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Forord

Denna avhandling handlar om vérdepedagogik i sammanlagt sex klasser fran
tva skolor (tva forskoleklasser, tva tvior och tvd femmor) sd som denna fér
sin konkreta gestaltning i det vardagliga samspelet mellan ldrare och elever
kring regler for skolan och for den sociala samvaron dér. Lérares dagliga
arbete med virden och normer i interaktion med elever har sedan projektet
startade varit fokus for denna studie.

Detta forskningsprojekt har delvis finansierats av Skolverket med inten-
tionen att studera hur lérare i den skolvardagliga praktiken realiserar de vér-
den och normer som formuleras i ldroplan och kursplaner konstruerade av
Skolverket. Intervjuerna med ldrarna i denna studie ger en bild av att dessa
styrdokument har en mycket begrinsad betydelse for lirarnas s k “vérde-
grundsarbete” i den vardagliga skolpraktiken. Samtidigt visar min studie att
vardefragorna ar viktiga for ldrarna och &r stindigt ndrvarande. De menar att
det &r personliga forestillningar, varderingar och kénslor som péverkar och
vigleder dem i “virdegrundsarbetet”. Detta &r i sig virdefulla ron eftersom
de kan oka forstielsen for hur utgdngspunkterna faktiskt kan te sig for larare 1
deras dagliga arbete med varden och normer i flodet av interaktioner med
elever.

Att arbeta med denna avhandling har inneburit en spadnnande och lérorik
resa kantad med utmaningar, svarigheter och glidje. Det har for mig varit en
stor forman att f4 mota alla dessa elever och ldrare. Genom dem har jag fatt
lara kédnna deras skolvardag. De har givit mig nya kunskaper och bjudit in
mig till att dela savél roliga stunder som stunder mer fyllda av allvar eller
bekymmer. Darfor vill jag forst och framst tacka alla elever och ldrare som
deltagit i denna studie. Tack for er vilja att dela med er av er sjilva.

Med samma eftertryck vill jag ockséd tacka min handledare, professor
Gunnel Colnerud. Tack for alla ldrorika samtal och virdefulla synpunkter.
Med din entusiasm, ditt engagemang och din tilltro har du uppmuntrat och
inspirerat mig till att sdvdl genomfora detta forskningsprojekt som att mer
allmént fordjupa mig i forskningsomradet vardepedagogik. Med kunnig hand
och kloka rad har du stottat avhandlingsarbetet. Jag vill d&ven tacka min bi-
handledare, docent Lars Naeslund. Tack for alla entusiasmerande utliggnin-
gar, synpunkter och uppmuntrande &terkopplingar!

Ett tack ocksa till alla mina kollegor i PiUS-gruppen som har uppmuntrat
mig i mitt arbete. Under de ar som avhandlingsarbetet pagatt har jag vid olika
seminarier och informella samtal fatt stimulerande fragor, kloka rdd och syn-
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punkter som utvecklat bade mig och min text. Tack for allt detta! Vidare vill
jag tacka professor Birgitta Qvarsell for att du vid mitt slutseminarium bistod
med utvecklande fragor och kloka kommentarer.

Ett sdrskilt tack vill jag dven rikta till professor Kjell Granstrdom och do-
cent Ingrid Hylander som noggrant har 1dst mitt avhandlingsmanus i slutske-
det och kommit med konstruktiva och kloka synpunkter. Ett tack ocksa till fil
dr Ulla-Britt Persson som sprékgranskat den engelska sammanfattningen. Jag
vill ocksa tacka min fru, Ulrika Thornberg, som haft ett fantastiskt tdlamod
med alla sena kvillar och helger som jag har tillbringat pa IBV under slutet
av mitt avhandlingsarbete, som stottat mig och som dessutom korrekturlést
min allra sista manusversion. Tack for att du &r den du &r och for att du &r vid
min sida! Slutligen vill jag tacka Skolverket som finansierat en del av detta
forskningsprojekt som nu lett fram till denna avhandling.

Linképing i februari 2006

Robert Thornberg



1. Inledning

1. Inledning

I klassrummet sitter eleverna vid sina bénkar och arbetar med 6vningsbocker
i engelska. Sjdlv befinner jag mig pa en stol ldngst bak i detta klassrum dér
denna skolklass i ar 5 har sin hemvist. P4 viggen strax ovanfor den svarta
tavlan sitter nio cirkelformade fiargade papper hopsatta till en larv dir ett av
papperna utgor ett leende huvud. Intill denna papperslarv finns en lapp upp-
satt med foljande text: “Véran kompislarv”. P4 var och en av de atta cirkel-
formade papprena efter huvudet stir en kompisregel: "Man ska vara snll”,
“Viskar inte om andra”, ”Léter alla f vara med”, "Berittar inte hemligheter”,
Skrattar inte 4t ndgon som gor fel”, ”Ska inte ljuga”, ”Slass inte” och "Lyss-
nar pa den som pratar”. Enligt ett tidigare samtal med Marianne, deras ldrare,
fick jag reda pé att denna larv tillverkades nir eleverna gick i fyran genom att
de forst i helklass och tillsammans med lararen pratade om viktiga regler och
gjorde en lista pad dem. Sedan valde de ut de regler som de tyckte var vikti-
gast. Dérefter fick eleverna i smégrupper gora var sin cirkel. Lararen och ele-
verna pratade ockséd om vad de skulle ha for gestaltning och d& kom idén om
larven upp fran nagon av eleverna. Under denna lektion i engelska sitter Ma-
rianne vid katedern och léser eller tittar ut 6ver klassen medan eleverna arbe-
tar. Ibland gar hon runt i klassrummet och hjélper elever som racker upp han-
den. Plotsligt utbrister Viktor hdgljutt men med ett litet leende pé lapparna:

“Marianne! Sandra rotade i min viska!”

”Du behéver inte ropa, Viktor”, siger Marianne. “Har du pratat med San-
dra forst?”

”Ja, men det hjélpte inte”, sdger Viktor.

”N&, men vi ropar inte i klassrummet”, deklarerar Marianne.

”Jag rotade inte”, siger Sandra. ”Jag bara rakade ta i den.”

”Nihi!” utbrister Viktor.

“Nu sdg inte jag vad som hinde, men vi rotar inte i andras grejer sé
klart”, sdger Marianne.

Enligt MacDonald (1977) &r det framst tva fragor som ar vérda att ta hdansyn
till 1 relation till skola och utbildning: (a) vad &r meningen med den ménsk-
liga existensen? och (b) hur ska vi leva tillsammans? Blumenfeld-Jones
(1996) menar att alla andra fragor och pedagogiska praktiker &r, implicit, svar
pa dessa fragor. I denna avhandling hamnar skolans arbete med fraga (b) i
fokus. Huruvida skolan verkligen svarar pa dessa tva fragor eller huruvida
dess praktik uteslutande skulle kunna hérledas till dessa fragor kan naturligt-
vis diskuteras och ifragasittas, liksom pastdenden om dessa fragors exklusiva
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1. Inledning

stillning. Oavsett detta dr det latt att konstatera att frigan om hur vi ska leva
tillsammans, Oversatt i termer som disciplinering, fostran och moralisk pa-
verkan, tycks ha upptagit det svenska skolvidsendet dnda sedan beslutet om
1842 ars folkskolestadga (se t ex Linné, 1996, 2001). Disciplineringsprocess-
erna i folkskolan, laroverket och flickskolan under 1800-talet innebar att 14-
rarna hade ett officiellt uppdrag att lira eleverna att underordna sig de
vuxna, att folja de opersonliga regler som styrde skolans vardag och i for-
lingningen att acceptera den ordning som samhillet ytterst vilade pd” (Jo-
hansson & Florin, 1996, s 19). Denna auktoritéra eller traditionella disciplin-
ering kom under 1900-talet att utmanas av bl a progressivistiska och demo-
kratiska tankestromningar. I efterdyningarna av det andra varldskriget fanns
en politisk vilja och en intention att demokratisera utbildningsvasendet och
stirka skolans demokratiska fostran i syfte att “vaccinera” eleverna mot tota-
litdra tendenser i framtiden (Hartman, 1995). Detta kom tydligt till uttryck i
det huvudbetinkande (SOU 1948: 27) som 1946 éars skolkommission lade
fram och som tog avstdnd fran en traditionalistisk och auktoritdr undervis-
ning. I stillet fordes det fram att “skolans frimsta uppgift blir att fostra de-
mokratiska manniskor” (SOU 1948:27, s 3). I den nuvarande laroplanen for
grundskolan (Lpo 94), liksom for forskolan (Lpfo 98) och de frivilliga skol-
formerna som t ex gymnasieskolan (Lpf 94), slas det fast att skolan har i
uppdrag att gestalta, formedla och hos eleverna forankra en viss uppséttning
grundldggande vérden, dir de demokratiska utgor fundamentet.

Den inledande beskrivningen fran ett klassrum och som jag hdmtat fran
mina féltanteckningar och ljudupptagningar illustrerar hur skolregler och
arbetet kring dem &r en del av skolans vardag och ldrares arbete. Samtidigt
visar denna korta berittelse exempel pa hur virden kommer till uttryck ge-
nom detta regelarbete. Enligt Halstead (1996) ar de viarden som finns i skolan
inte helt undersokta eller artikulerade, vilket bl a beror pé att en del varden &r
djupt inbdddade béde i skolan och i ldrares forgivettagna och oreflekterade
forestéllningar samt att ldrare maste fatta s& ménga dag-for-dag-beslut i klass-
rummet som just involverar normer och virden. Moralisk paverkan &r sa-
lunda inbyggd i skolan som konstruktion. Den dr oundviklig och har dess-
utom uppfattats som Onskvird och nodvéandig. De statliga styrdokumenten
slér fast att skolan inte bara ska bedriva &mnesundervisning utan dven fostra
elever till att bli goda samhillsmedborgare. Hur en sddan virdepedagogik
kan komma till uttryck i skolvardagen sitts i fokus i foreliggande studie.

Vardepedagogikens huvudstrémningar

I denna avhandling definieras vdrdepedagogik som den aspekt av den peda-
gogiska praktiken som resulterar i att moraliska eller politiska viarden liksom

.
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normer, dispositioner och fardigheter som bygger pa sddana viarden medieras
till eller utvecklas hos elever. Viardepedagogik handlar om den fostran eller
moraliska padverkan som skolan och dess ldrare utdvar i relation till sina ele-
ver och detta var tidigt en fraga for samhillsvetenskap och filosofi. Durkheim
(1961) och Dewey (1997) har kommit att associeras med tvé olika huvud-
stromningar inom det virdepedagogiska féltet. Durkheim forknippas med den
forsta huvudstromningen som brukar betecknas som traditionalistisk. Den
vilar pa en Overforingsmodell som végledande for larares viardepedagogiska
praktik. Samhéillets moraliska virden betraktas som ndgot nddvéndigt efter-
som dessa anses utgora det kitt som héller samhillet eller kulturen och dess
medlemmar samman. Skolans uppgift dr att fora over dessa forgivettagna
virden till eleverna (Durkheim, 1961). Pedagogiska metoder eller arbetssitt
for denna formedling ar direkt undervisning, formaningar samt formandet av
elevers beteenden genom att anvianda sig av beloningar och bestraffningar (se
Solomon, Watson & Battistich, 2001). Traditionella ansatser associeras ofta
med den anglosaxiska beteckningen “character education” (Halstead, 1996;
Nucci, 2006; Wynne, 1986) och beskrivs som konservativ i sina ideologiska
utgdngspunkter. Skolan ska overféra den kulturdrvda visdomen och larares
roll &r att hos eleverna forstirka dygdiga vanor som i ett traditionellt per-
spektiv betraktas som god karaktdr. Vardepedagogik syftar ddarmed till att
bevara eller socialt reproducera ordning, underordning och status quo i sam-
hillet med ett fokus pé att “fixing the kids” i stillet for att exempelvis upp-
mirksamma och arbeta med socialt strukturerade ojamlikheter och orittvisor
(Baumrind, 2005). Har handlar det om att skapa konforma och snilla ménni-
skor (Nucci, 2006). Vanligtvis anvénder ldrare i en sddan ansats frimst yttre
beloningar och bestraffningar, gillande och ogillande responser, for att forma
elevernas tankar s&vil som beteenden (Baumrind, 2005), vilket ligger i linje
med det som Baumrind (1989) bendmner som auktoritir fostransstil. In
most traditional character education programs, tradition, authority, and obe-
dience are emphasized over reasoning, autonomy, and social justice” (Nar-
vaez, 2006, s 710).

