lads™ sitt att agera, det
vill sidga att hon pratar och skrattar mycket och hogt, hon syns och hérs. Hon
skulle kunna ses som en ”lovable rogue”, en benimning som vanligen
anvinds for pojkar (se Jackson, 2006). En annan flicka som ocksa positionerar
sig individuellt gor feminititet pa ett liknande sitt som Jacksons (2006)
“ladettes”, vilka 1 hennes studie portratteras av lirarna som harda, hogljudda,
och storande. Dessa bada flickor gor en slags maskulin femininitet (jfr
Paechter, 2012) dir de betrader territorier som traditionellt anses vara
maskulina. De positionerar sig individuellt, men har upparbetade informella
relationer tillsammans med pojkarna i de grupper som de ingar i. Trots
olikheterna i de tva skolornas diskurser visar resultaten att de utatriktade,
hogpresterande- respektive maskulina femininiteterna samspelar med
respektive skolas diskurs, vilket befrimjar maktpositioner. Likheten mellan

dessa olika femininiteter ar att de intar framtradande positioner f6r paverkan i

13 Den ”nya flickan” bér dock problematiseras. I tidigare forskning finns ingen 'ny pojke’ som positionerar sig
pa skolarenan, utan antas vara oforinderlig. I Changing women, unchanged men? slar Delamont hal pa *myten’ om
att mén dr oféranderliga och kvinnor férinderliga. I denna studie menar hon att unga kvinnors mojligheter
har vidgats, men att nir livet fortskrider visar hennes resultat att flertalet unga min, likvil som unga kvinnor,
inte ndmnvirt har férdndrats inom omriden som omfattar familjeliv, utbildning och arbetsmarknad.
Visserligen dr hennes studie utférd 2001 dir kénsmonster direfter kan ha férdndrats. Intressant dr dock sjilva
myten om férinderliga kvinnor, oférinderliga min. Aven Ohrn (2002a) ir kritisk till forekomsten av en “ny
flicka”, som hon menar inte skulle vara en ny foreteelse utan som troligen har funnits inom ramen for tidigare
forskning, men som inte har uppmirksammats. Hon menar vidare att tidigare forskning 6ver tid egentligen
visar pa en mer varierad bild av flickors och pojkars agerande dir flickor i senare studier i hogre grad kommit
att bli mer synliga aktorer.
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undervisningen. I det avseendet finns ocksa en likhet mellan de maskulint och
feminint kodade positionerna som befrimjar makt 1 bada klasserna.

Resultaten visar ocksa att det 1 bada klasserna finns tysta positioner som
befrimjar makt i undervisningen. Det ir en slags femininitet som jag kallar for
rationellt lirande subjektet dir jag har hamtat inspiration fran Gordon (2006)
och Walkerdine (1990). I denna studie har jag lyft fram ndgra flickor som gor
denna femininitet och som ofta intar tysta positioner i klassrums-
offentligheten. Trots det positionerar de sig f6r makt i undervisningen for att
paverka sitt lirande och sina prestationer. Dessa flickor finns bade i
Lonnklassen och Aspklassen. Det kan ses som ett bidrag till tidigare forskning
dér “tysta” flickor har getts en plats, men som vi inte far veta sarskilt mycket
om (jfr Molloy, 2002). Dessa flickor i min studie styr och staller i det tysta, de
soker upp sin lirare individuellt och/eller sina nira klasskamrater for att
konstruera dialog for att kommunicera sina dsikter och angeligenheter battre
an vad de skulle kunna i helklass. Det betyder att det tysta rationella lirande
subjektet, som en form av femininitet, befrimjar makt for individen i
avseendet att kunna enskilt paverka sitt lirande och sina prestationer. I det
avseendet kan deras positioneringar 1 likhet med tidigare forskning ses som
flickors motstaind mot underordning, dock i skenet av yttre anpassning (se
Anyon, 1983, 2008). Diremot genom sina ofta tysta positioner tillgangligoors 1
lag grad maktpositioner f6r dessa elever i klassrumsoffenligheten.

Hur avspeglas da elevernas informella relationer i paverkansprocesserna?
Nir eleverna positionerar sig for makt i undervisningen anvander de sig av
olika maktstrategier. Foucault (1971/1993; 1987/2003) och Walkerdine (1990)
menar att de individuella positioneringarna ar de mest pregnanta. Resultaten i
min studie visar 1 motsats till teorin att gruppositioneringarna ar lika
pregnanta, framfor allt i Lonnklassen. Eleverna i Lonnklassen paverkar i
undervisningen i hog grad genom maktstrategierna spontant samarbete, men
dven planerat samarbete med de kamrater de har upparbetade informella
relationer med. Da de anvinder sig av strategin individuella positioneringar ar
dessa elever kamrater med flertalet elever i klassen och har upparbetade
informella relationer med dessa. Eleverna i Aspklassen anvinder sig i
huvudsak av individuella positioneringar nir de paverkar i undervisningen.
Hair blir de informella relationerna till lararen mycket viktiga. De dominerande
pojkarna, tillsammans med liraren, positionerar sig genom spontant samarbete
tor paverkan i undervisningen dir den formella undervisningen i hog grad
omvandlas till informell interaktion med informellt prat som inte r6r
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undervisningens organisation och innehall. I 6vrigt positionerar sig eleverna i
Aspklassen vid relativt fa tillfiallen genom planerat samarbete, aven om det
sker. Nir eleverna positionerar sig for makt for att paverka i undervisningen ar
detta oftast i bada klasserna enkonat. I avseendet grupp/individuella
positioneringar visar denna studie inte endast pa ett motsatt forhallande i
relation till teorin utan dven till tidigare forskning. Denna visar att elever fran
de ligre sociala skikten ir de som i huvudsak paverkar kollektivt (se Ohrn,
2005)och ofta i relation till elever med annan etnisk bakgrund an svensk

(se t ex Rosvall, 2012; Schwartz, 2013) och elever frin mellan- och de 6vre
skikten paverkar individuellt. Vilka maktstrategier som anvinds och vad de
avser ser olika ut 1 Lonnklassen och Aspklassen och ses som en reproduktion
av respektive skolas diskurser.

Sammantaget dr ett centralt resultat i denna studie att goérandet av
maskuliniteter, femininiteter och kénade relationer ar patagligt och visentligt
dd eleverna pa olika sitt positionerar sig for makt for att paverka i
undervisningen. Dirtill tycks forankringen i en grupp eller med flertalet elever
1 klassen genom informella relationer vara avgorande for tillgangligeg6randet av
maktpositioner i undervisningen. Resultaten visar dirmed pa att det finns ett
visst friutrtymme fOr eleverna, bdde flickor och pojkar, att paverka i
undervisningen. I stunden kan de destabilisera diskurserna oavsett om det
rader en hierarkisk, elevcentrerad- med tillhérande omsorgsdiskurs eller en

neutralitetsdiskurs.

Till vad och hurbjuder lirarna in till paverkan i
undervisningen

Trots skillnaderna i skolornas diskurser och i gérandet av makt 1 de bada
klasserna finns en likhet. I den fortlépande undervisningen bjuds eleverna in
till makt for att paverka i undervisningen genom direkt inflytande. I tidigare
forskning innebir direkt inflytande att lirare stiller fragor till eleverna som
explicit r6r undervisningen och elever ger sina synpunkter pa samma sitt (se
Dovemark, 2004; Hjelmér, 2011; Rénnlund, 2011). I denna tidigare forskning
tas maktapsekter upp som r6r relationen lirare och elever vid direkt
inflytande. Till exempel omniamns att detta kan vara ett satt for larare att fa
med sig gruppen i vad som upplevs vara konsensus, men att ldrarna ofta i
detta forfarande endast lyssnar till nagra fa elever (jfr Bartholdsson, 2007;
Rosvall, 2012). Denna studies resultat ligger 1 linje med detta. Ett bidrag till
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tidigare forskning ar att min studie ocksa visar att makt inte endast ar
avhingigt av ldrarens héllning utan aven elevernas positioneringar och
relationer sinsemellan. Det betyder att de elever som formar att positionera sig
i enlighet med de villkor direkt inflytande stiller blir de elever som tillskansar
sig maktpositioner medan de elever som inte formar detta utestings fran
mojligheten att kunna paverka i undervisningen.