Den andra huvudstromningen betecknas vanligtvis som progressiv eller
konstruktivistisk och vilar pad en meningsskapande interaktionistisk modell
som végledande for ldrarnas viardepedagogiska praktik (DeVries, Hildebrandt
& Zan, 2000; Nucci, 2006; Solomon m fl, 2001). Denna strémning brukar
historiskt forknippas med teoretiska perspektiv och/eller pedagogiska prakti-
ker som aterfinns hos Dewey (1980, 1997), Piaget (1932) och Kohlberg
(1980, 1985). Kohlberg var i sin tur inspirerad av de tva forstnimnda samt av
Habermas (1979, 1995). Denna stromning “emphasizes children’s active
construction of moral reasoning and development of a personal commitment
to principles of fairness and concerns for the welfare of others through pro-

-3-



1. Inledning

cesses of social interaction and moral discourse” (Solomon m fI, 2001, s
572). Vardepedagogiken syftar till att hjilpa eller stodja eleverna att skapa
mening och forstaelse i de moraliska fragorna, att se och forsta hur saker och
ting hdanger ihop och hur moraliska handlingar, regler, virden och utsagor
kan motiveras med hjidlp av goda argument. Deliberativa diskussioner om
tillsammans upplevda moraliska dilemman (t ex konflikter mellan elever) i
det skolvardagliga livet samt delaktighet i beslutsfattarprocesser som ror
regler for samvaron i skolan ses som centrala for manga foretradare inom
denna stromning (t ex Power, Higgins & Kohlberg, 1989). Vidare forfaktar
de att skolans moraliska atmosfar och hur larare behandlar eleverna paverkar
elevernas moraliska utveckling i storre utstrackning dn en mer direkt moral-
undervisning i vilken eleverna ska lira sig att dterge de ritta svaren (se So-
lomon m fl, 2001). Vardepedagogiken tenderar har att vara konstruktivistisk
genom sin betoning pa kognitiva processer och pa sokratiska undervisnings-
metoder, till skillnad fran den traditionella stromningen som i stéllet tenderar
att betona beteendekontroll dédr dygdiga eller dnskviarda vanor av lydnad,
lojalitet, flit etc ingjuts genom extern motivation, indoktrinering, formaningar
och ett strikt uppritthallande av uppforanderegler (Baumrind, 2005; Power
m fl, 1989).

Denna tudelning mellan traditionella och progressiva stromningar ar en
vanlig distinktion (se t ex Goodman, 2000; Halstead, 1996; Narvaez, 2006;
Nucci, 2006; Solomon m fl, 2001) men har emellertid kritiserats for att for-
enkla kartbilden (Sanger & Osguthorpe, 2005). Viardepedagogiska ansatser
som kan betecknas som auktoritativa, snarare dn auktoritira (se t ex Battis-
tich, Watson, Solomon, Schaps & Solomon, 1991) visar pa mellanformer (se
dven Narvaez, 2006). Medan en nytraditionalistisk stromning, kommunita-
rismen, vixt fram med fornyat fokus pé traditionella varden, karaktdrsdaning
och dygder (Mclntyre, 1985; Sigurdson, 2002) finns det andra som ocksé
intresserat sig for Aristoteles dygdbegrepp men samtidigt ar kritiska till tra-
ditionalism och dess nya form kommunitarism (Nussbaum, 1995). I en studie
av Veugelers och de Kat (2003b) uttrycker larare sjdlva mellanformer genom
uppfattningar som kombinerar traditionalistiska och progressivistiska synsétt
pa det egna viardepedagogiska uppdraget.

Bortom de traditionalistiska och progressivistiska huvudstromningarna
gar det dessutom att skonja en tredje huvudstromning som skulle kunna be-
tecknas som kritisk (Bernstein, 2000; Giroux & Penna, 1983; Popkewitz,
1998; Veugelers & Vedder, 2003). Den menar att en moralisk padverkan dger
rum i skolan och har langsiktiga effekter utan att vi tdnker p& det. Den kri-
tiska stromningen problematiserar utifran skilda teoretiska perspektiv den
moraliska paverkan som sker i skolan, frdmst i form av disciplinering och
dold ldroplan. Utifrdn ett neo-marxistiskt perspektiv betraktas den dolda léro-
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planen som ett uttryck for att skolorna &r agenter for den ideologiska kon-
trollen vars funktion &r att reproducera och upprétthdlla dominanta trosover-
tygelser, varden och normer som en del av den sociala reproduktionen och
ddrmed bibehallandet av den sociala ordttvisan i samhéllet. Sociala och eko-
nomiska villkor begrénsar och forvrianger de sociala konstruktionerna av me-
ning eller innebord (falskt medvetande) som delvis medieras genom den
dolda laroplanen (Giroux & Penna, 1983). Utifran ett postmodernt perspektiv
problematiseras den dolda laroplanen pa ett sitt som innebdr att man menar
att eleverna genom denna tilldgnar sig diskurser som kommer att kontrollera
dem och deras mgjligheter att definiera sig sjdlva (Skelton, 1997). Genom
overvakningen och disciplineringen av elever i skolan belonas det normala
medan det avvikande bestraffas — vilket definieras i diskurserna. Ménniskan
reduceras till foglighet (Foucault, 2001). Virdepedagogik ar harvidlag inget
latt foretag att ta sin an. Bdde som fenomen och forskningsomréde kan den
betraktas, tolkas, diskuteras och problematiseras utifran skilda perspektiv. Jag
ar klar 6ver att den moraliska paverkan som skolan utdvar pa eleverna ar ett
socialt ordningsskapande men jag &r inte ute efter att komma med dnnu ett
avslojande kring detta. I stillet &r mitt drende att studera hur denna paverkan
gar till i det vardagliga samspelet mellan ldrare och elever.

Avhandlingens syfte

Syftet med foreliggande studie &r att utforska den vardepedagogik som édger
rum i de vardagliga interaktionerna mellan ldrare och elever i skolan. Det &r
inte rimligt att forsoka studera allt som skulle kunna betecknas som vérdepe-
dagogik utan den overgripande fragestillningen i studien &r: Vilka &r de mest
framtrddande dragen i den vardagliga virdepedagogiska praktiken och hur
kan de beskrivas och forstds? Syftet och den dvergripande frigestdllningen
resulterar vidare i foljande fyra underfrdgor: Hur gestaltar sig denna vardepe-
dagogik i de vardagliga interaktionerna mellan larare och elever? Vad utgor
det visentliga innehallet i denna moraliska paverkan? Hur resonerar akto-
rerna, dvs lararna och eleverna, kring denna praktik och dess innehéll? Hur
kan detta territorium sprakliggéras? Som jag redan har ndmnt s& gor jag inga
ansprak pa att ge en total och uttdmmande bild av den vardagliga virdepeda-
gogiken som sker i skolan. I stillet har jag valt att rikta mitt fokus pa och
sprékliggora det som under forskningsarbetets gang véxt fram och som i de
sex klasser som ingar i studien framstar som den skolvardagliga vardepeda-
gogikens kédrna, ndmligen regelarbetet. Detta innebir att mitt studieobjekt i
foreliggande studie ér skolvardaglig vardepedagogik avgrinsat till larar-elev-
interaktivt regelarbete, vilket naturligtvis endast utgdr en aspekt av vardepe-
dagogik som kunskapsomrade.
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2. Centrala begrepp och grundldaggande
utgangspunkter

Virden, normer, regler och moral dr centrala begrepp i avhandlingen. I detta
kapitel kommer darfor dessa att behandlas och jag kommer dven att redogora
for hur jag forhaller mig till dem i denna studie. Vidare kommer mina
grundldggande utgangspunkter redovisas genom en beskrivning av hur jag i
min studie forhaller mig till och ser pa relationerna mellan faltforskning,
analysprocess och teori.

Varden

Konstruktioner av virden tycks utgora en del av alla kénda samhéllen (Sil-
berbauer, 1991). Allmént kan termen vdrden definieras som sddant som ar
vart att ha, erhalla eller gora (Becker & Becker, 2001). Halstead och Taylor
(2000b) definierar termen virden som “the principles and fundamental con-
victions which act as general guides to behaviour, enduring beliefs about
what is worthwhile, ideals for which one strives, standards by which parti-
cular beliefs and actions are judged to be good or desirable” (s 3). Virden
refererar till sddant som vi tycker ar gott, ritt eller efterstrdvansvért. Varden
utgor kriterier for hur vi uppfattar méanniskor, foremal, idéer, handlingar och
situationer som goda, vérdefulla, onskvérda, eller déliga/onda, virdeldsa,
avskyvirda (Halstead, 1996). Veugelers och de Kats (2003a) anldgger ett tyd-
ligt psykologiskt perspektiv i sin definition av virden:

Values are opinions based on an idea of what is good and bad. They refer
to concepts of the ’good life’. Values are not personal preferences based
on taste, but are more or less explicit and fully developed ideas about how
a person relates to his or her environment. Values are affectively loaded
cognitions related to behaviour (Veugelers & de Kat, 2003a, s 197).

Virden representerar skil, forestdllningar, overtygelser eller dygder som
vigleder ménniskors handlingar. Virden &dr ocksa filosofiska dverviganden
och beaktanden som hjélper en individ att bedoma hur resonabelt, sannfardigt
och ldmpligt hans eller hennes handlingar och relationer med andra dr (Udu-
igwomen, 2004). Berger och Luckmann (1979) menar att virden liksom
normer, kunskaper, idéer, vanor etc dr sociala konstruktioner. De kan dar-
vidlag fordndras samtidigt som de ter sig vara timligen langvariga. Varden
har en social eller sociologisk dimension i det att de delas av en gemensam
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kultur eller grupp genom spraket och de sociala interaktionerna. Samtidigt
har vérden en individuell eller psykologisk dimension i det att de aktdrer som
interagerar med varandra internaliserar de virden som delas av gruppen eller
samhéllet genom en tolkningsprocess (jfr Berger och Luckmann, 1979; Blu-
mer, 1969). Mot bakgrund av detta betraktar jag sadlunda virden och véarde-
ringar som synonyma begrepp (jfr Pedersens, 2004, diskussion om vérden
och virderingar), dvs som idéer om vad som &ar gott, Onskvért eller efter-
stravansvart respektive daligt, icke-onskvért eller avskyvart som socialt och
personligt konstruerade idéer. "Both teachers and students have their own
values, which interact in education. Teachers want to influence the values of
the students: as part of their moral task or as part of the functioning of school
as a learning organisation” (Veugelers & Vedder, 2003, s 379). Utgangs-
punkten i denna avhandling &r att betrakta virden som tidmligen langvariga
sociala konstruktioner. De upprétthélls (men fordndras dven) genom sociala
interaktioner, genom spraket och genom de sétt som vi manniskor tolkar och
upplever dem. Virden eller virderingar har alltsa en social och en individuell
dimension som samspelar med varandra.

Normer och regler

Normer utgdr foreskrifter for medlemmarna i ett samhaélle eller i en grupp om
vilka handlingar som é&r onskvérda, passande eller ritta och vilka handlingar
som &r icke-Onskvirda, opassande, eller forbjudna. De &r foreskrifter for hur
man bor eller inte bor handla i olika situationer och de kan ta formen av ex-
plicita regler eller implicita forgivettagna normer (Hogg & Vaughan, 2005),
fran juridiska lagar och formella foreskrifter till mer informella sociala och
personliga normer (Therborn, 2002). Enligt Colnerud (1995) adr normer
handlingsdirektiv som séger oss hur vi ska handla, nir vi ska handla och vem
som ska handla. Normer har oftast kommit till for att underldtta den ménsk-
liga samvaron. Samtidigt kan normer emellertid dven ha funktioner som
skiljer ménniskor at i frdga om makt, resurser, status och roller (Angelow &
Jonsson, 2000). Mot bakgrund av detta kan normer siledes problematiseras
och kritiseras. Detta hidnger ocksd samman med att normer &r baserade eller
vilar pa virden (Veugelers & Vedder, 2003). Normer kan vara formella eller
informella. Formella normer ar nedskriva eller klart uttalade. Informella nor-
mer dr outtalade och icke-nedskrivna normer for det vardagliga livet. Oftast
diskuteras inte de informella normerna av de som lever efter dem utan dessa
normer ar sjdlvklara och underforstddda av alla. De bara finns dér och regle-
rar det vardagliga sociala livet och de handlingar som individerna utfor utan
att de tdnker pa dessa normer (Angelow & Jonsson, 2000). Medan vissa an-
vinder termen regler for att beteckna formella normer (t ex Angeléw & Jons-
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son, 2000) anvinder andra termen i en mer vid innebord som omfattar bdde
formella och informella normer (t ex Hansen, 1993a). I denna avhandling
anvands normer och regler som synonyma begrepp.

Inom moralfilosofin anvinds ofta termen regler for att referera till “what
would be right or wrong to do under given conditions” (Fox & DeMarco,
2001, s 40). Sadana regler ar preskriptiva pa nagot av foljande sitt: (a) forbud
mot att utféra en specificerad sorts handling, (b) forpliktelse att utféra en
specificerad sorts handling, eller (c) tilldtelse eller rattfardiggérande av att
utfora en specificerad sort av handling. Regler berittar saledes for oss vilka
handlingar som &r forbjudna, forpliktade eller tilldtna. Fox och DeMarco
(2001) talar om implicita och explicita regler, och de ténker sig att nir vi
medvetet forvirvar en vana att folja regler sd resulterar det i att vi ocksé
kommer att folja dessa regler automatiserat, dvs utan att tinka péa det eller
reflektera 6ver det. Ibland verkar vi bara “se” eller “kénna” vad som &r ritt
eller fel, eller &tminstone tro att vi gor det, utan nagon storre tankemdda. Vi
handlar i vardagslivet utan att tinka s& mycket 6ver varfor vi gor som vi gor.
Trots det sa foljer vi ofta regler, atminstone implicit eller oreflekterat. Det ar
vanligtvis nér vi stélls infor komplexa problem och dilemman som avviker
frdn de vardagliga rutinerna och vanorna som vi tvingas gora mer medvetna
moraliska eller vardemissiga 6verviganden, menar Fox och DeMarco.

Moral

Moral handlar om hur vi méinniskor bor leva véra liv och varfor (Rachels,
2003). Den konstituerar individers overtygelser och forestdllningar som i
grunden &r varderande och som, oavsett om det 4r medvetet eller omedvetet,
skiljer mellan gott och ont, ritt och fel (Buzzelli & Johnston, 2002). Det ar
emellertid svart att finna en entydig definition pa begreppet moral eftersom
det helt enkelt rader delade meningar om hur moral ska forstés (se t ex Ahle-
nius, 2004; LaFollette, 2000; Rachels, 2003; Singer, 1991; Strike, 1996).
Ordet etik har sitt ursprung i grekiskans ethos som betyder sed. Ordet moral
har sitt ursprung i latinets moralis som ror sederna, i sin tur av latinets mos
som betyder sed (Colnerud, 1995; Ténnsjo, 2003). Vissa anvénder termerna
moral och etik synonymt (t ex Fox & DeMarco, 2001; Ténnsjo, 2003), medan
andra gor en 4tskillnad mellan dem, diar moral far beteckna handlingar och
stdllningstaganden, dvs praktiken, medan etik far beteckna reflektion over det
moraliska handlandet och de moraliska stillningsstagandena, dvs teorin (t ex
Collste, 1996; Colnerud, 1995). I denna avhandling anvidnds de tva begrep-
pen synonymt.

Enligt Durkheim (1961) dr moralen i en grupp eller i ett samhélle ett sy-
stem av regler och forbud som sétter nddvéandiga granser for vara beteenden.

-8-



2. Centrala begrepp och grundldggande utgangspunkter

Moralen reglerar méanniskor i ett samhélle genom att de utvecklar vanor base-
rade pa dessa moraliska regler. Utan de moraliska reglerna skulle samhillet
kollapsa (Durkheim, 1961). I pluralistiska samhéllen foreligger dessutom en
mangfald virde- och normsystem (Berger & Luckmann, 1995). Sadana sy-
stem kan pé principiell nivd ses som nodvindiga for att grupper eller sam-
héllen ska kunna fungera och hélla ithop men till sitt innehdll kan de &ven
problematiseras i termer av makt, ofrihet, fortryck, grupptryck och social
kontroll (Bauman, 1995; Haste, 1998) — en problematik som ocksa kan over-
foras pé skolan. Utgar vi frdn bl a Bauman (1995) och Bernstein (2000) &r
regler i skolan ett uttryck for social kontroll. Jag instimmer i detta. Samtidigt
innebar dessa regler en moralisk paverkan. Bernstein tidnker sig att den peda-
gogiska diskursen i skolan utgdrs av tvd sammanflitande diskurser, den in-
struktionella diskursen och den regulativa diskursen, och att den sistndmnda
ar en moralisk diskurs.

Moral discourse that creates the criteria which give rise to character, man-
ner, conduct, posture, etc. In school, it tells children what to do, where
they can go, and so on. It is quite clear that regulative discourse creates the
rules of social order (Bernstein, 2000, s. 34).

Reglerna péverkar saledes eleverna i moraliskt hidnseende, vilket ocksa andra
har uppmérksammat (se t ex Boostrom, 1991; Jackson, Boostrom, Hansen,
1993; Halstead & Taylor, 2000a). Utifran Bergers och Luckmanns (1979)
perspektiv dr min uppfattning att reglerna i skolan vilar pa mer eller mindre
forgivettagna védrden. De utgdr sociala konstruktioner om vad som ér ritt,
onskvirt och efterstravansvirt & ena sidan och vad som é&r fel, icke-Onskvirt
och avskyvért 4 andra sidan. Det dr darfor rimligt att anta att de i olika ut-
strackning bidrar till elevernas sociala och moraliska utveckling, dvs till de-
ras meningsskapande och konstruerande av sociala och moraliska forestill-
ningar, virderingar, dispositioner och handlingar. Aven om jag hir relaterar
moral till regler sa ar detta inte ett moralfilosofiskt stéllningstagande. I stillet
for att sl& fast vad moral &r i filosofisk mening, dvs om den ar en uppsittning
principer eller regler (Fox & DeMarco, 2001), en uppséttning dygder (Crisp
& Slote, 2003; Statman, 2003) eller innebédr omsorg (Noddings, 1999, 2003),
diskurser (Habermas, 1979, 1995), ett imperativ som uppstir i motet med
andra (Bauman, 1995; Legstrup, 1994) etc, s& ldgger jag dessa fragor at sidan
eftersom de dnda inte later sig besvaras pa nigot sjdlvklart och entydigt sitt.
Min héllning i denna friga ar séledes 6ppen och pluralistisk. Vidare utgér jag
i denna avhandling frén att moral i dess olika gestaltningar &r sociala kon-
struktioner som uppstér, utvecklas, uppritthalls och fordndras i sociala inter-
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aktioner (se Berger & Luckmann, 1979, 1995; Bergmann, 1998; Coltrane &
Adams, 2003; Gergen, 2003; Noblit & Dempsey, 1996).

Faltforskning, analys och teori

Denna avhandling presenterar en féltstudie i vardaglig vardepedagogik. Falt-
forskningstraditionen betraktas ofta, sarskilt med sina historiska rotter i natu-
ralistisk antropologi, som explorativ, 6ppen och empirindra (se DeWalt &
DeWalt, 2002; Hammersley, 1998; Hammersley & Atkinson, 1995). Aven
om min strédvan i denna studie har varit att under faltarbete och analys lidgga
externa teorier at sidan i syfte att vara explorativ, 6ppen och empirinira sa
héller jag med Gambell (1995) om att filtforskare aldrig kan vara helt ige-
nom ateoretiska. Forskning &r alltid vardeladdad och konstituerad av det so-
ciala och kulturella sammanhang som det ar inbdddat i. Den é&r i sig en social
konstruktion. Forskaren &r fargad av bade teoretiska antaganden och person-
liga preferenser. Dessa dr i sin tur influerade av antaganden, virden och ide-
ologier som finns i den sociokulturella kontexten (McMullin, 2001). Jag
kommer siledes att omedvetet eller oreflekterat paverkas av teoretiska anta-
ganden och personliga preferenser, vilket forstads kan ses som ett problem
eftersom min strdvan &r att analysera data pa deras egna villkor, utan att gora
tolkningar som bygger pa externa teorier om det fenomen som jag studerar.

Min uppfattning &r dock att detta inte &r ett specifikt problem for just mitt
val av forskningsdesign. Aven om forskaren skriver fram sin s k forforstielse
som han eller hon menar dr (de enda) tolkningsverktygen for analysen sa
kommer forskaren inte att pa ett uttdmmande sitt formé explicitgéra och re-
dovisa for hela sin forforstielse. Forskaren kan inte fullt ut kontrollera for
den paverkan som outtalade och icke-redovisade aspekter av hans eller hen-
nes forforstaelse (t ex andra teoretiska antaganden eller personliga forgivet-
taganden) exponerar honom eller henne for. Omedvetna eller oreflekterade
influenser paverkar forskaren oavsett om han eller hon utgér frén externa och
explicitgjorda teorier i sin analys eller inte.

Denna avhandling &r inspirerad av grounded theory. Grounded theory ar
en forskningsansats som utifrdn en systematisk analys av empiri syftar till att
konstruera en avgransad teori. I stéllet for att vara en rakt igenom skrivbords-
produkt dr en sddan teori eller modell sprungen ur samt férankrad och grun-
dad i empiri (Dey, 1999; Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1994,
1998). I denna avhandling foreligger inga ansprik pé att utveckla en formell
teori. Diaremot syftar analysen till att skapa mening och systematisera empi-
rin genom att bl a utveckla begrepp och beskriva relationer mellan dem, vil-
ket ligger nédra det som Glaser och Strauss (1967) kallar substantiv teori eller
vad som skulle kunna betecknas som “teori-unge”.
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2. Centrala begrepp och grundldggande utgangspunkter

Charmaz (1990, 2005) som skrivit fram en grounded theory som é&r soci-
alkonstruktivistisk tecknar en del utgdngspunkter som ocksé dr mina i denna
avhandling. Genom att starta med data fran deltagarnas levda erfarenheter
kan forskaren fran borjan studera hur de konstruerar sin vardag och sina fore-
stidllningar om tillvaron. Dessa levda erfarenheter formar forskarens sétt att
samla och analysera data. "Hence, a social constructionist perspective as-
sumes an active, not neutral, observer whose decisions shape both process
and product throughout the research” (Charmaz, 1990, s 1165). Vad obser-
vatoren ser och hor beror pa hans eller hennes tidigare tolkningsramar, bio-
grafi och intressen, likavdl som forskningskontexten, relationer till delta-
garna, konkreta filterfarenheter och sétt att generera och registrera data. Det
ar forskaren som definierar vad som registreras som data (Charmaz, 2005).
Interaktionen mellan forskaren och data resulterar i att kategorier, begrepp
och monster konstrueras. Hur forskaren anvénder metoder for bade datain-
samling och analys samt vilka fragor han eller hon stéller till sina data formar
resultatet. Forskarens perspektiv resulterar dessutom i att vissa typer av fra-
gor stills. “The researcher’s perspective consists of more than philosophical
stance, school of thought, and methodological strategies. It also consists of
experiences, values, and priorities” (Charmaz, 1990, s 1165). Analysen 4r ett
tolkningsarbete av den verklighet som undersoks, inte en objektiv rapporte-
ring av den (Charmaz, 2005).

Socialkonstruktivism &r séledes ett synsdtt som har influerat mig i denna
studie. Bade termerna social konstruktivism och social konstruktionism fore-
kommer i den vetenskapliga diskursen. Medan vissa vill géra en innebords-
skillnad mellan de tvé termerna (t ex Aronsson, 1997; Gergen, 2003; Hack-
ing, 2004) anvéinder andra termerna utbytbart eller som synonymer (t ex Rit-
chie & Rigano, 2001). Gergen (2003) menar att enligt social konstruktivism
konstruerar medvetandet verkligheten genom sin relation till eller interaktion
med virlden men samtidigt formas och péverkas denna mentala process av de
sociala relationerna eller interaktionerna. I ett sddant synsétt finns ett fokus
pa bade individerna, deras sétt att ténka och resonera, deras handlingar, deras
interaktioner med varandra och med sin omvirld och de sociala konstruktio-
nerna i sig och hur de paverkar och péverkas av de individer som uppratthal-
ler dem. Vidare menar Gergen (2003) att social konstruktionism priméart beto-
nar diskurs som navet kring vilket bade sjidlvet och vérlden artikuleras, och
séttet pa vilket diskurs fungerar inom sociala interaktioner. For min del finner
jag ingen anledning att gdra nigon atskillnad mellan begreppen social kon-
struktionism och social konstruktivism utan kommer att anvinda dem som
utbytbara, medveten om att detta utgdr en brokig tradition. Det finns ménga
versioner av social konstruktivism eller social konstruktionism (for dversikter
se t ex Sismondo, 1993; Wenneberg, 2001) men min huvudsakliga forankring
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2. Centrala begrepp och grundldggande utgangspunkter

ligger hos de som for forsta gdngen myntade begreppet social konstruktion,
nédmligen Berger och Luckmann (1979).

Under analysen har jag som sagt dock forsokt ldgga externa teorier at si-
dan. Jag har i stillet forsokt analysera data pa deras egna villkor (dven om jag
forstds som alla forskare dnda i viss utstrdckning implicit och omedvetet pa-
verkas av teoretiska konstruktioner och bade allménna och personliga forgi-
vettaganden, inte minst genom spriaket och mina erfarenheter). Trots denna
strdvan ér, for att anvdnda mig av Charmaz (1990) resonemang, det resultat
som hir rapporteras en social konstruktion av de sociala konstruktioner som
aterfinns och synliggdrs i data, inom mig sjdlv och i mina interaktioner med
andra. Resultatet dr siledes sjilvklart inte en exakt avbild utan en folkad och
konstruerad representation. Teorier och tidigare forskning som redovisas i
denna avhandling i kapitlen innan metod- och resultatkapitel ska saledes inte
betraktas som medvetna redskap i det analysarbete som lett fram till resultatet
utan anvéinds hér utifran deras relevans for diskussion av resultatet i relation
till avhandlingens studieobjekt. Déremot anvédnds socialkonstruktivism som
ett epistemologiskt perspektiv pa forskning. Detta betyder bl a att d&ven om
jag 1 mitt resultat lyfter fram bade lararrdster och elevroster sa sker detta ut-
ifrdn de fragestéllningar som jag har valt och de tolkningar som jag gor. De
utgdr sdlunda inga direkta och oproblematiska &tergivningar av ett lararpers-
pektiv respektive ett elevperspektiv.

Avslutande reflektioner

Sammanfattningsvis utgér jag i denna avhandling fran att viarden, normer och
moral ir sociala konstruktioner som gestaltas och upprétthalls i sociala inter-
aktioner. Centrala utgdngspunkter for denna studie dr att vara explorativ, op-
pen och empirindra. Mot bakgrund av detta har jag valt en féltforskningsan-
sats for att samla in data samt ett analysforfarande som &ar inspirerat av
grounded theory. Aven om min strivan i denna studie #r att ligga externa
teorier at sidan under analysen sa delar jag emellertid Charmaz (1990) upp-
fattning att forskaren inte dr neutral utan en aktiv observator, fiargad av sina
perspektiv, vilket paverkar bade process och produkt. Detta dr oundvikligt
och bor alltid beaktas i studier.