Vad lir sig dd eleverna som demokratiska subjekt? Direkt inflytande
framstar som problematiskt i bagge klasserna, sarskilt som det inte finns nagot
utarbetat system for eleverna dir de ges professionella mojligheter till att
paverka 1 undervisningen. Genom direkt inflytande blir elevers makt i1
undervisningen en form av ad hoc 16sningar, det sker hiar och nu, 1 stunden
dir elevernas informella relationer till varandra och olika maktstrategier far
stor betydelse for att kunna paverka i undervisningen. Dirtill erbjuds eleverna
1 Lonnklassen kollektive makt endast vid ett tillfalle under lasaret, vid
lasarsplaneringen. 1 Aspklassen erbjuds eleverna inte vid nagot tillfille detta.
Inbjudan till direkt inflytande blir diarav i bdda klasserna av individuell
karaktiar. Resultaten visar att de elever som inte kan, vill eller formar
upparbeta de informella relationer som 1 hég grad anvinds i maktstrategierna
tor att driva frigor och paverka undervisningen far inte stod av skolan att
formaliserat utveckla strategier far paverkan. Direkt inflytande dir ansvaret f6r
paverkan i undervisningen liges 6ver pa eleverna skulle kunna forstas som ett
satt att splittra eller reducera elevernas moijligheter till paverkan, att inte ge
eleverna moijlighet till kollektiv makt genom att lata klassrummet bli en delad
publik arena for dsiktsutbyte (jfr Ohrn, Lundahl & Beach, 2011). Det f6r med
sig att eleverna inte heller kan lira av andras elevers strategier och
overligoningar om hur paverkan kan gi till (jfr Osterlind, 1998). Dirigenom
minskar dessa undervisningspraktiker mojligheterna till gemensamma
onskemal och kritik fran elevernas sida genom att formera sig i helklass. Detta
kan relateras till Foucault (1987/2003:137ff) som menar att en av den
disciplinara maktens viktigaste tekniker ar ’konsten att férdela” individerna 1
rummet, att var och en har sin egen plats, att det kollektiva ersitts av en
samling individer f6r att minska oordning och kaos. Huruvida undervisningen
bidrar med goda lirandemiljoer fér paverkansprocesser kommer dirmed i
bakgrunden.

I relation till detta kan havdas att utan ett utarbetat system for paverkan i
undervisningen kommer det an pa den enskilde liraren, bide om vad och hur
maktpositioner ska tillgangliggoras for eleverna. Virt att notera ar att

213



MAKT, KON OCH DISKURSER

elevernas moijligheter att paverka i undervisningens innehall i Aspklassen ar
ringa trots den elevcentrerade diskursen pa skolan som manar till eget ansvar i
elevernas kunskapsprocess och att lirande sker i meningsfulla sammanhang,.
Detta kan jimforas med eleverna i Lonnklassen som trots den hierarkiska
diskursen, bjuds in till en ldsarplanering vilket visar att det finns ett visst
friutrymme dven for liararen att destabilisera diskursen i stunden. Darmed visar
resultaten 1 denna studie pa, 1 likhet med tidigare forskning (se Hjelmér, 2012;
Wyndhamn, 2013; Ohrn, 2005), att den enskilde liraren gér skillnad gillande

elevernas paverkan 1 undervisningen.

Neutralitetsdiskursen

I talet om kon och etnicitet ar dessa sociala kategorier nagot som sallan tas
upp och ej heller problematiseras 1 samtal eller intervjuer. Det giller framfor
allt med rektorer och lirare men ocksa sallan av elever pa Lonnskolan och
Aspskolan. Jag har identifierat detta som en neutralitetsdiskurs, vilken ager
relevans pa bada skolorna, och utgor en likhet trots skolornas olikheter. Dock
destabiliserar eleverna detta icke-tal om i synnerhet kon genom sitt gérande av
kon. Neutralitetsdiskursen syftar till att producera autonoma och rationella
subjekt, som idr kons-, etnicitets- och klassneutrala och 1 identifieringen av
denna har jag hidmtat inspiration frin Walkerdine (1990:32/63ff). Denna
neutralitet har enligt henne sitt historiska ursprung i upplysningstidens
subjektsuppfattning om det autonoma och rationella jaget, som var maskulint,
vitt, medeklass, fran Vastvirlden och som ansdgs vara en neutral uppfattning
om subjektet (se aven Hall, 1997; Paechter, 1998).

Mot bakgrund av ovanstiende har det i avhandlingen varit av intresse att
undersoka om och pa vilket sitt neutralitetsdiskursen avspeglas i de sociala
praktikerna. I likhet med Ahmed (2012:55) menar jag att glappet mellan
“talandet” och “gorandet” dr betydelsefullt f6r hur institutionell makt kan
forstas. Ett exempel pa detta och som en form av resultat ar att analysen visar
pa en diskrepans mellan neutralitetsdiskursen och de sociala praktikerna dar
kon dr hogst nirvarande och synligt i gorandet av maktrelationer i
undervisningen. Ytterligare en form av resultat dr att analysen visar att talet
om och gorandet av paverkan i undervisningen utifran olika etniska positioner
ar 1 stort sett franvarande. Det har aktualiserat frigor huruvida mangfalden
tick synas och om det talades om, nigot som inte var kinnetecknande for i

synnerhet Lonnskolan, men inte heller i nagon storre utstrickning for
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Aspskolan. Till exempel ndr frigan 1 intervjuerna stilldes till rektorer och
lirare om etnicitet hianvisades detta pa bada skolorna vanligen till geografisk
plats, vilket innebir vilka bostadsomraden eleverna kom ifran. Det betyder att
gorandet av de konade relationerna destabiliserar neutralitetsdiskursen

(i stunden) medan franvaron av paverkan utifran etniska positioner och
osynliggorandet av mangfalden ligger i linje med neutralitetsdiskursen. Detta
ar ett exempel pa hur jag som forskare kan skilja pa vad informanterna sager
ratt ut’ och vad som kan visas pd 1 min analys, det vill siga det som gar
bortom vardagsforstaelsen (Bourdieu, 1992). Pa sa sdtt blir det viktigt att
tydliggora elevernas gérande av maktpositioner genom kén och etnicitet och
dirigenom forsta makt och maktrelationer.

Under faltaret kom franvaron av paverkan utifran olika etniska positioner
och osynliggbrandet av mangfalden att inga i1 ett slags tysthets- och
osynliggorandetema i de diskursiva och sociala praktikerna, som en form av
utestangning. Detta blev for mig ogripbart och svart att tolka. I neutralitets-
diskursens osynliggérande och tystnad rader en spanning dar jag i likhet med
Foucault (1971/1993) och Walkerdine (1990) menar att det som omdijliggors
och utesluts i1 diskurserna, det som helt enkelt inte talas om ar kanske det som
ir mest intressant och som har nagot att siga oss. Sa hur skulle jag forsta
franvaron av olika etniska positioner vid elevernas paverkan i undervisningen
och osynliggorandet av mangfalden? I analysen i ndgra av resultatkapitlen
foreslar jag att detta skulle kunna tolkas som ett gorande av vithet. Vithet kan
ses som en idé dir sjilva gorandet av vithet, som osynliggor sig sjalv, framstar
som en helt neutral norm. Osynlighet och tystnad befaster vithetens sjalvklara
hegemoni (Ahmed, 2011). Det skulle i min studie kunna innebira att
neutralitetsdiskursen i sig forstas som en vithetsnorm eller kanske snarare
inrymmer en sidan. Ahmed (2012) menar att vithet ar osynligt och omarkerat,
det utgor ett franvarande center gentemot vilket andra framstir som
avvikande (se aven Hubinette & Lundstrém, 2011; Mattsson, 2010;
Mekonnen, 2005; Warren, 2001). I tidigare forskning har detta av Frankenberg
(1993) ocksa benamnts som fargblindhet. Vithet, som en osynlig norm, skulle
tor denna studies vidkommande da kunna forklara varfor jag inte under
taltaret, vare sig pa Lonnskolan eller Aspskolan, kunde greppa och forsta, som
jag uppfattade det franvaron av elevernas paverkan utifrain olika etniska
positioner och osynliggérandet av mangfalden. Moéjligen kan denna forstaelse
dartill ha foérsvarats av min egen bakgrund som vit medelklasskvinna fran
vastvarlden (jfr Ellsworth, 1989), att kunna se och urskilja det som Ahmed
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(2012:42) talar om som “a sea of whiteness” och ”white space” dir det for
aktorerna gar ut pa att passera som vissa kroppar, och inte som andra, oavsett
etnisk bakgrund. Det skulle kunna betyda att eleverna istallet, i enlighet med
neutralitetsdiskursen, paverkade i undervisningen utifran en etniskt omarkerad
position, det vill sdga utifran vithetsnormen.