-12 -



3. Att tilldgna sig vdrden och normer

3. Att tillagna sig varden och normer

Genom sina erfarenheter med andra utvecklar ménniskor kompetenser i att
leva och arbeta tillsammans. De kommer att dela eller atminstone rdkna med
vars och ens sitt att handla, tdnka och kdnna. Det dr denna livslanga process,
som tar sin bdrjan i den allra tidigaste barndomen, som kallas socialisation
(se t ex Bugental & Goodnow, 1998). Socialisation dr “the process whereby
the individual learns to be a part of society — a social being — and how to act
in the society of which he or she is a part so as to be able to function within
this context” (Svensson, 2004, s 4). Den avser den process i vilken individen
inforlivar eller tilldgnar sig gruppens och sambhéllets kunskaper, virden, nor-
mer, regler, forestdllningar och beteenden och som medfor att han eller hon
utvecklar sin personlighet och gor det mdjligt att fungera som en medlem i
gruppen och i samhillet (Helkama, Myllyniemi & Liebkind, 2004; Hill &
Rabe, 1994; Waksler, 1991). Genom socialisation tilldgnar sig barnet det om-
givande samhillets sociala konstruktioner och tar darigenom dessa for givna
(Berger & Luckmann, 1979). I det hér kapitlet kommer tvé teoretiska pers-
pektiv att presenteras, dels Bergers och Luckmanns (1979) socialkonstruktiv-
istiska socialisationsteori med sin hemvist i sociologin och dels doménteorin
som figurerar inom tva discipliner — psykologin och pedagogiken.

Socialisation genom deltagande i vardagslivets
sociala interaktioner

Enligt Berger och Luckmann (1979) framtriader vardagslivet som en verklig-
het tolkad av ménniskor och som av dessa upplevs som dels objektiv och
oberoende av dem — en social verklighet — och dels subjektivt meningsfull.
Vardagsvirlden tas for given av ménniskorna som verklighet samtidigt som
den vidmakthélls som verklig genom deras tankar och handlingar.

Jag uppfattar vardagslivets verklighet som en ordnad verklighet. Dess fe-
nomen &r i forvidg arrangerade i monster som tycks vara oberoende av min
uppfattning av dem och som tvingar sig pa mig. Det dagliga livets verklig-
het forefaller redan objektifierad, det vill sdga tycks bestd av ett slag av
objekt som angetts som objekt fore mitt upptradande pé scenen. Det sprak
som anvénds i det dagliga livet forser mig fortlopande med de nddvéndiga
objektifieringarna och postulerar den ordning inom vilket de har mening
och inom vilket vardagslivet har mening for mig (Berger & Luckmann,
1979, s 33f).
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Berger och Luckman (1979) menar att vardagslivet och de kunskaper, arrang-
emang, vanor, normer, virden, etc som det intrymmer ar sociala konstruktio-
ner som uppréitthdlls genom de sociala interaktioner och det sprak som vi
delar med vara medménniskor. Samhéllsordningen &r en produkt av ménsklig
aktivitet. Socialisationen slutfors aldrig och vardagslivets verklighet vidmakt-
héller sig sjalv genom att konkretiseras i rutiner och genom att stindigt be-
kréftas i individens interaktion med andra. Socialt definieras verkligheten
men dessa definitioner antar alltid en konkret form, vilket innebér att konkre-
ta individer och grupper av individer fungerar som de som definierar verklig-
heten. “Precis som verkligheten ursprungligen internaliseras genom en social
process, vidmakthalls den i medvetandet genom sociala processer” (Berger &
Luckmann, 1979, s 174). Barnet fods in i och moéter en social verklighet som
har funnits dér fore honom eller henne. Genom socialisationen internaliserar
barnet forhandsdefinitioner, typifieringar och common-sense-kunskapar om
det vardagliga livet.

Det sociala kunskapsférrddet

Detta sociala kunskapsforrad inryms eller forvaras i spréket. Som en foljd av
socialisationen kommer barnet successivt att utnyttja detta sociala kunskaps-
forrad i sitt vardagsliv. Det forser honom eller henne med de typifierings-
scheman som ar nodvindiga for vardagslivets viktigaste rutiner. Barnets sam-
spel med andra i vardagslivet paverkas stindigt av dessa gemensamma soci-
ala konstruktioner som finns tillgingliga. ”Spréket typifierar ocksd erfaren-
heter sé att jag kan sammanfatta dem i allmédnna kategorier genom vilka de
far mening inte bara for mig sjilv utan ocksa fér mina medmaénniskor” (Ber-
ger & Luckmann, 1979, s 53). Barnet (och sedermera dven den vuxna ménni-
skan) upplever spraket som en fakticitet utanfor honom eller henne sjilv och
det har en tvingsmaéssig inverkan pa honom eller henne. Det tvingar in indi-
viden i sina monster. “Spraket objektiverar de gemensamma erfarenheterna
och gor dem tillgingliga for alla inom spraksamhéllet” (Berger & Luckman,
1979, s 85). I det sociala kunskapsforradet ingér bl a normer och rollutfo-
rande.

Institutioner

Det sociala livet utgors av en mingd s k institutioner. Med institution avser
Berger och Luckmann (1979) “en omsesidig typifiering av vaneméssiga
handlingar av typer av aktérer” (s 70). Detta ror sig om handlingar som upp-
repas ofta, dvs dr vanemaissiga, och inordnas i ett monster som kan upprepas
med minskad anstrdngning och reflektion. P& detta sétt kan en mangd olika
situationer sammanfattas genom deras forhandsdefinitioner. Det som gor
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dessa typifieringar av vaneméssiga handlingar till institutioner &r att de &r
gemensamma och tillgéngliga for alla medlemmar av just den sociala grupp
som det handlar om. Institutioner inrymmer vidare i sig sjilv en kontrollme-
kanism i det att det kontrollerar “ménniskans handlande genom att uppstilla i
forviag definierade handlingsmonster som kanaliserar det i en enda riktning i
motsats till de ménga andra riktningar som teoretiskt vore mojliga” (s 71).
Genom dessa blir interaktionerna, egna och andras handlingar, forutsdgbara
och kan utforas utan storre uppmarksamhet. Institutionerna uppréatthalls ge-
nom de sociala interaktionerna och upplevs existera utover och bortom de in-
divider som forkroppsligar dem for 6gonblicket. Denna egenskap kallar Ber-
ger och Luckmann objektivitet.

I egenskap av historiska och objektiva fakticiteter mdter institutionerna in-
dividen som ofornekliga fakta. Institutionerna finns ddr, utom honom, och
framhérdar i att vara verkliga vare sig han gillar det eller ¢j. Han kan inte
onska bort dem. De motstar hans forsok att fordndra eller undvika dem. De
har makt att tvinga honom, bade i sig sjélva, genom rena kraften av sin
fakticitet, och genom de kontrollmekanismer som vanligen &r knutna till
de viktigaste av dem (Berger & Luckmann, 1979, s 76f).

Hur stabil och solid den institutionella virldens objektivitet 4n forefaller vara
for den enskilde s& adr den dock en konstruerad objektivitet som skapats av
maénniskor. Objektivering refererar hér till den process genom vilken institu-
tioner och andra sociala konstruktioner far en objektiv karaktdr. En central
del i denna process ér externalisering, som innebdr att médnniskan projicerar
sina egna betydelser pa verkligheten — betydelser som de tilldgnat sig genom
socialisation. Det dr dessa sociala konstruktioner, upplevda av de inblandade
aktorerna som en objektiv verklighet, som barnet genom sina interaktioner
med dem moter, véxer in i, inforlivar och kommer att ta for givna.

Legitimering

En viktig del i upprétthallandet av institutionerna ar legitimeringen. Denna
aktualiseras oundvikligen nér rddande objektiveringar av en mingd institutio-
ner ska foras vidare till en ny generation. Legitimeringen utgdér den process
som “forklarar” och rittfardiggdr den institutionella vérlden. Detta sker ge-
nom att tillskriva den institutionella ordningen kognitiv giltighet. Legitime-
ringen handlar ocksd om att hela tiden hélla stdnd mot kaos eftersom all so-
cial verklighet &r oséker. "Alla samhillen ir konstruktioner trots och i kamp
mot kaos. Den stindiga mdjligheten av anomisk skriack blir verklighet nir-
helst de legitimeringar som skyler osikerheten hotas eller faller samman”
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(Berger & Luckmann, 1979, s 123). Legitimering &r en betydelsefull del i all
socialisation.

Socialisation och internalisering

Berger och Luckmann (1979) definierar socialisation som “det grundliga och
konsekventa inforandet av en individ i ett samhélles objektiva virld eller en
sektor av den” (s 154). Internalisering ir hir en central process som innebér
att barnet under socialisationen tilldgnar sig eller inforlivar forestillningar,
kunskaper, virderingar, normer och vanor som ingér i det sociala kunskaps-
forrdd som han eller hon kommer i kontakt med genom sina sociala interak-
tioner med signifikanta andra och med andra individer som inte &r lika betyd-
elsefulla for honom eller henne. Berger och Luckmann (1979) menar att in-
ternaliseringen dr den “omedelbara upplevelsen eller tolkningen av en ob-
jektiv handelse som uttryckande mening, dvs. som en yttring av nadgon an-
nans subjektiva processer som dérigenom blir subjektivt meningsfull” (s 153)
for barnet. Denna process dr grundvalen for dels forstidelsen av medmén-
niskor, och dels upplevelsen av en meningsfull social verklighet. Har utgor
spréket, vilket dr det sociala kunskapsforrddets forvaringsplats, socialisation-
ens viktigaste innehéll och samtidigt dess viktigaste redskap.

Socialisation sker alltid inom ramen for en sociokulturell kontext och so-
ciala strukturer. Sociala interaktioner, individers identiteter samt sociala
strukturer hinger samman dialektiskt och de vidmakthéller, modifierar eller
omformar varandra. Mot-definitioner av verklighet och identitet kan upptrada
i samhillen eller kulturer. En mot-verklighet kan t ex utvecklas och objektiv-
eras i en marginalgrupp som bestar av individer vilkas socialisation miss-
lyckats. I en sddan grupp uppstar nya och egna socialisationsprocesser, vilket
kan erbjuda valmojligheter for individer i samhillet. "Misslyckad socialisa-
tion i en social vérld kan &tfoljas av framgéngsrik socialisation i en annan”
(Berger & Luckmann, 1979, s 193). Andra individer, vars socialisation varit
mer framgéngsrik, kan dessutom komma att reflektera 6ver dem vilkas socia-
lisering misslyckats. Fragan kan da vickas: "Om de kan gora det, s& varfor
inte jag?”

Sociala interaktioner och sociala handlingar

Bergers och Luckmanns (1979) socialkonstruktivism har delvis sina rotter i
Meads (1976) symboliska interaktionism som enligt Blumer (1969) vilar pa
tre grundldggande premisser: (1) Ménniskors handlingar &r riktade mot den
mening som objekten (vilka kan vara allt frdn levande ménniskor till fysiska
foremal och abstrakta begrepp) har for dem. (2) De meningar objekten har
hérleds fran eller uppstar i den sociala interaktionen. (3) Dessa meningar
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hanteras och modifieras genom den tolkningsprocess som individen utfor da
han eller hon hanterar eller interagerar med objekten. Méanniskan uppréttar
enligt Blumer (1969) relationer till sin omvérld, i vilken hon ar skapande.
Hon konstruerar mening i omvirlden genom sociala interaktioner. "One way
of reading Mead, then, is as an early social constructionist theory. Individual
selves and mental processes arise in a social context, and the ’content’ of
thought and selfhood is to be understood in the light of the meanings which
are available within the culture in which the person is immersed” (Ashworth,
2003, s 17). Samtidigt framhéller Ashworth (2003) att ”if mind and self are
products of social interaction, it is equally true to say that it is individual in-
teraction that constitutes society /.../ People are constructed and are also
constructors” (s 17).

Inom symbolisk interaktionism anvéinds vidare Meads (1976) term social
handling, som innebér att individerna med sina enskilda handlingar i den so-
ciala interaktionen bygger upp en gemensam och sammanfogad handling, en
dynamisk helhet. Blumer (1969) anvinder sig av begreppet sammanfogad
eller forenad handling ("joint action”) som refererar till samma sak. I den
sociala handlingen forsdker deltagarna avpassa sina egna handlingar till den
eller de andra deltagarnas pagdende handlingar, och samtidigt vigleda den el-
ler de andra deltagarna med sina handlingar. En tolknings- och indikations-
process ligger bakom denna dmsesidiga avpassningsstrdvan. Denna process
innebér att individen i sina handlingar indikerar till de andra deltagarna ett
slags mening eller innebdrd samt indikerar hur deltagarna ska handla, samti-
digt som individen sjdlv tolkar indikationer som de andra deltagarna med sina
handlingar formedlar. Detta inbegriper ocksé att deltagarna forst identifierar
den sociala handling i vilken de ar i fard med att engagera sig i.

Blumer refererar till Meads triadiska meningsnatur och menar att en in-
divids gest eller handling a) signalerar till de andra vad de ska gora, b) sig-
nalerar vad individen som utfér handlingen avser eller planerar gora, och c)
signalerar den sociala (forenade) handlingen som ska komma ut av bada par-
ternas handlingar. Som exempel for att illustrera denna triad forklarar Blumer
(1969) att ndr en ranare siger at det potentiella offret att stricka upp sina
hinder innebir detta a) en indikation pa vad offret ska gora, b) en indikation
pa vad rénaren tdnker gora, ndmligen forskansa sig offrets pengar, och c) en
indikation pa hur den sociala handlingen ska utformas, i detta fall ett ran.
Denna triadiska indikationsprocess utfors av alla deltagarna i en social inter-
aktion (Trost & Levin, 2004). Dérfor maste varje deltagare hela tiden tolka de
andras indikationer. Enligt Mead (1976) ar férmagan till rolltagande avgor-
ande for den sociala handlingen. Ju béttre individen kan ta de andra deltagar-
nas attityder eller perspektiv, desto battre kan han eller hon varsebli och tolka
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de indikationer de andra gor. De signifikanta symbolerna — i synnerhet spra-
ket — ar viktiga for rolltagande och dédrmed for den sociala handlingen.