Ahmed (2011, 2012) poingterar att vithet inte endast reduceras till vit hud.
Vithet gors genom att inte bendmnas, den utgor ett symboliskt virde som
man kan gora ansprdk pa genom att tona ned eventuella skillnader och
overkommunicera det homogena. Pa sa sitt blir vithet ett symboliskt kapital
som ger intrade till den legitima sfiren. Vithet ger handlingsutrymme, ett
svangrum sa lange man ingidr 1 en etniskt omarkerad grupp. Vad innebar da
vithet i analysen for denna avhandling, infort i ett sent skede i avhandlings-
skrivandet? Jag har i1 analysen begrinsat mig till en forstdelse av vithet i
relation till etniska positioner och mangfald och foreslar att detta kan ses som
ett osynligt gorande av vithet, och som det finns anledning for mig att
(ut)forska vidare (i) efter denna avhandlings slut. I en framtida studie skulle
det vara fruktbart att géra en analys av vithet utifrdn ett intersektionellt
perspektiv dir etnicitet samspelar med koén och dven social bakgrund. Trots
detta kan min etnografiska studie av social interaktion dnda siga nagot om
neutralitets-diskursen och vithetsnormen och dess verkningar i de sociala
praktikerna och ge indikationer pa hur sjilva girandet av vithet, 1 sitt
osynliggorande, kan ga till.

Neutralitetsdiskursen tycks vara nagot som ligger i tiden, som en slags
torgivet tagen norm dar individer antas vara rationella viljande subjekt, dar
hinsyn inte tas till sociala kategoriseringars betydelse f6r paverkansmojligheter
(jfr Frankenberg, 1993; Gordon & Holland, 2003; Walkerdine, 1900) utan
snarare osynligeors. Detta aterspeglas aven 1 policydokument. Utan att dra
nagra allt for lingt giende slutsatser utifran tva dokument ir det dnda
intressant att notera att skrivningarna i1 1994 ars liroplan ar att alla elever ska
ha “ett reellt inflytande pa arbetssitt, arbetsformer och innehdll i
undervisningen, oavsett &dn och socal och kulturell bakgrund” (Lpf-94:33).
Detta kan jamféras med 2011 ars liroplan dir skrivningarna dr mer neutrala,
dir inget specifikt sigs om sociala kategoriers betydelse i relation till elevers
inflytande. Jag kan hir, i denna avhandling, som forskare utmana
neutralitetsdiskursen genom att problematisera och diskutera dess verkningar i
de sociala praktikerna. Dock ar en relevant friga med anledning av denna

studies resultat pa vems ansvar det ligger att utmana och destabilisera
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neutralitetsdiskursen, bade i skol- och utbildningssammanhang genom att
aktualisera en diskussion kring dess osynliggérande av maktrelationer gillande
kon, etnicitet och moijliggérandet av maktpositioner for alla elever. Med ett
antagande om minniskan som ett rationellt, viljande subjekt menar jag i likhet
med de Beauvouir (1990:291f) att nir ménniskan ér fri att vilja dr hon ocksa
ansvarig for detta val. Det skulle 1 sidana fall betyda att det rationella, viljande
subjektet ocksd har ett ansvar da det viljer att positionera sig 1 enlighet med
neutralitetsdiskursen och bortse frin dess verkningar. Att inte siga nagot, att
vara tyst, att tysta eller undandra sig reproducerar neutralitetsdiskursen och
dirmed de maktpositioner som tillgingligg6rs da vissa elevpositioner och

sociala kategorier osynliggors och utestingning produceras.

De tysta positionerna

Centralt i denna studie ar tystnaden, tystande och de tysta positionerna, ett
slags tysthetstema. Aven om analysen i denna studie visar att elevernas tysta
positioner inte givet f6r med sig underordning finns det all anledning att
stanna upp vid dessa. Resultaten visar att de tysta positionerna ger betydligt
mindre utrymme fOr att styra skeendet i klassrumsoffentligheten. Av detta kan
de elever som ofta intar tysta positioner lira sig som framtida demokratiska
subjekt att deras rost 1 det sociala rummet dr ovidkommande och att tillgingen
till maktpositioner ar beskuren. Hur talutrymmet fordelas i klassrummet har
saledes betydelse for att fa till stand ett dialogiskt klassrum (jfr Dysthe, 1996)
med en ambition att tillgangligg6ra maktpositioner for si manga elever som
moijligt. Detta menar jag dar av stor betydelse for hur eleverna under sin
skolgang blir till som demokratiska subjekt, som inbegriper det kénade och
etniska subjektet. I termer av detta kan det vara relevant att tala om huruvida
denna studie och andra skolor som paminner om de sociala och diskursiva
praktikerna 1 Lonnklassen och Aspklassen producerar demokratiska
elevpositioner eller egenmakt genom direkt inflytande, informella relationer
och maktstrategier.

Vad ir det f6r mojliga eller forvintade elevpositioner som skolan i stort
lyckas férmedla till morgondagens demokratiska subjekt (jfr Gordon &
Holland, 2003)? I en tid dar performativitetdiskurser ges stort utrymme ar det
sannolikt att mojligheterna for elever att vara kritiskt granskande av
undervisningen och att diskutera frigor i relation till makt och demokrati
reduceras (jfr Beach & Ohrn, 2011). Frigan #r d4 huruvida skolor producerar
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kritiskt protesterande subjekt eller lydiga och okritiska sidana (se Arnot &
Dillabough, 1999). Jag skulle inte pasta att eleverna i denna studie dr en
produkt av att vara lydiga och okritiska. Centralt for studien ar att analysen
visar att elever ar aktivt handlande subjekt med f6rmagan att (forsoka) paverka
de villkor som de verkar inom. Aven om eleverna inte ses som oberoende av
den kulturella kontext de verkar inom har de fortfarande mojlighet till att gora
val genom strategiska avvigningar 1 sin vardag diar maktrelationer bade
reproduceras och forindras. Jag skulle snarare siga att performativitets-
diskursen tystar ett 6ppet motstand. I intervjuerna ar eleverna i bada klasserna
kritiska. Istillet tar sig elevernas kritiska héllning uttryck genom en form av
anpassning och motstind (se Anyon, 1983, 2008; Mac an Ghaill, 1988, 1994).
I denna studie mojliggérs maktpositioner genom informella relationer, olika
maktstrategier och direkt inflytande. Det borgar inte for att skolan blir en
‘inskolning’ till demokratiska och inkluderande processer, utan snarare till
individuella processer dar var och en forvantas bli sin egen lyckas smed.
Samtidigt poidngterar Anyon (2008) vikten av att undersoka icke-publika
processer. Hon menar att 1 processen av bade anpassning och motstind kan
tystnad forstds som respons till ett upplevt fortryck. Hon menar vidare att det
ar viktigt att inte anta att elever som inte 6ppet svarar mot missforhallanden
accepterar det utan att fortfarande se att de har olika vigar f6r motstind,
vilket senare 1 livet kan komma att anvandas publikt. Det skulle i sadana fall
kunna betyda att vi inte kan forutspa huruvida dagens elever kommer att
reproducera eller géra motstand mot de maktprocesser skolan har lirt dem
som (framtida) ’demokratiska’ subjekt.