Under den pégdende processen av en social handling finns alltid flera
mdojligheter till att osdkerhet uppstar. For det forsta dr det inte ens sdkert att
den sociala handlingen uppstar. For det andra kan en social handling avbryt-
as, Overges eller transformeras till en annan social handling. For det tredje
kan deltagarna sakna en gemensam definition av den sociala handlingen och
dérfor orientera sina handlingar utifrn olika premisser. For det fjarde kan en
gemensam definition av den sociala handlingen fortfarande tillata stora skill-
nader for riktningen som deltagarnas enskilda handlingar tar samt dven for
den kurs den gemensamma sociala handlingen kan ta. For det femte kan nya
situationer leda till hittills icke existerade typer av sociala handlingar som i
sin tur resulterar i forvirrande och provande anstringningar att hitta nya sétt
att anpassa sina handlingar till varandra. Och for det sjétte kan deltagarna i en
gemensam definierad social handling &nd& komma att gora sina tolkningar av
och indikationer till de andra pa grundval av andra 6vervdganden dn den
identifierade sociala handlingen (Blumer, 1969). Socialisation sker genom
sociala interaktioner med signifikanta andra och andra sociala objekt som
barn och unga interagerar med (Berger & Luckman, 1979; Mead, 1976). Dér-
for blir sociala interaktioner och sociala handlingar i vardagslivet centrala att
studera for forskning som har ett intresse av att studera processerna for barns
och ungas tillignan av virden och normer.

Barns tillagnan av vdarden och normer

Utifrdn Bergers och Luckmanns (1979) kunskapssociologi kan védrden och
normer betraktas som sociala konstruktioner som barnet internaliserar genom
socialisationen. Véarden och normer utgdr en del av det sociala kunskapsfor-
rad som inryms i spraket och som barnet inforlivar genom sina sociala inter-
aktioner med andra. Vidare moter de dessa som objektifierade genom den
institutionella ordningen och dess skyddande ticke av legitimeringar. Som en
foljd av tillignandet av dessa rutiniserade sociala vanehandlingar och deras
sprakliggjorda “forklaringar” och forsvar internaliserar barnet de virden och
normer som institutionerna vilar pa och som innefattas i legitimeringarna. De
ar emellertid inte mekaniskt dverforda eller inpréntade. Internaliseringen in-
nebir en tolkningsprocess i vilken mening ges subjektiv innebdrd. Berger och
Luckmann (1979) framhaller att varje individ i viss grad har "ett eget pers-
pektiv pd den gemensamma verkligheten helt enkelt i kraft av att han ar en
specifik individ med en specifik biografi” (s 194). Dessutom tycks det vara
av betydelse att virden och normer erhéller kognitiv giltighet, med andra ord
“maéste traderingen underbyggas med argument” (Janson, 2001, s 69). I ett
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pluralistiskt samhélle som vart erbjuds flera symboliska universa, alternativa
uppsdttningar viarden och normer och mdjligheter till definitioner eller mot-
definitioner av den sociala verkligheten (Berger & Luckmann, 1979, 1995).

Kritiska reflektioner

Berger och Luckmann (1979) menar sjélva att deras kunskapssociologi inte
ar empiriskt grundad. Darfor kan den betraktas som “skrivbordsforskning”
och problematiseras i termer av det som Blumer (1969) kallar empirisk vali-
ditet, dvs man kan friga sig i vilken utstrackning teorin och dess begrepp ar
meningsfulla for och forankrade i den empiriska vérlden. Mot bakgrund av
Blumer (1969) betonar Glaser och Strauss (1967) betydelsen av att “theorize
from data rather than from the armchair” (s 14). Detta dr en problematik som
jag ar medveten om och som jag forhaller mig till genom att inte ta deras
teori och deras begrepp for givna och inte heller 1ata mig mekaniskt styras av
dem i mitt faltarbete och under min analys.

Barns meningsskapande

Aven om meningsskapande och konstruerande av en subjektiv verklighet
framhalls av Berger och Luckmann (1979) kan deras idéer om Overforing
frdn en generation till en annan och att barnen genom socialisationen overtar
den objektiva sociala verkligheten och tar dessa for givna litt leda tankarna
till den klassiska 6verféringsmodellen for socialisation (jfr Durkheim, 1961),
vilket behover problematiseras. Socialisation och internalisering innebér
oundvikligen att ldrande sker. Larande dr i sin tur en meningsskapande pro-
cess i vilken spraket spelar en central roll, da sprékets priméra funktion &r att
skapa mening (Buzzelli & Johnston, 2002). ”A social constructivist perspec-
tive focuses on learning as sense-making rather than on the acquisition of role
knowledge that ’exists’ somewhere outside the learner” (Oldfather & West,
1999, s 9). Qvarsell (1999) talar om meningserbjudanden i barns socialisation
och utgédr fran att barnen sjdlva dr “aktiva konstruktdrer av sina menings-
sammanhang” (s 107). Meningsbérande aspekter fingas upp och bearbetas av
barnen (se dven Corsaro, 1997; Prout & James, 1997).

Barn tilldgnar sig sdledes viarden och normer genom att socialt interagera
med andra, genom att tilldgna sig spraket och genom de meningsbirande
mentala konstruktioner som dérigenom utvecklas. “No individual is a *per-
fect” representation of his or her culture” (Buzzelli & Johnston, 2002, s 83).
Det handlar inte om att forneka att individer fortfarande bar pa internaliserade
virderingar eller virden frén kulturen, “but in no single instance is the set of
values enshrined in a culture coextensive with those of any individual” (s 84).
Alla kulturer ar i sig sjdlva dessutom dynamiska och fulla med motséttningar
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och debatter (Buzzelli & Johnston, 2002). Enligt ett interaktionistiskt pers-
pektiv tolkar individerna det som sker i de sociala interaktionerna (Blumer,
1969). Detta kan relateras till Cobb (1994) som anvénder sig av termen inter-
aktionistisk konstruktivism for att beteckna en position som betonar att indi-
videns personliga konstruktioner karaktiriseras av en subjektiv rekonstruk-
tion av redan etablerade sociala konstruktioner, vilket anses ske i1 sociala in-
teraktioner. Meningsskapande sker sdledes bade hos det enskilda barnet och
tillsammans med andra. Dessa processer interagerar och sker inom ramen for
de sociala konstruktionerna lokaliserade eller inbdddade i sociokulturella
sammanhang.

Barn som aktiva deltagare i sin socialisation

I Prout och James (1997) socialkonstruktivistiska perspektiv betraktas barn
som “active in the construction and determination of their own social lives,
the lives of those around them and of the societies in which they live” (s 8).
De ses alltsd inte som enbart passivt paverkade eller formade av sociala
strukturer och processer. Detta perspektiv har tydligt slédktskap med Corsaro
(1997) som betonar de innovativa och kreativa aspekterna i barns deltagande
i samhillet. "Children do not simply imitate or internalize the world around
them. They strive to interpret or make sense of their culture and to participate
in it” (Corsaro, 1997, s 24). Barnen skapar och deltar i sin egen unika kam-
ratkultur genom att kreativt tilligna sig information frdn vuxenvérlden och
forma den efter sina egna forestdllningar och intressen. Genom sitt delta-
gande dr barnen med och uppritthéller och fordndrar kulturen. Samtidigt ar
de genom sitt deltagande i samhéllet ocksd begridnsade av existerande sociala
strukturer och av samhillelig social reproduktion. Det innebér att barnen och
deras barndom paverkas av det samhélle och den kultur som de dr medlem-
mar i. Dessa 4r i sin tur formade och paverkade av historiska processer.
Domaénteoretiska foretrddare kritiserar idén om att barn pa ett passivt
mottagande sitt socialiseras in vuxenkulturens dominerande vérldséskad-
ningar. De dr med andra ord kritiska till en kulturell 6verforingsmodell. I
stdllet menar de att bdde barn och vuxna tolkar sina erfarenheter och reflekte-
rar over dem, varigenom vissa sociala normer accepteras medan andra ifraga-
séitts och till och med avvisas. “The active stance of individuals in relation to
their social environment results in both shared and non-shared aspects of
culture, both within and between individual members of society. Thus, con-
flict within culture and within individuals — in terms of the holding of mul-
tiple and often contradictory viewpoints — is seen as normative or common-
place” (Neff & Helwig, 2002, s 1431). Barn likavil som vuxna kan vara oe-
niga med varandra om sociala praktikers inneborder och om normer och vér-
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den som reglerar dessa praktiker. De kan dven utveckla kritiska attityder till
olika aspekter av de sociala miljoer som de lever i, géra motstand mot och till
och med forsoka fordndra dem (Wainryb, 2006). En vanlig killa till konflik-
ter och meningsmotséttningar kan hirledas ur upplevelser fran och reflektio-
ner over hierarkiska sociala arrangemang, t ex att individer erfar att de sjilva
eller andra behandlas pa ett oréttvist sitt (Neff & Helwig, 2002; Wainryb,
2006). Enligt Neff och Helwig (2002) behdver vi dvervdga och studera hur
kulturella praktiker virderas eller bedoms av individer liksom de begrepp
som de ror sig med nir de tolkar, virderar och bedomer sin sociala verklig-
het.

Hotet om moralisk otydlighet och relativism

En annan problematik i Bergers och Luckmanns (1979) kunskapssociologi ar
mojligtvis att den inte innehéller eller refererar till en tydlig moralisk teori.
Vidare kan idén om moral som social konstruktion tolkas som moralisk rela-
tivism, dvs att moral betraktas som ett relativt fenomen, i synnerhet mellan
kulturer och inom pluralistiska samhéllen. En del relativister framhaller dock,
enligt Gergen (2003), att de inte ar kritiska till att ha varderingar eller mora-
liska preferenser men diremot dr de skeptiska till att en enda moralisk rost
ska f& rdda. Dessutom betonar de betydelsen av moraliska reflektioner, sam-
tal, dialoger och forhandlingar samt vikten av att anstrdnga sig i att forstd
andra och deras virderingar (Gergen, 2003; Wong, 1991). A andra sidan
finns det flera moralfilosofer som hdvdar att vissa viarden eller aspekter av
moral tycks vara nddvindiga for att samhéllen ska kunna dverleva (se t ex
Rachels, 2003). Enligt min mening ligger dock den moralfilosofiska debatten
om moral och moralisk relativism bortom denna pedagogiska avhandling. Jag
ser heller ingen nddvéndighet i att ta stillning i metaetiska fragor for att
genomfora en empirisk studie om hur vardepedagogik gestaltas i de sociala
interaktionerna i den dagliga skolpraktiken.

Vissa forfaktar dessutom att man som forskare helt bor avsta fran nor-
mativa antaganden, i synnerhet vid studier av moralisk praktik, och i stillet
vara Oppen (Evaldsson, 2005; Tholander, 2002). Samtidigt kan detta forstés
problematiseras i relation till den “smygnormativitet” som Colnerud (2004a)
varnar oss for, dvs att forskarens antaganden om vad som ar vérdefullt inte
redovisas men samtidigt paverkar analysen. Detta kan ocksa relateras till ett
socialkonstruktivistiskt synsitt pa forskning som bl a forfaktar att forskaren
inte dr viardeneutral. Ett medvetet stillningstagande i val av moralisk teori
kommer emellertid att begrinsa forskarens synfilt, vilket forstds ar en belast-
ning utifrdn min strdvan efter att vara explorativ och 6ppen for empirin och
under féltarbete och analys ldgga externa teorier at sidan. I stillet for att for-
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djupa mig i ontologiska och moralfilosofiska diskussioner (se t ex Ahlenius,
2004; LaFollette, 2000; Singer, 1991) utgér jag helt enkelt fran att betrakta
moral som ett socialt fenomen som gestaltas i de sociala interaktionerna i
manniskors vardagsliv (jfr Bergmann, 1998; se dven kap 2). Utifran ett sa-
dant synsétt kan moral goras till foremal for empiriska studier inom samhalls-
och beteendevetenskaperna.

Barns konstruktioner av social kunskap

Doménteorin &r en teori om hur barn och ungdomar konstruerar sin sociala
kunskap, dvs sin kunskap om det sociala livet, genom sina interaktioner med
den sociala miljon.

Moralisk domé&n och konventionell domén

Utifrdn de olika typer av sociala erfarenheter som barnen har organiseras och
utvecklas deras sociala kunskaper i skilda doméner, dvs i kognitivt konstrue-
rade grundldggande kategorier. Tva sadana doméner ar moralisk domdn och
konventionell domdn. 1 den moraliska domdnen konstrueras och utvecklas
forestillningar som handlar om réttvisa, rattigheter och andras vél, och om
handlingar som har konsekvenser for réttvisa och andras vil (Nucci, 2001;
Turiel, 1983, 1998). Det ar t ex omojligt att sld en person hért utan att tillfoga
honom eller henne smirta. Detta beror pa att smérta dr en inneboende konse-
kvens av att sla. Det dr den inneboende effekten av handlingen (t ex att sl)
som lagger grunden for genereringen av moraliska bedomningar. De inne-
boende konsekvenserna av handlingar som bryter mot moraliteten &r, enligt
denna teoribildning, desamma oavsett kultur och oavsett ménniskors olika
bakgrund (Nucci, 2001; Turiel, 1983).

I den konventionella doménen konstrueras och utvecklas kunskapsstruk-
turer om sociala konventioner. Sociala konventioner utgors enligt doménteo-
rin av sociala normer och férvintningar som &r bundna till sociala och kultur-
ella ssmmanhang. Konventioner resulterar i att ménniskor upptrader relativt
konformt och forutbestdmbart i olika sociala situationer. Till skillnad fran
moraliteten dr konventioner godtyckliga eftersom det inte foreligger nagra
inneboende effekter for andras vél hos de handlingar som de reglerar (Nucci,
2001; Turiel, 1983). Ett illustrativt exempel dr en skola som har normen
“ingen keps i klassrummet”. Eftersom inga inneboende illagorande effekter
foreligger kan skolan latt &ndra pa denna konvention. En moraliskt orienterad
regel, t ex en regel om att man inte far sl varandra eller ett forbud mot
mobbning, kan ldrare emellertid inte upphéva hur som helst, eftersom det ror
handlingar som leder till illagorande konsekvenser. Sociala konventioner
fyller emellertid en central funktion i ett samhélle. Genom att forse individer
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med en uppsittning normer och forvintningar 6ver lampliga handlingar eller
lampligt upptrddande underldttar och végleder sociala konventioner individ-
ers deltagande i olika sociala situationer och interaktioner. Vi vet hur vi ska
agera och vad vi kan forvénta oss av andra i olika situationer (Nucci, 2001).

Flera empiriska studier stoder teorin om att moralitet och konvention
uppstér och utvecklas som skilda konstruktioner eller doméner hos barn,
ungdomar och vuxna (for forskningsoversikter se Helwig, Tisak & Turiel,
1990; Nucci, 2001; Smetana, 2006; Tisak, 1995; Turiel, 1998). Moraliska
overtradelser har forskarna hanfort till att géra ndgon illa fysiskt (t ex knuffa
eller sld), géra ndgon illa psykiskt (t ex reta eller sara ndgons kénslor), orétt-
vist handlande eller krinkande av réttigheter (t ex stjila, bryta ett 16fte, inte
dela med sig av gemensamma leksaker eller forstora andras egendom). Kon-
ventionella dvertradelser har forskarna daremot hénfort till brott mot sociala
normer och deras funktion att likrikta och reglera beteenden i enlighet med
den sociala ordningen (t ex att kla sig pa ett opassande sitt, att bryta mot ett
gott bordskick, bryta mot konsnormer etc).

Studier visar att bade barn, ungdomar och vuxna skiljer mellan moralitet
och konvention (se Nucci, 2001; Turiel, 1998). Moraliska dmnen uppfattas
vara oberoende av sociala normer och de anses vara generaliserbara dver
kontexter, samhéllen och kulturer. Barn och ungdomar betraktar moraliska
dmnen som obligatoriska, och menar att deras giltighet inte &r beroende av
vad en auktoritet bestimt, av regler eller av sociala 6verenskommelser. En
overtradelse mot moraliteten anses vara fel &ven om det inte existerade regler
eller lagar om detta. Didremot anses sociala konventioner vara beroende av
existerande sociala normer och uppfattas endast vara giltiga inom det sociala
system i vilken normen ar formad. Moralitet forsvaras av de tillfrdgade i ter-
mer av smérta/skada eller ordttvisa som en handling orsakar, medan konven-
tioner forsvaras i termer av normer och forvantningar.

Intervjustudier visar att forskolebarn tenderar att beddoma moraliska
overtradelser som mer allvarliga och mer fortjanta av straff i jimforelse med
konventionella overtrddelser (Smetana, 1981a; Smetana, Kelly & Twenty-
man, 1984; Smetana, Schlagman & Adams, 1993). Forskning som undersokt
huruvida barn och unga skiljer mellan moralitet och konvention &r inte be-
gransad till den vésterlandska kulturen. Studier har dven bedrivits i icke-vést-
erlindska kulturer, ndrmare bestimt bland barn och ungdomar i nordostra
Brasilien; forskolebarn i St Croix pd Jungfrudarna; kristna och muslimska
barn i Indonesien; judiska stats- och kibbutzbarn samt traditionella arabiska
barn i Israel; barn och ungdomar i Korea; Ijo-barn i Nigeria; och barn i Zam-
bia (Nucci, 2001; Smetana, 1995). Studierna indikerar att barn och unga
skiljer mellan moralitet och konvention oavsett kultur. Barnen uppfattar mo-
raliska Overtradelser, till skillnad fran konventionella Overtrdadelser, som fel
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oavsett nirvaro eller franvaro av regler. Vidare uppfattar de att moraliska
overtrddelser dr fel dven for barn i andra kulturer eller miljoer, och inte bara
for den egna gruppen.

Den personliga doménen

Den personliga domdnen refererar till den egna uppsittningen handlingar
som en individ anser bara har att géra med honom eller henne sjilv och som
individen dérfor anser ligga utanfor andras bestimmanden (Nucci, 1996).
Den personliga doménen definieras av handlingar som uppfattas ligga utanfor
bade social reglering och moraliska dverviaganden (Nucci, 1981; Nucci, Kil-
len & Smetana, 1996). Dessa handlingar &r inte en friga om rétt eller fel utan
om preferenser och val. Enligt doménteorin representerar den personliga do-
ménen en uppsittning sociala handlingar som tilliter individen att konstruera
en subjektiv upplevelse av att vara unik social varelse och en aktiv aktor som
har kontroll &ver sitt liv (Nucci, 1996). Exempel pa handlingar och val som
omfattas av den personliga dominen inom den vésterldndska kulturen &r val
av vanner och partners, fritidsaktiviteter samt handlingar som har sitt fokus
pa den egna kroppen (Nucci, 1981, 1996, 2001).

Flera studier visar att barn identifierar en uppsittning handlingar som
personliga och gor en begreppsmassig distinktion mellan handlingar som
uppfattas hinga samman med egna personliga val (personlig domén) och
handlingar som betraktas vara begridnsade och reglerade av moralitet och
sociala konventioner (Killen, Leviton & Cahill, 1991; Nucci, 1981; Nucci,
Lee & Guerra, 1991; Smetana, 1988, 1989; Smetana & Asquith, 1994; Tisak,
1986; Tisak & Tisak, 1990). Sammantaget indikerar ett antal studier att barn
sjalva inte tycker att vuxna bor bestimma Over barns handlingar inom den
personliga doménen sé linge de inte leder till negativa eller illagérande kon-
sekvenser for aktoren sjialv (Nucci, 1981; Nucci m fl, 1996; Smetana & As-
quith, 1994; Tisak, 1986, 1993; Tisak & Tisak, 1990; Tisak & Turiel, 1984).

Etablerande och utvidgande av ett omrade av personlig kontroll &r inte
enbart ett resultat av barns och ungdomars ansprék pa ett sidant omréde. En-
ligt doménteorin konstrueras detta omrade i barns liv ur sociala interaktioner
som innefattar deras ansprak likavél som intryck fran och forhandlingar med
andra. Det precisa innehallet i vad som tillhor det personliga kommer séledes
att variera som en funktion av det allmdnna system av konventioner inom
vilket barnet ror sig och agerar, samt i vilken utstrackning som barnet lyckats
etablera ett omrade av personlig kontroll i dess sociala samspel med vuxna
och andra barn (Nucci m fl, 1996; Nucci & Weber, 1995).
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Domé&nédverlappning

Medan det finns ett antal vardagliga situationer som entydigt appellerar till en
domin (moralitet, konvention eller personligt val) sa finns det manga vardag-
liga situationer som appellerar till fler &n en domén och s att sdga ar domdn-
overlappande. Det forekommer tvé former av overlappning mellan moralitet
och konvention. I den ena formen, domdnmixning, dr konventioner antingen i
harmoni eller konflikt med moralitet. Exempel pa harmoni mellan moralitet
och konvention dr ndr ménniskor stér i en ko for att handla. Detta beteende ar
naturligtvis en konvention d& det gar att forestélla sig alternativa arrange-
mang som skulle uppnd samma syfte. A andra sidan skulle vem som helst
som stillt sig i en kd och som dér far uppleva att ndgon tranger sig fore forsta
att kobildandet, genom att det etablerar en procedur for turtagande, tjanar den
moraliska funktionen av distributiv réttvisa. Ett exempel pad domdnmixning
dér moralitet och konvention ar i konflikt med varandra &r nér sociala kon-
ventioner i form av konsnormer som upprétthaller viktiga organisatoriska
funktioner sd som t ex struktureringen av familjsystem samtidigt resulterar i
att ett kon har en hogre maktposition eller battre privilegier 4n ett annat.

Den andra formen av dverlappning mellan moralitet och konvention, be-
tecknas andra ordningens moraliska skeende (second order moral event) och
intraffar nér en Gvertrddelse av en social konvention resulterar i psykologiskt
illagérande av andra som lever under konventionen. Ett exempel pa detta
skulle kunna vara att anlidnda till en begravningsceremoni iklddd en baddrikt,
dér detta brott mot klddkonventionen sannolikt skulle leda till att man gor
sorjande deltagare psykiskt illa (Nucci, 2001).

Det finns tre grundldggande sétt att hantera fall av doménodverlappning
(Nucci, 2001; Nucci & Weber, 1991). Ett sétt innebér att det rdder en predo-
minant betoning pa en domén, dvs att man ensidigt utgar frdn en enda doméin
1 sitt resonerande. Ett annat sdtt att hantera incidenter av doméndverlappning
karakteriseras av inkonsistens och franvaro av att forsoka dverviga alla aktu-
ella aspekter eller doméner. En person kan t ex till en borjan halla fast vid att
situationen &r en fraga om eget personligt val for att senare helt 1imna denna
aspekt utan att ha 16st den och i stillet uppfattar att situationen enbart ska
hanteras utifran en viss moralitet eller en viss konvention. Ett tredje sitt att
hantera incidenter av doméndverlappning innefattar en koordination av de
olika dominkomponenterna, s& att var och en av dem tas med i berdkningen
for att 16sa problemet (Nucci, 2001). Detta kallas interdomdn koordination
(Nucci m fl, 1996; Nucci & Weber, 1991). En elev som t ex inte bara betrakt-
ar matkon till skolmatsalen som en ordningsfraga (social konvention) utan
dven som en rittvisefriga (moralitet) och overvidger badda dessa aspekterna
anvéander sig av interdomén koordination.
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Olika studier har undersokt hur barn beddmer hypotetiska sociala situa-
tioner som innehéller fler komponenter &n en doméin, dvs som dr domén-
overlappande (Crane & Tisak, 1995; Killen, 1990; Smetana, 1981b, 1983; Ti-
sak & Tisak, 1990; Turiel, Hildebrandt & Wainryb, 1991). Smetana (1983)
studerade bl a hur barn fran arskurs sex resonerar kring en berittelse i vilken
ett barn smiter fore i kon till skolkafeterian. De barn vars skél for sina omdo-
men reflekterade moraliska 6vervidganden (dvs rittvisa for de inblandade)
ansag att overtrddelsen var mer allvarlig 4n de barn som fokuserade pa kon-
ventionella aspekter av overtrddelsen (dvs att uppritthalla ordning). I Killens
(1990) studie intervjuades barn mellan sex och tolv ar med hjilp av berét-
telser om moraliska overtriddelser och moraliska konflikter. Resultatet pavisar
aldersrelaterade skillnader i hur barnen forklarar sina beslut samt i deras ko-
ordinering av moraliska och konventionella komponenter. Aldre barn dver-
véger mer dn en komponent i storre utstrickning dn yngre barn.

Kritiska reflektioner

Doménteorin utgér fran att det foreligger en universell moralitet som har att
gora med rittvisa, réttigheter och andras vil, vilket kan problematiseras, inte
minst ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv. Mot universalism kan bade
moralisk pluralism (Berger & Luckmann, 1995; Strike, 1996, 1999) och mo-
ralisk relativism (Moser & Carson, 2001) stillas. En vanlig invindning mot
idén om universell moral &r att vi i olika kulturer finner olika virdesystem
eller olika moraliska normer (Bauman, 2001; Harré & Krausz, 1996).