218



Summary

Chapter 1. Introduction and purpose

This study takes its point of departure in the classroom and the interaction
that takes place there among the pupils and between the pupils and the
teachers when influencing teaching. The thesis deals with pupils’ power,
positioning, discourse, gender, but also ethnicity. Essential is that I am
primarily interested in the classroom interaction in relation to teaching.
Hence, the interest lies both in the classroom interaction in a wider meaning
and in the pupils’ explicit power in teaching.

The overall aim of the study is to develop knowledge about pupils’ power
in teaching. When the pupils try to change and influence teaching it is done
through their positioning in speech and action. In focus of the study are the
processes of power, the pupils’ agency and positioning. I explore how these
processes are related to the discourses of each school, whether the actors
position themselves in line with the discourses or in resistance to them.
Essential to the study is that positioning does not only include formal but also
informal relations in the lessons among the pupils, as well as among the pupils
and teachers. Teaching in this study is in line with what Gordon and Holland
(2003:271f) refer to as ‘informal school’ and ‘official school’. Like Gordon and
Holland I will argue that it is relevant to distinguish these two concepts since
the informal relations affect the formal relations and by doing so I can
describe and analyze the processes of power in the empirical material.

There is a specific interest for gender in this study, but also ethnicity. The
intention has been to explore how the pupils position themselves in teaching
out of gender and different ethnic positions. There is also a more general
interest of exploring how diversity has been expressed in the two schools.

Chapter 2. Theory

The theoretical perspectives guiding the design, aim and research questions
and analyses in this study follow a poststructuralist tradition. In these
theoretical perspectives I have been inspired by Foucault’s works (see e.g
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1971/1993, 1987/2003) in which he is mainly used as a frame of the schools
as institutions and the discourses in which they are embedded. The theoretical
arguments and concepts that are in focus in the analyses of this study of
pupils’ (and teachers’) power in teaching are power and power relations,
strategies, position(ing), discourses and mechanisms of locking individuals
out. In the analysis of the different result chapters Walkerdine’s (1990;
Walkerdine, Lucey & Melody, 2001) interpretations of Foucault’s works are
used. Her works are done in empirical studies of social interaction in a school
context. Essential is also the way she uses the concept of positioning in
relation to gender.

The concept of power in the Foucauldian sense means that power does
not have a centre, which means that power cannot be located to place or to
person. Power is potentially everywhere and in every relation, and it is both
productive and repressive. Essential to Foucault is how power is exerted in a
certain context and by what effects. Essential to the pupils’ positioning in this
study is that it is done through different power strategies and is something
that all actors use (cf. Foucault, 1972/1980:195ff). For the putposes of this
study, this means that both pupils and teachers use strategies to exert power in
teaching. In the thesis I study in what ways the power relations are changed
through the different strategies that are used by the actors.

There is a Western idea of subject positions emanating from the
Enlightment where the subject is understood as an autonomous, rational and
sovereign entity. Foucault’s (1969/2002) as well as Walkerdine’s (1990) notion
diverges from this when they argue that the subject is decentred and
consequently may enter a variety of discourses. To them it is important to
understand the individual meaning of the subject within a specific discursive
practice. That means that one and the same person can take many different
subject positions. In Walkerdine’s gendered interpretation of Foucault she
emphasizes that the possible positions of girls/women in discourses atre
restricted. One aspect of power relating to ethnicity, in the sense of diversity,
which is essential, concerns whether it is visible or invisible. One example of
invisibility is when geographic place functions as a marker for ethnicity
(Walkerdine, Lucey & Melody, 2001).

Working with discourses language is not seen as a neutral instrument of
communication, language does not represent a given reality. Discourse is

about language and its importance of the construction of our understanding

of the world (cf. Talja, 1999). Foucault (1971/1993) and Walkerdine (1990)
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emphasize that the concept of speaking not only concerns whether someone
is allowed to talk or not, but rather what can be spoken of, how and under
what circumstances. The undeniable nature in these statements, within a
discourse, leads to restrictions concerning what could be expressed or thought
(Foucault, 1971/1993; Hall, 1992; Paechter, 1998; Walkerdine, 1990). When

discourses are produced they lead to mechanisms of locking individuals out.

Chapter 3. Research Overview

In accordance with the purpose and research questions of the study, which
include two dimensions of power, the research overview is divided into two
parts. Consequently, the first part deals with previous research about power in
the meaning of reproduction of gendered relations, while the second part
deals with pupils’ explicit power in teaching. Classroom research about gender
has focused the reproduction of gendered relations in education which the
more explicit questions of power connect to (see Ohrn, 2002a).

When it comes to pupils’ gendered relations in the wider classroom
interaction the focus has been on boys. In Willis’s (1977) Learning to labour: how
working class kids get working class jobs the boys position themselves in a kind of
counter culture by being one of ‘the lads’ (see also Francis, 1999; Jackson,
2010b). “The lads’ like to be seen and heard, they are joking and ‘having a laff’.
It is also common that boys position themselves by strengthening their
masculinity through sport (see Connell, 1996; Jackson, 2010b; Mac an Ghaill,
1994) and particularly through football. Humour is also something that is
important in constructing masculinity (see Huuki, Manninen & Sunnari, 2010;
Jonsson, 2007; Kirnebro, 2013; Smith, 2007, Willis, 1977). A female
equivalent of these dominant masculinities is found in earlier research. These
girls may, like ‘the lads’, be seen and heard in the social room (see Davies,
1984; McRobbie, 2000) and Jackson (20006) portraits these ‘tough’ gitls as
‘ladettes’. There is also another way for girls in this context to challenge
gender norms. In earlier research, from the 1990, there is another kind of
femininity that is described as positioning oneself as ‘the new gitl’ (see
Bjerrum-Nielsen, 1994). This girl is active, critical and making jokes in the
public classroom. The pupils’ gendered power relations in the classroom
interaction and how they position themselves among the ‘class mates’, which
includes informal relations, are of relevance and importance to the more
defined research field of the thesis, which is the pupils’ power in teaching,
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with focus on form and content. While research of the former kind is
abundant, the latter is much more sparse.

In earlier research, questions such as if ethnicity, in the meaning of
diversity, is visible or not, is of relevance to this study. A common way of
understanding and making diversity visible is through the pupils’ culture and
ethnic belonging, which means that being for instance a Swede, a Kurd or a
Chilean, becomes the same thing as having one specific culture (see Ledn
Rosales, 2005). Another way of making diversity visible is through
‘decoration’; such as flags from different parts of the world on the walls (see
Sciffauer, Baumann, Kastoryan and Vertovec, 2004). Making diversity
invisible in some studies is described as making the pupils leave their
background behind when they enter the schools’ threshold (Mannitz &
Schiffaur, 2004; Schwartz, 2010).

Concerning the form of teaching in earlier research, logistics, the date for
having a test is often described as important for the pupils (see Bergstrom &
Holm, 2005; Kamperin, 2005b). Pupils’ possibilities of positioning regarding
the content in teaching are considerably more unusual compared to the form.
To some extent the pupils may opt to focus on some aspect of the course
content (Forsberg, 2000; Kamperin, 2005b; Swahn, 2006). Swahn (2006) as
well as Wyndhamn (2013) show in their studies that the pupils perceive the
content as beforehand settled by the curriculum, as well as by the teacher.
There are different ways for the pupils to position themselves regarding form
and content in teaching. One way of doing this is in groups, something that
both girls and boys do (cf. Hjelmér, 2012; Mac an Ghaill, 1994; Rénnlund,
2011; Ohrn 1998). This is a way for the pupils to strengthen their voices when
they want to position themselves in teaching. This can be seen as a form of
collective construction (cf. Skeggs, 1991). Most common is that this is done in
single-sex groups, even if mixed groups are also used for the purpose. One
way of understanding pupils’ power in teaching is by accommodation and
resistance (see Anyon, 1983, 2009; Johansson, 2009; Mac an Ghaill, 1988;
Schwartz, 2013; Ohrn, 1990).

Regarding teachers’ invitations to pupils’ power in teaching, a common
way for the teacher to do this is through what is called ‘direct influence’. That
means that the teacher asks the pupils, here and now, about their opinions
regarding teaching and the pupils give their opinion in the same way (see
Dovemark, 2004; Hjelmér, 2011; Ronnlund, 2011). This may be a way for the
teacher to bring the class along in what is considered to be some kind of
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consensus. Still, it appears that teachers tend to listen to only a few pupils’
opinions (see Bartholdsson, 2007; Rosvall, 2012). In conclusion it can be said
that some studies point to the importance of the individual teacher whether
the pupils’ will be offered power positions in teaching or not (see Hjelmér,
2012; Swahn, 2006; Wyndhamn, 2013).

Chapter 4. Method

The study has been carried out in two different schools where I followed one
class in civics, Lonnklassen at Lonnskolan, and another class in Swedish,
Aspklassen at Aspskolan, for an academic year 2010-2011. Colloquially,
Lonnskolan is known as a status school with high admission- and concluding
points and Aspskolan as quite an attractive school with its many profiles,
although the admission- and concluding points are low. Access and consent
from both schools by the headmasters, the observed pupils and teachers have
been obtained in accordance with Forskningsetiska principer inom humanistisk —
samhdllsvetenskaplig forskning (2002).

The chosen method of this study was ethnography. The main data corpus
consists of classroom observations, conversations and interviews and to lesser
extent relevant documents. There are data in the form of field notes from the
lessons, and to some extent from other activities at the two schools, spanning
294 clock hours. The interviews were carried out with the pupils in the
respective class. Most of them chose group interviews, while a few preferred
individual interviews. 52 pupils were interviewed. Ten teachers and
headmasters were interviewed individually. All in all; the interviews total 22
clock hours. The interviews were conducted during the spring semester and
covered general questions as well as questions of specific events in respective
class connected to pupils’ power and power positions. Field notes were
written on a small computer during the lessons and as soon as possible,
mostly the same day. I went through the material and adjusted and filled in
information. All 39 interviews were transcribed.

There are some assumptions that characterize most ethnography, such as
developing theoretical and practical descriptions of people’s cultural life (see
Delamont, 2008; Walford, 2008), in which empirical data and theory work
interactively (ct. Trondman, 2008). In this study, this means that collected data
were continuously analyzed during the course of the entire study, allowing for
ongoing theoretical reflection. The analysis followed ILahter’s (1991)
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description of ethnography comprising the following overlapping phases:
thinking/planning, field-work and writing processes. Thus, the processes of
analysis comprise an ethnographic analysis as well as a discourse analytical
reading. This reading contributes with how knowledge- and meaning
production is being made in the social and discursive practices through
different ‘talks’ in and about teaching, relating to pupils’ power and
positioning.

Chapter 5. Pedagogies, architecture and time

In this chapter some social practices at Lonnskolan and Aspskolan are
analyzed from the field notes and interviews with the headmasters, teachers
and pupils. The chapter presents the two schools and teaching practices in
which the pupils, teachers and headmasters are acting. The point of departure
for the analysis of the pedagogies at respective school, which in turn is
intertwined with the architecture and the structure of time, produce discourses
(cf. Fairclough, 2008; Foucault, 1971/1993). The dominating discourses that
have been identified in the processes of analyses are a hierarchical discourse at
Lonnskolan and a pupilcentered discourse actualizing a caring discourse at
Aspskolan. These discourses regulate the pedagogies with regard to the
expected form, as well as how the working relations and communication
between the teachers and pupils, and between the pupils will be expressed. At
both schools a neutrality discourse has also been identified, relating to gender
and ethnicity. The neutrality discourse is characterized by gender and ethnicity
rarely being mentioned, in particular in the sense that these social categories
tend to remain non-problematized (cf. Walkerdine, 1990). In the result
chapters, 6-9, I analyze when these discourses are active and when they are
destabilized and how this is expressed in the power relations and the
processes in teaching. Thus, the chapter is a background and an introduction
to the following chapters.

Chapter 6. Prominence and silence in
classroom interaction

In this chapter the pupils’ strategies for positioning and the power positions
available to them in the wider classroom interaction are in focus. In the thesis

there is a tension between positioning in groups or individually. Foucault
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(1971/1993; 1987/2003) and Walkerdine (1990) argue that the individual
positioning is the most pregnant. Indeed, they are prominent in the empirical
material, but the positioning in groups is just as pregnant. The chapter also
focuses on the pupils’ (and teachers’) informal relations and their power
positions. The informal relations and the informal interaction are of great
importance to the pupils’ access to power positions. These are about aspects
of the pupils’ (and teachers’) everyday life that is not directly about the
schoolwork (cf. Ohrn 1990). In the chapter the prominent and silent positions
are problematized, especially since they vary and interact with the informal
relations. Essential in this study is the positioning of the dominant
masculinities in the two classes, which to a great extent influence the class-
mates’ taking of prominent and silent positions. The intention is to show that
all pupils’ positions may vary. Still, it is a fact that the pupils’ interaction in
Lonnklassen and Aspklassen circles around the dominant masculinities (cf.
Connell 1996; Francis, 1999; Jackson, 2010b; Mac an Ghaill, 1994; Willis,
1977). The different expressions of the dominant masculinities’ positioning in
both classes are interpreted as a reproduction of the hierarchical discourse and
the pupilcentred discourse respectively. Many of the other pupils’ interaction
in both classes are about relating to these masculinities. To some extent they
challenge them. The power strategies that are used in the classroom
interaction by the dominant masculinities in Lonnklassen are for instance
homogenizing and stereotyping their classmates, which is often difficult for
the other pupils to counter. Neither is it easy for the pupils in Aspklassen to
counter the dominant masculinities’ power strategies of constant football
discussions together with the teacher (cf. Connell, 1996; Francis, 2008; Francis
& Skelton, 2001; Ledn Rosales, 2010; Nystrom, 2009; Smith, 2007). The other
pupils in both classes use silent counter strategies, such as ‘not caring’ and not
taking the dominant masculinities seriously. Nevertheless, even if these silent
positions and silent counter strategies may be seen as a challenge to the
dominant masculinities, an essential point is that these do not result in power
positions, neither in the wider classroom interaction nor in teaching.

The neutrality discourse is inspired by Walkerdine (1990). She talks about
neutrality and how it is characterized by gender and ethnicity being turned
into something invisible and neutral, remaining non-problematized as social
categories, as if they were not of importance to the pupils’ interaction and
access to power positions. The analysis in chapter 6 clearly shows how the

talking about and doing gender for power positions do not coincide. Doing
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gender positions is highly palpable in the classroom interaction and a common
feature is that they appear through power strategies such as group-positioning,
in which the pupils work together through their informal relations with their
class mates. In both classes there are both girls and boys who position
themselves through the strategy individual positioning, in which the gender
positions are obvious. An important component in individual positioning is
that these gitls and boys are friends with most of their classmates. Socializing
and building informal relations thus promote power position. However, an
essential point is that those pupils who are not able to take positions of
socializing and building informal relations, mechanisms of exclusion of power

positions are brought into play.

Chapter 7. Teachers’ invitations to pupils’
power in teaching

The pupils in Lonnklassen are invited by their teacher at the beginning of the
academic year, in groups, to give their opinions about the planning of the
form and content of the course in civics. The pupils in Aspklassen are not
invited to participate in the planning of the course in Swedish. According to
the teacher this is due to a re-organization of the school’s pedagogic profile
PBL (problem based learning). The reduction of PBL seems to reduce the
teachers’” power in how to organize teaching, which in turn curtails the pupils’
power. The pupilcentred discourse is still active at the school, but the analysis
suggests that there is uncertainty in how it will be expressed and how teaching
will be organized when the PBL-model is phased out. The pupils in both
classes state that they have opportunities to influence the form, but not really
the content of teaching.