Férenklad syn pa moral och dess psykologi

Aven om domiinteorins definition pa moral ir ganska vid d4 den inrymmer
bade andras vil, réttigheter och réttvisa kan denna teoribildning trots det kri-
tiseras for att ha en sérskild definition pad moral som exkluderar alternativa
definitioner, t ex dygdetiska perspektiv, moral baserad pa religion eller soci-
ala kontrakt, moral som kulturberoende och mer eller mindre godtyckliga
sociala konstruktioner eller synen pa moral som en aterspegling av personens
identitet (se Campbell & Christopher, 1996; Lapsley, 1996). Dessutom ar
andras vél, rittigheter och réttvisa inte tydligt definierade inom doménteorin
utan tycks anvindas som forgivettagna och relativt vaga och 6ppna begrepp.
Vilka rattigheter avses och hur kan de urskiljas frén andras vil och réttvisa?
Vad avses med rittvisa? Det finns t ex olika synsétt pé eller principer for rétt-
visa: likhetsprincipen, som innebdr att alla har rétt till lika behandling eller att
alla far lika mycket, behovsprincipen, som innebir att var och en far vad han
eller hon behover, och meriteringsprincipen, som innebdr att den som gjort
sig mest fortjanst far mest (Colnerud, 1995; Hedin, 1993a; Hoffman, 1987).
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Med utgéngspunkt i teorin om social kognition kritiserar Lapsley och
Narvaez (2005) sévil Kohlbergs (1971) kognitiva stadieteori om moralisk ut-
veckling som Turiels (1983) och Nuccis (2001) doménteori for att de tycks
anta att en individ endast handlar moraliskt om han eller hon agererar utifran
explicita moraliska skél som han eller hon pé ett sjadlvmedvetet och overvigt
sétt formulerat eller resonerat sig fram till. Enligt teorin om social kognition
ar en stor del av véra sociokognitiva processer implicita och automatiserade,
vilket rimligtvis dven borde gélla for moralisk kognition, dvs de sociokogni-
tiva processer som har moralisk relevans. Genom sin betoning pa fenomenal-
ism, dvs nddviandigheten av medvetna 6verviaganden, upplevelser och proces-
ser, behéftas doménteorin av ett alltfor begrinsat fokus bade moralfilosofiskt
och moralpsykologiskt, hivdar Narvaez och Laplsey (2005). Enligt Dodge
och Rabiner (2004) foreligger det betydligt fler kognitiva strukturer som &r
relevanta for barn och ungas moraliska handlande &n de kunskapsstrukturer
som doménteorin betecknar som moralisk, konventionell respektive personlig
domin. Som exempel pa sddana latenta mentala strukturer nimner de, utifran
anknytningsteorin, barns tidiga erfarenheter av relationer internaliserade som
arbetsmodeller, vilka utgdr antaganden om hur andra ménniskor dr och hur
ens relationer med andra formodligen kommer att bli. Sddana strukturer pa-
verkar hur barn, unga och vuxna upplever, tolkar och agerar i olika sociala
situationer.

Olika psykologiska motiv kan tinkas ligga bakom en moral som kommer
till uttryck i att handla med andras bésta for 6gonen, dvs bakom prosocialt
beteende. Empati har uppmérksammats som ett sddant motiv (Batson, Ahmad
& Stocks, 2004; Eisenberg, 2000; Eisenberg, Valiente & Champion, 2004;
Hoffman, 1987, 2000), liksom andra s k moraliska kdnslor sa som sympati,
empatisk ilska och skuld (Bierhoff, 2002; Hoffman, 2000). Aven om empati
inte per automatik leder till prosociala handlingar sa indikerar studier att barn
som oftare ger uttryck for empati ocksa oftare handlar prosocialt jamfort med
barn som mer séllan ger uttryck for empati (for forskningsoversikter, se Ei-
senberg m fl, 2004; Eisenberg, Spinrad & Sadovsky, 2006; Hoffman, 2000).
Enligt Eisenberg m fl (2006) ar det fraimst nér empati leder till sympati som
sannolikheten for att barn och unga ska agera prosocialt tycks 6ka. Hoffman
(2000) definierar empati som “the involvement of psychological processes
that make a person have feelings that are more congruent with another’s situ-
ation than with his own situation” (s 30). Han tidnker sig att evolutionen har
forsett oss méanniskor med biologiska forutséttningar for att redan tidigt i livet
borja utveckla empati. Empati leder inte automatiskt till prosocialt beteende
men kan utgdra ett psykologiskt motiv for att handla prosocialt. Att se nagon
annan i allvarlig ndd eller i lidande vicker tidigt hos barn en empatisk larm-
eller nddreaktion ("empathic distress”).
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Enligt Hoffman stills vi manniskor tidigt i livet infor olika situationer
som vicker eller talar till var empati. Hur vi hanterar dem har betydelse for
hur vir moral kommer att utvecklas och konstrueras. Av olika skil i situatio-
nen och utifran individens inre processer kan empati reduceras, neutraliseras
eller omvandlas till andra empatibaserade moraliska kénslor, s som sympati,
empatisk ilska, skuld och empatisk kédnsla av orittvisa (Hoffman, 2000). En
mdjlig tolkning mot bakgrund av den doménteoretiska forskningen som visar
att barn och unga reagerar oftare och starkare pad moraliska overtradelser &n
konventionella dvertriddelser ér att den “empathic distress” som Hoffman ta-
lar om vicks hos dem nér de blir vittnen till moraliska 6vertrddelser, t ex nir
nagon blir retad, oréttvist behandlad, utsatt for vald, inte far vara med, blir
mobbad eller bestulen saker. De forsvarar dessutom moralitet just genom att
peka pé den smarta/skada eller oréttvisa som en handling orsakar. I motsats
till detta uppstar knappast ndgon “empathic distress” hos kringstdende barn
och ungdomar nér en eller flera jamnariga bryter mot sociala konventioner,
t ex har keps i klassrummet.

Empati som motiv har dock sina begrinsningar, vilket Hoffman (2000)
sjalv medger. Ett empatidrivet motiv for att hjidlpa kan ddmpas eller koras
over av egoistiska motiv som kretsar runt ridsla, energisloseri, personliga
kostnader, mojlighetsforluster eller liknande. Vidare kritiserar Gibbs (2003)
Hoffman for att géra empatin till det enda egentliga grundldggande psykolo-
giska motivet for det moraliska handlandet. ”Although more sophisticated
than the raw emotivism of arational instincts or irrational impulses, Hoff-
man’s position is still one of exclusively affective primacy” (s 114). Gibbs
hivdar tex att rdttvisa dr ett moraliskt motiv i sig sjdlvt utan empatins
kryckor. Empati forefaller vara foga eller inte alls relevant for ett antal pro-
blem som vécker moraliska fragor. Enligt Batson m fl (2004) ar det svart, om
inte omojligt, att kdnna empati for abstrakta begrepp som miljon, varldsbe-
folkning eller planeten, och till abstrakta moraliska frdgor som milj6forsto-
ring, kidrnkraft och Overpopulation. Batson m fl (2004) uppmérksammar
ocksd att empati kan komma att motivera individer att overtrdda opartiska
moraliska principer sa som réttvisa och i stéllet handla partiskt som en f6ljd
av de empatiska kénslor som vickts i relation till en enskild person eller
grupp personer. Att detta skulle vara omoraliskt kan dock diskuteras, vilket
inte minst den klassiska debatten mellan rittvisa och omsorg har visat (se
Gilligan, 1982; Noddings, 1999, 2003; Strike, 1999).

Batson (1994) skiljer mellan fyra olika motiv som vi ménniskor kan ha
for att handla "to increase the welfare of some person or persons other than
oneself, thereby increasing the total welfare in society” (s 603): (a) egoism
(att handla prosocialt for att genom handlingen erhélla egna fordelar eller
vinster, samt att undvika negativa konsekvenser eller forluster), (b) kollekti-

-28 -



3. Att tilldgna sig vdrden och normer

vism (att vara motiverad att agera for att starka gruppens val), (¢) altruism (att
vara motiverad att handla prosocialt utan att sjadlv vinna pa det — ett sadant
motiv grundar sig enligt Batson pd empati) och (d) principialism (att vara
motiverad att upprétthdlla moraliska principer eller regler). Vidare pekar bl a
social kognitivism pé betydelsen av individers sociala forestillningar, hur de
tolkar och mentalt processar informationen i sociala situationer och vad de
har for repertoar av handlingsstrategier att vélja ur (Crick & Dodge, 1994;
Dodge & Rabiner, 2004). Emotionell medvetenhet och formaga att reglera
eller kontrollera sina kénslor (i synnerhet ilska) ses ocksd som viktiga att
utveckla eftersom emotioner paverkar individers processande av social in-
formation. Starka upplevelser av ilska kan t ex bli s& 6vervildigande att man i
en konfliktsituation inte formar att 6verviga andra alternativa handlingsstra-
tegier dn aggression (Musher—Eizenberg, Boxer, Danner, Dubow, Goldstein
& Heretick, 2004). Dessutom influeras barn och unga likavil som vuxna i
olika situationer av grupprocesser och social paverkan (se Brown, 2004;
Hogg & Vaughan, 2005; Miller, 2004; Pennington, Gillen & Hill, 1999;
Thornberg, in press), av hur t ex andra jamnériga barn agerar i situationen (se
t ex Eisenberg & Garvey, 1981; Ross & Conant, 1992; Thornberg, 2006b).
Moralen utgors av och gestaltas i interaktioner. Sammantaget tecknas hir en
betydligt med komplex bild av ménniskan och hennes moral &4n den distink-
tion i tre doméiner som doménteorin for fram.

Moral och sociala konventioner som sociala konstruktioner

Min utgangspunkt (se kap 2) ar att behandla moral som sociala konstruktio-
ner. Hur kan da distinktionen mellan moral och social konvention, grundat pé
den omfattande empiriska forskningen, forstds och forklaras i ett socialkon-
struktivistiskt perspektiv? For det forsta genom att betrakta moral som
minskliga konstruktioner utan att bry sig om metaetiska sanningsansprak,
eftersom sddana dnda inte kan erhallas. Bade det som doménteoretikerna
kallar ’sociala konventioner” och det som de kallar “moralitet” kan sledes
ses som sociala konstruktioner, dvs som normer och véirden som grupper eller
kulturer skapat och sedan tar for givna. Doménteorins priméra syfte dr emel-
lertid inte att forsoka besvara frdgan om vad moral &r (i filosofisk mening)
utan hur barn och ungdomar i det sociala samspelet med jimnériga och vuxna
konstruerar forestdillningar om vad som &r “ritt” och “fel” och forestill-
ningar om varfor det forhaller sig sd. Det den doménteoretiska ansatsen da
pekar pa dr att det foreligger olika typer av sociala erfarenheter ur vilka barn
och ungdomar konstruerar social kunskap, vilket i sin tur leder till att social
kunskap organiseras och utvecklas i skilda doméner — barn och unga tycks
sjdlva skilja mellan normer och handlingar som har att géra med réttvisa och
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andras vél & ena sidan och normer och handlingar som har att géra med soci-
ala konventioner & andra sidan.

Méjliga forklaringar av distinktionen moral och konvention

For det andra kan doménteorins empiriska resultat forstds och forklaras ge-
nom att héanvisa till det som Berger och Luckmann (1979) kallar for antro-
pologiska konstanter och som avgransar och tilliter ménniskans sociala kon-
struktioner. Berger och Luckmann (1979) hénvisar bl a till fysiologiska be-
grdnsningar. Den materiella virlden och vara egna forkroppsligade naturer
ger vissa strukturer, granser och mdjligheter at de sociala konstruktionerna.
De svévar inte fritt i det tomma (Cromby & Nightingale, 1999).

Sociala konstruktioner piverkade av minniskans biologi

Midgley (1991) ténker sig att minniskan mot bakgrund av evolutionsproces-
sen har med sig vissa naturliga social dispositioner och hon stéller sig fragan
vilken relation dessa har till moral.

They do not constitute it, but they surely do contribute something essential
to making it possible. Do they perhaps supply, as it were, the raw material
of the moral life — the general motivations which lead towards it and give
it its rough direction — while still needing the work of intelligence, and
especially speech, to organize it, to contribute its form? This suggestion
was sketched out by Darwin, in a remarkable passage which uses central
ideas from Aristotle, Hume and Kant (Midgley, 1991, s 9).

Midgleys framstéllning &r ett sétt att forsoka forklara hur moral har uppstatt
och utvecklats. Hennes utgangspunkt ar evolutionistisk och hon menar att
element som beskyddande hallning till och omsorg som fordldrar har mot
sina barn, samarbete vid matanskaftning, tillgivenhet etc ar dispositioner som
utvecklats i evolutionsprocessen och som bidragit till att moral har utvecklats
hos ménniskor i olika kulturer. Och &ven om antropologiska studier demon-
strerat att moral pa olika sitt skiljer sig och tar sig olika uttryck mellan kultu-
rer s& menar Midgley (1991) att dessa skillnader inte ska 6verdrivas. Skilda
minskliga samhillen har dven flera djupa strukturella element som dr gemen-
samma. "If they did not, no mutual understanding would be possible at all,
and indeed it would scarcely have been possible to do anthropology” (Midg-
ley, 1991, s 12). Bland dessa element foreligger, enligt Midgley, hansyn till
och sympati for andra i gruppen. Huruvida Midgleys framstillning &r rimlig
eller inte kan naturligtvis diskuteras men om vi antar att moral dr en ménsklig
konstruktion snarare dn skapad av ndgon metafysisk arkitekt s& ar det rimligt
att anta att en forsta utgangspunkt for att forsoka forklara dess uppkomst pa
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nagot sitt dr evolutionistisk, forutsatt att vi antar att en evolutionistisk fram-
stdllning dr en rimlig beskrivning av manniskans uppkomst.

Miinniskans kulturoberoende gemensamma existentiella villkor

Aven om normer och virden forindras genom historien och skiljer sig &t
mellan olika kulturer som en f6ljd av att de socialt konstrueras i de sociala
och lokala sammanhangen ar det mojligt att tdnka sig att den sociala kon-
struktionen av dessa lokala normer och virden ocksa sker i relation till vissa
gemensamma existentiella villkor som foreligger oavsett kultur eller diskurs
(jfr Kekes, 1999). Vi fods, vixer, aldras och dor. I egenskap av kroppsliga
varelser kan vi kdnna smaérta, hunger, torst, trotthet och utmattning. Oavsett
sociokulturellt ssmmanhang kan ménniskor kénna bade fysiskt och psykiskt
lidande eller fysisk och psykisk smirta. Méanniskans behov av social tillho-
righet eller anknytning till social gemenskap forefaller vara centralt for varje
kultur. Vidare tycks vi ménniskor oberoende kulturtillhdrighet kunna kénna
vissa kdnslor s& som radsla, ilska, oro, lycka och sorg (Gallois, 1993; Ells-
worth, 1995).