Relating this to the discourses of the two schools it shows, in spite of the
hierarchical discourse, it seems that the teacher in Lonnklassen takes a
position that gives the pupils some power regarding the form and content in
teaching. An essential point here is that the individual teacher appears to be
important to the pupils’ access to power positions (cf. Hjelmér, 2012;
Wyndhamn, 2013; Ohrn, 2005). Also it shows that the teacher positions
herself through a counter discourse against the hierarchical discourse when
she invites the pupils to partake in a course plan for the academic year, in
which most of the pupils’ suggestions are met. Despite the pupilcentred
discourse in Aspklassen the pupils are neither invited to take part in a course
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plan of the academic year, nor are they invited by the teachers or the
headmasters to critical reflection and discussion about the reduction of PBL.
In that sense the pupilcentred discourse is not mirrored either by the
headmasters or the teachers’ actions towards the pupils. Regarding the pupils’
talk about their power positions in the content of teaching, this is
contradictory in both classes. This is due to direct influence and to what
working relations the pupils have to the teacher. With such different
discourses in the schools, it would be plausible to expect that the pupils’
responses would differ remarkably, which is not the case. In accordance with
Rosvall (2012) this study shows, in Bernstein’s (1990) words, that a weak
framing does not promote pupils’ power positions in teaching. Thus, an
essential point with regard to the local context is that the pupils point at how
power relations are brought into play at direct influence.

This chapter is mainly built on interviews about different actors’ views of
pupils’ power in teaching. Gender is not mentioned, as well as ethnicity. At
the discursive level, gender and ethnicity are rarely mentioned, thereby
reproducing the neutrality discourse.

Chapter 8. The pupils’ power 1n teaching in

I.onnklassen

Chapter 8 and 9 focus on the pupils’ agency and positioning for power of the
form and content in teaching, with respect to what the pupils (try to)
influence, how it is done and the result of it. The two chapters are thus about
the processes of the pupils’ positioning in teaching which is initiated by the
pupils themselves. When the pupils in Lonnklassen influence the form of
teaching it is about logistics, which most often leads to a positive result. By
contrast, the pupils do not influence the content of teaching. If they do, they
are afraid that this will have repercussions for their future grades. In this
study, however, the pupils instead initiate discussions about the different
topics relating to what field in civics is on the agenda. In the interviews the
pupils tell me that they find discussions in civics interesting, and this is also
something they wish for in the course planning at the beginning of the
academic year. When initiating discussions, these are silenced by the teacher,
as a kind of avoidance strategy (cf. Gustafsson, 2003). This phenomenon is
seen from the teacher’s perspective as a reproduction of the hierarchical
discourse and from the pupils’ perspective as a destabilization.
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Essential to the pupils’ positioning in teaching is that it is mainly done as a
group-positioning through the power strategy spontaneous co-operation. This
is mainly done in single-sex groups, but not always. Sometimes the pupils use
strategies known as planned co-operation and individual positioning. The
analysis points to the importance of the pupils’ informal relations with those
they are friends with in class, with accrued knowledge about each other, when
influencing teaching. This is also the case for the pupils’ individual
positioning. When the pupils position themselves through different power
strategies it is done through direct influence. In this study, direct influence is
not only initiated by the teacher, but also by the pupils (cf. Dovemark, 2004,
Hjelmér, 2011; Ronnlund, 2011). That means that power through strategies
presupposes that the pupils are skilled at co-operating and being swift in doing
so. The pupils are hence positioned to become masters of being strategic and
builders of relations. Power in teaching built on strategies, informal relations
and direct influence exclude those pupils who are not good at this.

Ethnicity is unmarked in the social and discursive practices at Lonnskolan.
Ethnicity is talked about as geographical location, which is what living areas
the pupils come from (cf. Walkerdine, 1990; Walkerdine, Lucey & Melody,
2001). In these discourses about living areas the differentiation of ethnicity is
made visible. Living areas, as ethnic and classed markers, separate people,
produce difference and mark who is inside and who is outside an ethnic
boarder, producing exclusion and inclusion (see de los Reyes, 2007; de los
Reyes & Grondahl, 2007; Hammarén, 2008; Nagel, 2003; Ristilammi, 1994).
Ethnicity, as well as gender, is seldom spoken of, but seems to reflect the
neutrality discourse in which everyone is autonomous and rational subjects
with the same qualifications for taking power positions (cf. Walkerdine, 1990).
However, in the social practices, in teaching, the doing of gender is highly
palpable, which makes it evident that power positions are not available to all
pupils. The few times that ethnicity is made visible it is done through
discursive homogenizing, which contributes to stereotypical categorizing.

Chapter 9. The pupils’ power in teaching in
Aspklassen

When the pupils in Aspklassen influence the form in teaching it generally
concerns logistics, the forms of exams and how the pupils can revise already
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handed in exams to improve their grades. This leads most often to a positive
result. By contrast most of the pupils do not influence the content of teaching
presumably because this didn’t occur to them as possible. Instead they ask for
teacher guidance, which means that they need help from the teacher with the
working tasks as well as asking for feedback on their tasks. This is central in
the field notes as well as in the interviews with the pupils, where they
experience a sense of having lost the teacher’s support. When positioning for
teacher guidance the teacher withdraws, as a kind of avoidance strategy (cf.
Gustafsson, 2003). This phenomenon is seen from the pupils’ perspective as a
positioning in accordance with the pupilcentred discourse and from the
teachet’s perspective as a destabilization.

Essential to the pupils’ positioning for power in both form and content in
teaching is that it is mainly done through the power strategy individual
positioning. Sometimes the pupils also use the strategy planned co-operation,
which to a great extent is done in single-sex groups, but not always. The
analysis points to the importance of the pupils’ informal relations, but in
another way compared to Lonnklassen. In Aspklassen it is about having
informal relations with the teacher, which the dominant masculinities and
some of the other football boys to a great extent have. First and foremost, this
is not a question of positioning themselves in the formal teaching. It is more a
question of turning the lessons into informal interaction where these boys
together with the teacher talk a lot about football, while joking and ‘having a
laff” (ct. Willis, 1977). These informal formations during the lessons occur
unplanned. Such interaction produces mechanisms of exclusion for the other
pupils who are not able to take power positions through football talk, jokes
and ‘having a laff’. As in Lonnklassen, the pupils in Aspklassen position
themselves through direct influence, which exclude the other pupils who are
not able to take power positions in this way.

In the official representation of the school ethnicity and gender is seldom
spoken of, which seems to reflect the neutrality discourse. However, in the
social practices, in teaching, the doing of gender and power is highly palpable,
which makes it evident that power positions are not available to all pupils to
the same extent. Ethnicity is both unmarked and marked in the social and
discursive practices at Aspskolan. In the official representations it is unmarked
and talked about as geographical location, representing what living areas the
pupils come from (cf. Walkerdine, 1990; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001).
But in the social practices ethnicity is visible, for instance there is a X-mas
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table with references both to the Bible and Koran. During the lessons the
teachers work with a project called Identity together with the pupils, in which
most pupils choose to write about and problematize their ethnic backgrounds.
Thus, there are different discourses available at the same time. One is the
neutrality discourse, a second one is ethnicity as geographic location and a
third one makes ethnicity visible. Many discourses can be active
simultaneously, sometimes they cross each other and sometimes they are
ignorant of each other (see Foucault, 1971/1993). These discoutses ate given
different possible interpretations. Ethnicity as visible may be seen as
Aspkolan’s pronounced ambitions of working actively with fundamental
values, but it may also be seen as marketing of the school in which diversity
turns into commercial value (cf. Ahmed, 2012). Irrespective of which
interpretation is favoured, it still destabilizes the neutrality discourse.

In the social practice, the teachers in Aspklassen act in both a gender-
reproducing and gender transgressing way. In the discursive practice gender-
transgressing discourses are used and endorsed. Gender transgressing is also
endorsed in the course of Leadership for the pupils. Still, in the usual everyday
‘doing’, in the social practices, in teaching, the boys are given much space.
Furthermore, the male teacher is ‘one of the lads’ together with the football
boys. That means that the discursive and the social practice differ and in that

sense the neutrality discourse is both challenged and reproduced.

Chapter 10. Discussion

This final chapter emphasizes the central results in the thesis and discusses
them in relation to eatlier research and theory. The schools are presented and
analyzed through the pedagogies, architecture and the structuring of time,
both producing and being a product of the discourses (cf. Fairclough, 2008;
Foucault, 1971/1993). At Lonnskolan a hierarchical discourse has been
identified and at Aspskolan a pupilcentred discourse that actualizes a caring
discourse (cf. Skeggs, 1991). At both schools a neutrality discourse relating to
gender and ethnicity has also been identified. This discourse requires that
gender and ethnicity is something that is not spoken of, in particular in the
sense that these social categories tend to remain non-problematized (cf.
Walkerdine, 1990).

Power aspects can be seen in the close relation between pedagogies and

the architecture, which have been paid attention to in some studies (see
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Beach, 2008a; Gordon & Holland, 2003; MclLaren, 1986; Walkerdine, 1990).
This study is in line with earlier research and has also tried to develop it
examining also the relation to the structuring of time. The analysis shows that
this is of importance to the processes of power and the power relations. That
means that the pupils’ possibilities of influencing teaching in L.énnklassen and
Aspklassen are different. "Traditional’ contra ‘modern’ classroom architecture
produce different relations and communication between pupils and teachers,
as well as between the pupils. Power processes of time and space are seen in
gendered relations (cf. Gordon & Holland, 2003). In both classes there is a
group consisting of boys and one gitl. The boys are in line with Connell’s
(1996; Connell & Messerschmidt, 2005) analysis of dominant masculinities.
These boys take up a great deal of time and space in the sense that they are
often both heard and seen, and this space is also often given to them by the
teacher. Still, the other pupils challenge these boys to some extent. Power
processes of time and space are also seen in classed relations. In Lonnklassen
the lessons start and end accordingly with the schedule and the pupils do not
try to negotiate either the time or the place for the lessons. The pupils in
Aspklassen often work with their tasks at other places during lessons. They
ask for more lesson time in the classroom and teacher guidance. A result of
power processes of time and space, the pupils in Lonnklassen, most of which
come from homes with strong educational traditions, are quantitatively given
more teacher guided lessons compared to the pupils in Aspklassen, most of
which come from homes with weak educational traditions.

In line with earlier research the content of teaching are in both classes
considerably more difficult for the pupils to influence compared to form (see
Forsberg, 2000; Kamperin, 2005b; Swahn, 2006; Wyndhamn 2013; Ohrn,
2005). I have suggested that one reason for this pattern is what I define as a
course goal discourse, which regulates to what extent it is possible to influence
the content of teaching. One effect of the course goal discourse is when
course content and course goals are objectively represented, neither open to
interpretation (cf. Wyndhamn, 2013) nor to influence. Despite the differences
between the discourses of both schools there are similarities with regards to
‘the doing’ of power in the regular teaching, which is through direct influence.
The teacher asks questions directly and explicitly about teaching and the
pupils give their opinions in the same way (see Dovemark, 2004; Hjelmér,
2011; Ronnlund, 2011). Direct influence leads to a situation where the pupils

who are swift in taking prominent positions also get access to power
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positions. Direct influence can also be seen as a way of reducing or shattering
the pupils’ possibilities of collective power by not letting the classroom
become a shared public arena for exchanging opinions (cf. Ohrn, Lundahl &
Beach, 2011).

In both classes the pupils succeed to a relatively high degree when they try
to influence the form in teaching. In both classes the pupils do not explicitly
influence the content in teaching by telling the teachers what requests they
have. A central result is that the pupils in Lonnklassen instead influence the
content in teaching by positioning themselves for discussions of topics in
relation to the agenda of the lesson. Aspklassen, by contrast, they position
themselves for teacher guidance, asking for help with and feedback on their
tasks. The analysis shows that this is a form of accommodation and resistance
(see Anyon, 1983, 2009). The pupils in Lonnklassen accommodate when they
position themselves in accordance with the hierarchical discourse, not openly
influencing the content in teaching. At the same time they resist this discourse
when they initiate discussions of different subject matters. The pupils in
Aspklassen accommodate when they position themselves in line with the
caring discourse with informal and personal relations being in focus during
the lessons. At the same time they resist this discourse when they ask for
teacher guidance.

Central to the pupils’ positioning for power are their strategies, which are
different in Lonnklassen and Aspklassen. This can be seen as a reproduction
of the discourses of the two schools. Foucault (1971/1993; 1987/2003) and
Walkerdine (1990) argue that individual positioning is the most pregnant. That
is prominent in the study, especially in Aspklassen, but the group-positioning
(spontaneous and planned co-operation) is just as pregnant, especially in
Lonnklassen. These strategies promote power positions to a relatively high
degree, especially in matters concerning the form of teaching, but also to
some extent the content, especially in Lonnklassen. That the pupils can co-
operate through strategies in order to influence teaching is due to the informal
relations they have together with their classmates, in which they have accrued
knowledge of each other. In earlier research co-operation is brought up in
relation to both girls and boys (see Mac an Ghaill, 1994; Ohrn, 1998). Over
time research has shown that pupils’ co-operation may also be in mixed
groups (se Holm & Ohrn, 2007). My study shows similar results, even if the

single-sex groups seem to be more common.
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In the study there are two powerful groups in each class, consisting of boys
and one girl. The other pupils are more or less constantly relating to these
groups. The boys in the two groups are analyzed in line with Connell’s (1996)
dominant masculinities. In eatlier research, the informal relations have
focused on boys (se t ex Connell, 1996; Jonsson, 2007; Le6én Rosales, 2010;
Nystrom, 2009; Smith, 2007; Willis, 1977). Fewer studies have explored girls’
informal relations and positioning in teaching. Still, this kind of research can
be seen in studies such as Ambjornsson (2003), Davies (1984), Jackson (2000),
McRobbie, (2000) and Ohrn (1990). In these studies gitls either take similar
positions as boys by being seen and heard, or positions where they challenge
the masculine positions. In my study there are a number of girls who position
themselves in this way. There are also a number of girls who position
themselves in the public classroom as being active, critical and jocular (cf.
Bjerrum-Nielsen, 1994; Lahelma & Ohrn, 2003). That means that there are a
number of girls in both classes who position themselves openly, which can be
seen as a resistance against subordination.

In this study the analysis shows that the pupils do not influence in teaching
by taking different ethnic positions. Neither was diversity visible to a great
extent. In the final chapter Discussion there is careful analysis of this
phenomenon as a ‘doing of whiteness’ (cf. Ahmed, 2011, 2012), an analysis in
the bud. In this careful analysis of whiteness my point is that the neutrality
discourse accommodates a whiteness norm.

Possibly, wherever there is silence and silent positions there is also tension,
something that is central in this study. What is made impossible and excluded,
what is not simply spoken of (see Foucault, 1971/1993; Walkerdine, 1990) is
perhaps what is most interesting and has something to say to us. Central is
that the silent positions give considerably less space for the pupils to direct the
course of events in the public classroom. From this, the pupils may learn as
future democratic subjects that their voices in the social and public room are
irrelative and access to power positions are strongly curtailed. In times where
performativity cultures are strong it is reasonable to assume that possibilities
for pupils of critically scrutinizing teaching and discussing questions in
relation to power and democracy are reduced (cf. Beach & Ohrn, 2011).The
question is whether schools produce critical, protesting citizens or obedient
uncritical citizens (see Arnot & Dillabough, 1999). The analysis in this study
shows that the pupils are active subjects with the ability to influence the
conditions they act within. They are creative and they do whatever they can
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within the frames of the discourses to influence teaching, even if the result is
not always what they hoped for.

I would rather say that the performativity discourse silence open resistance.
In the interviews the pupils are critical. Instead the pupils positioning are
expressed as a form of accommodation and resistance (see Anyon, 1983,
2008). In this study pupil- and power positions are made through informal
relations, power strategies, direct influence in which gendered relations are
obvious. That does not guarantee that schools invite pupils to become
democratic subjects on equal terms. Still, Anyon (2008) argues that it is
important to explore nonpublic processes, in which silence may be seen as
accommodation and resistance. She means that resistance can be expressed in
different ways, which later in life may be expressed publically. For this study,
that may mean that we cannot predict whether today’s pupils will reproduce
or resist the power processes that school has taught them as (future)

democratic subjects.
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Bilagor

Bilaga 1
Basta larare och 6vrig personall

Jag har nu varit pa Er skola sedan augusti for att undersoka elevers interaktion
i klassrummet och hur eleverna s6ker paverka undervisningen till form och
innehall. Jag deltar, genom observationer och intervjuer, i Nv-klassen i ak 3 pa
deras samhaillskunskapslektioner. Om ndgon av er intresserad av att diskutera
era erfarenheter av elevers olika sitt att utdva inflytande i undervisningen far
ni girna hoéra av er till mig eller om ni vill ha mer information om
undersokningen. kristina.lana@ped.gu.se

Med tack och vinliga hilsningar,

Kristina I.and, doktorand 1 Pedagogiskt arbete vid Goteborgs Universitet och i
torskarskolan Flersprikighet, litteracitet och utbildning.
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Bilaga 2
Basta lirare och 6vrig personall

Jag har nu varit pa Er skola sedan augusti for att undersoka elevers interaktion
i klassrummet och hur eleverna séker paverka undervisningen till form och
innehall. Jag deltar, genom observationer och intervjuer, i Sp-klassen 1 ak 3 pa
deras lektioner i svenska, samt i samhallskunskap for de elever som har gjort
detta val. Om nagon av er intresserad av att diskutera era erfarenheter av
elevers olika sitt att utéva inflytande i undervisningen far ni girna hora av er
till mig eller om ni vill ha mer information om undersékningen.

kristina.lana@ped.gu.se
Med tack och vinliga halsningar,

Kristina Land, doktorand i Pedagogiskt arbete vid G6teborgs Universitet och i
torskarskolan Flersprakighet, litteracitet och ntbildning.
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SUMMARY

Observationsguide 2010/2011 Bilaga 3
Teman
Klassrumsinteraktion  Vilka elever sitter tillsammans?

Paverkan i

undervisningen

Allman paverkan i

undervisningen

Specifik paverkan i

undervisningen

Lirarens inbjudningar

Vilka elever verkar vara kamrater?

Vilka elever tar till orda i klassrummet? Vad sags da?
Forsoker eleverna paverka undervisningen?
- mer i allminna termer?

- mer specifikt i sjdlva undervisningen?

Vilka elever trader fram?

Vad sigs da? Hur gors det? I vilka sammanhang?

Hur svarar lararen pa detta? Vad blir utfallet?

Vilket slags sprak anvander eleverna?

Verkar niagon/ndgra elev(er) fi gehor hos klass-

kamraterna respektive lararen?

Vilka elever forsoker paverka undervisningen?
Vad sigs da? Hur gors det? I vilka sammanhang?

Hur svarar lararen pa detta? Vad blir utfallet?

Vilket slags sprak anvander eleverna?

Verkar nigon/ndgra elever fi gehor hos klass-

kamraterna respektive lararen?

Bjuds eleverna in till att paverka undervisningen:
a) 1 den mer allminna interaktionen?

b) i sjilva undervisningen?

Hur gar det till? I vilka sammanhang?

Vad blir utfallet?
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Intervjuguide - elever 2010/2011 Bilaga 4
Teman
Paverkan Hur g6t du nir du/ni vill paverka eller dndra nagot i

1 undervisningen

Spraket

Talet

Betydelse
av elevernas

paverkan

undervisningen? Kan du ge nagot exempel? Var alla i
klassen med? Vilka? Vad blev resultatet? Finns det
nagot som du vill dndra pa 1 undervisningen i
samhallskunskap respektive svenska? Vad kan lararen

gorar Fragar liraren eleverna i klassen hur ni vill ha
det?

Nir du vill paverka nagot 1 undervisningen: Hur
ligger du da upp ett argument? Anvander du en viss
vokabuldr? Vad ar det for slags sprik skulle du saga?
Ar det tinkbart att anvinda sig av slang, skimt och

svordomar i undervisningen och med lararen?

Vem/vilka talar ofta i klassrummet? Vad ar det som
sigs di? Vem lyssnar du till> Ar det lika for flickor
och pojkar? Finns det ndgon eller nagra som liraren
lyssnar mer till? Varfér? Om nagon ir tyst, vad beror
det pa? Ar det viktigt att alla kommer till tals? Vad
betyder det to6r paverkan i undervisningen?

Vad kan goras, tycker du, for att si manga som

moijligt kommer till tals?

Vad betyder det for dig att kunna paverka
undervisningen? Ar det viktigt?

Har det ndgon betydelse redan nu f6r din utbildning?
Fo6r dina kommande studier och yrken?

Finns det nagot elevrad eller liknande dér du och dina
klasskamrater kan paverka undervisningen?

Var har du lirt dig att paverka?
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SUMMARY

Intervjuguide — lirare 2010/2011 Bilaga 5

Teman

Beskrivning av klassen Hur skulle du beskriva elevunderlaget i klassen utifran

kon, etnicitet och social bakgrund?

Lirarens inbjudan till

paverkan

Eleverans paverkan i

undervisningen

Betydelsen av
inflytande?

Pa vilket sitt bjuder du in till elevernas paverkan i
undervisningens form och innehdll? Hur tinker du pa
det i relation till undervisningen i denna klass? Vad
ges de for mojlighet att paverka och hur?

Vad paverkar eleverna 1 undervisningens form och
innehall?

Hur gar det till? Hur g6r eleverna? Hur ser du pa det?
Gor flickor och pojkar likadant?

Anviander sig eleverna av nagot sirskilt sprak nir de
(torsoker) paverka(r) undervisningen?

Hur ser talutrymmet ut i klassrummet? Vilka elever tar
till orda?

Lyssnar man som ldrare lite mer pa vissa elever?

Ar det viktigt att alla elever kommer tll tals i
undervisningen? Vad betyder det for att kunna
paverka undervisningen?

Om ndgon ir tyst, vad beror det pa?

Ar det viktigt att alla kommer till tals?

Vad kan goras, tycker du, for att si manga som
moijligt kommer till tals?

Ar det viktigt att eleverna kan paverka
undervisningen? Varfor? Har det nagon betydelse att
eleverna ges moijlighet att paverka undervisningen

senare i deras liv?
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Intervjuguide — rektorer 2010/2011 Bilaga 6

Teman

Beskrivning av skolan Hur skulle du beskriva skolans verksamhetsidé?

Rektorernas kontakt

med eleverna

Hur skulle du beskriva elevunderlaget 1 klassen utifran
kon, etnicitet och social bakgrund?

Hur ser antagnings- och utskrivningspoingen ut?

Hur ser soktrycket bland elever ut?

Hur ser soktrycket bland larare ut?

I vilka fragor soker eleverna upp dig?

Kommer flickor och pojkar i lika hog grad?

Ar det samma typ av frigor de stiller?

Vilken typ av sprak anvinder de?

Ar det viktigt att eleverna har méjlighet att paverka
undervisningen? Varfor?

Har det nagon betydelse att eleverna ges mojlighet att
paverka undervisningen senare 1 deras liv?

Gor ni utvarderingar pa i vilken grad eleverna anser

att de kan paverka undervisningen?
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SUMMARY

Enkit i samband med elevintervjuer Bilaga 7

Namn:

Bakgrundsdata

a) Hur linge har du gatt tillsammans med de klasskamrater som du har
nur

b) Var bor du?

¢) Vad arbetar dina foéraldrar med?

d) Har du eller dina férildrar nagon annan etnisk bakgrund an svensk?

Om svaret ir ja, vad arbetade de med 1 sina ursprungliga linder?

e) Vilket ar ditt yrke i framtiden (alternativt vilket omrade du verkar

inom)?
Inflytande utanfor skolan

a) Har du varit med om att férsoka forindra nagonting utanfoér skolan?

( Exempelvis protester/demonstrationer av nigot slag? Ar du med i nigon
grupp/forening?

Vad 1 sadana fall?

Sjalvskattning

Hur stort inflytande anser du att du har pa en skala mellan 1 och 10 (dar ett ar
ligst och tio hogst) vad giller:

a) undervisningens form. Motivera ditt svar:

b) undervisningen innehall. Motivera ditt svar:

Tack for din medverkan! Kristina ©
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