Att argumentera for att kdnslor i grunden antingen ar universella och
medfodda eller kontextuella och kulturellt konstruerade kan ses som ett pro-
blematiskt dikotomt tdnkande. Ellsworth (1995) menar att denna tendens att
forenkla fragan aterspeglar disciplindra preferenser dér psykologer och biolo-
ger tenderar att forbise de kulturella skillnader som antropologer betonar
medan antropologernas intresse for att dokumentera méinsklig variation far
dem att forbise likheter. Det finns med andra ord en risk att de egna teore-
tiska perspektiven medfor reduktionism. Alternativet till detta dr ett méngve-
tenskapligt synsatt som laborerar med flera forklaringsnivder och perspektiv.
Bade kulturella forestillningar, normer och attityder, ekologiska, ekono-
miska, sociopolitiska faktorer och maktforhallanden, socialpsykologiska pro-
cesser, personhistoria, fysiologiska och neurologiska faktorer har samman-
taget ett storre forklaringsvarde dn en enskild faktor (jfr Markus & Kitayama,
1995). Ett biologiskt eller neuropsykologiskt synsétt konkurrerar saledes inte
utan kompletterar ett socialkonstruktionistiskt. ”It makes sense that there
should be similarities across cultures. Human beings belong to the same spe-
cies; our brains, our bodies, our autonomic nervous systems, our hormones,
and our sense organs are similarly constructed, and our consciousness is sha-
ped by the constraints and opportunities that they provide” (Ellsworth, 1995,
s 25).

Om vi antar att det dr pa detta sétt, dvs att det finns gemensamma exis-
tentiella villkor att forhalla sig till som méanniska och som kultur, sa dr en
mdjlig tanke att det sociala och personliga konstruerandet av vad som é&r rétt
och fel, gott och ont eller dnskvart och icke-onskvért mer eller mindre kan
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komma att influeras av dessa villkor. Detta knyter an till de antropologiska
konstanter som Berger och Luckmann (1979) talar om. Om denna tanke ar
riktig skulle detta (atminstone delvis) kunna forklara de likheter inom etikens
omrdde som finns mellan olika kulturer och som bl a bdde Hedin (1999,
2001) och den doménteoretiska forskningen uppmarksammar.

Samtidigt delar jag Lapsleys och Narvaez (2005) kritik mot doménteo-
rins forenkling av bade moral och hur moral utvecklas eller tillignas och
fungerar hos méinniskan. Varje teori eller modell innebér & andra sidan alltid
en forenkling.

Avslutande reflektioner

Tvé grundlidggande slutsatser betrdffande socialisation kan mot bakgrund av
detta kapitel dras. For det forsta dr samspelet med andra ménniskor avgo-
rande for barns utveckling. Barn lever i en social och kulturell kontext och de
tillignar sig virden och normer genom de sociala erfarenheter de gor och de
sociala interaktioner de har med andra (jfr Waklser, 1991). For det andra har
barn en aktiv roll i sin egen socialisationsprocess (jfr Corsaro, 1997). I stéllet
for den passiva mottagarroll som bl a Durkheim (1961) utgick fran har barn
kommit att ses som “actively contributing to events and as doing so in ways
that change as the children themselves change” (Bugental & Goodnow, 1998,
s 389). Socialisationsprocesser som gestaltas i klassrummet och i skolan i 6v-
rigt genom elevers sociala interaktioner med lérare och andra elever samt
deras meningsskapande av innehéllet i dessa processer blir sdlunda intressant.
Vidare dr socialisation ett brett begrepp. “Socialization has come to be per-
ceived as having to do with every aspect of life rather than concentrated on
the development of correct or moral behaviors ”(Bugental & Goodnow, 1998,
s 389). Barns tilldgnan av moraliska vérden och normer (samt beteendemons-
ter, vanor, dispositioner och personlighetsdrag som vilar pa dessa) utgor séle-
des endast en del av socialisationsprocessen. Det dr denna aspekt som vérde-
pedagogiken, bdde som kunskapsomrade och praktik, intresserar sig for (As-
pin, 2000; Colnerud & Thornberg, 2003; Powney m fl, 1995; Taylor, 1994;
Thornberg, 2004).
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4. Vardepedagogik i skolan

Skolan utgoér en del av den socialisationsprocess som innebér att barn och
unga bl a tilldgnar sig kunskaper, virden och normer, samt vanehandlingar
och beteendemonster som vilar pa dessa kunskaper, virden och normer. Flera
forfattare har intresserat sig for att skriva om skolan som socialisationsarena
(se t ex Aspelin, 2003; Wernersson, 1972). Skolan innebir en moralisk pa-
verkan och i larares uppgifter ingar att fostra eller paverka eleverna i enlighet
med vissa viarden och normer, vilket inte minst skrivs fram i skolans l&roplan
(Lpo 94). I detta kapitel kommer begreppen fostran, viardegrundsarbete och
viardepedagogik att inledningsvis behandlas. Begreppen explicit och implicit
viardepedagogik tas ocksd upp. Avslutningsvis belyses regler som fenomen i
skolan och de diskuteras utifran ett vardepedagogiskt perspektiv.

Fostran

Aven om ett nyfott barn dr kompetent pd manga sitt sa ligger inte moral,
varderingar, normer och kunskap om de sociala reglerna i generna, vilket
innebdr, menar Sommer (1997), att det blir "nédvéndigt for barnet att lira sig
att orientera sig i varlden, utifrdn en lang rad direkt uttryckta och underfor-
stddda regler om hur andra ménniskor uppfattar ett socialt och moraliskt
handlande” (s 106). Vuxnas roll ér att assistera barnet nér de ska tilligna sig
moraliska och sociala orienteringskartor. Begreppen fostran eller uppfostran
refererar till denna process. Vidare gdr Sommer en distinktion mellan direkt
fostran och indirekt fostran. Det direkta fostrandet uttrycks i fostrarens sér-
skilda sétt att paverka eller typiska sétt att fostra barnet. Exempel pa detta ér
vuxnas direkta kontroll, ingrepp och grinsséttande. Enligt Sommer (1997)
betecknar fostran ocksé en process, dir “barnet mera obemairkt erfar spelreg-
lerna for social praxis, medan det &r tillsammans med andra i vardagens ruti-
ner” (s 112). Bland annat kommer vuxnas fostran av barnen édven indirekt till
uttryck i de sétt som de har organiserat vardagens rutiner pa, vilka innehaller
implicita normer for hur man ska upptrada eller bete sig — normer som me-
dieras i och med samvaron och som barn och vuxna anpassar sig till utan att
reflektera over det.

Vissa ginger dominerar det direkta fostrandet, da ndgon berittar vad som
ar rétt och fel, eller hjdlper med anvisningar. Andra génger dr denna pa-
verkan inbyggd i de rutiner som spelar huvudrollen. Efter hand som barnet
blir dldre kommer det sjdlv aktivt att vidmakthélla och delta i rutiner, vil-
ket kan komma till uttryck p&4 ménga olika sétt (Sommer, 1997, s 113).
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Fostrarna kan betecknas som vardagslivets arkitekter. Fostrandet baddas im-
plicit in i vardagens strukturering som i sin tur reglerar samvaroformen och
ger riktning och mening. Som exempel tar Sommer upp maltiderna: Man
springer inte omkring vid bordet, man tar inte alla pannbiffarna, man kastar
inte med maten, man talar i regel pé ett trevligt sitt med varandra etc. Forst
nir barnet dvertrader regler sa aktiveras och artikuleras de, varvid den direkta
fostran tar vid: den vuxne séger till eller intervenerar pa négot sitt. S sma-
ningom tar emellertid vardagens rutiner 6ver den fostrande uppgiften som da
blir indirekt (Sommer, 1997).

Fostran i skolan

Fjillstrom (2004) definierar fostran som “den omsorg i vid mening som syf-
tar utover tillgodoseendet av aktuella och patagliga behov, intressen och
onskningar, som avser att bidra till att forma barns och ungdomars karaktér
och handlande till ndgot som hélls for énskvirt” (s 146). Innehallet i fostran
baseras vésentligen pa vérderingar. Till skillnad fran Sommer (1997) fram-
haller Fjallstrom (2004) att fostran méste vara avsiktlig for att betraktas som
fostran. Frimannsson (2004) anvénder sig av termen medborgarfostran for att
skilja denna praktik i skolan fran den fostran som sker i hemmen. Medbor-
garfostran handlar om att “forma de ungas uppfattning om gott och ont ge-
nom att paverka deras beteende... [och att] forsoka paverka de ungas idéer
om det goda livet” (s. 121). Denna fostran kan vara ett sérskilt imne i skolan,
likavél som den kan inga i sociala studier eller vara fristdende. Den méste
emellertid konkurrera om tiden med de andra skoldmnena, menar Frimanns-
son.

I denna avhandling anvinder jag begreppet fostran for att beteckna bade
direkta och indirekta sitt att assistera barnet i att tilligna sig karaktirsdrag,
varderingar och/eller sitt att bete sig pd som fostraren genom sitt sétt att tala,
agera eller arrangera situationer i interaktion med barnet medierar till barnet
som Onskvirda. Frimannsson (2004) antyder emellertid att fostransbegreppet
kan uppfattas som problematiskt om det anvénds for att beteckna aspekter av
larares praktik eftersom det som begrepp inte skiljer mellan ldrares arbete
med att forsoka paverka elever i moraliskt hdnseende och den fostran som
sker i hemmet. Denna problematik drabbar dven min egen definition ovan
och pekar péa behovet av andra begrepp for att beteckna pedagogers specifika
praktik.

Vardegrundsarbete

Begreppet vardegrundsarbete skulle i forsta anblicken kunna uppfattas som
ett sddant bidrag. Mot bakgrund av virdegrundsbegreppet som lanserades i
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och med de ldroplaner som kom i borjan av 1990-talet (Lpf 94; Lpo 94; be-
greppet virdegrund myntades redan i och med Léaroplanskommitténs arbete
och dess utredning SOU 1992:94), har begreppet virdegrundsarbete kommit
att beteckna skolans fostranspraktik i Sverige. Vardegrundsarbete handlar om
att skolan ska gestalta och formedla samt hos eleverna férankra den vérde-
grund som formuleras i laroplanen, dvs att stirka de demokratiska véirdena
hos eleverna, bdde som individer och som kollektiv (Gilljam, 2003; Lpo 94;
Skolverket, 2000a, 2000b; Zackari & Modigh, 2000). Begreppet vérde-
grundsarbete dr emellertid ett problematiskt begrepp 1 flera avseenden.

For det forsta dr begreppet virdegrund ett omdiskuterat begrepp. I léro-
planerna anvinds formuleringar som “de grundliggande virden som vart
samhillsliv vilar pd” (Lpo 94, s 5) och “vart samhilles gemensamma viérde-
ringar” (Lpo 94, s 10). Enligt Bostrom (2000) handlar det snarare om dns-
kemal eller normativa uttalanden &n om beskrivningar av faktiska forhéllan-
den, trots den beskrivande sprakformen. Huruvida det i samhéllet rader kon-
sensus om de vdrden och normer som laroplanerna beskriver och huruvida
folk i det svenska samhillslivet de facto lever efter dessa eller &tminstone
strivar efter att leva upp till dessa dr en empirisk friga. ”Analogt kan kon-
stateras att samhaéllslivet eventuellt vilar pd de virden som man vi/l forankra
hos eleverna, men det ér ingalunda sikert att s& &r fallet” (Bostrom, 2000, s
46).

For det andra skrivs det fram att denna véardegrund utgdrs av en uppsétt-
ning oforytterliga virden, dvs viarden som géller under alla omstindigheter
och som inte kan forhandlas bort (Hornqvist & Lundgren, 1999; SOU
1992:94). Detta blir naturligtvis problematiskt i alla de situationer dir varden
i virdegrunden stills mot varandra, t ex om “individens frihet och integritet”
och solidaritet med svaga och utsatta” hamnar i en motsittning.

For det tredje star det i laroplanerna att skolan ska férmedla och hos ele-
verna forankra denna véirdegrund. Lahdenperd (2001) menar att dessa verb
antyder att virdegrunden ar fast, fardig och odiskutabel. Ett sddant synsétt &r
langt ifran invéndningsfritt. Det skulle kunna ses som ett uttryck for etnocent-
rism och for en blind tro pa att vi i vart land eller att de som skriver statliga
utredningar och styrdokument natt fram till den fulla sanningen om det goda
och det ritta. For det fjarde tycks begreppet virdegrund kunna fyllas med
olika innehall. I en studie dir badde gymnasieldrare och gymnasieelever inter-
vjuades i1 form av fokusgrupper visade det sig att begreppet vardegrund, trots
sin ytliga association till ndgot mycket fast och enhetligt, gavs mycket skilda
innebdrder — allt frdn ordningsregler till existentiella fragor (Pedersen, 2004).
Aven i en rapport om 32 skolors projektarbete med att tillimpa virdegrunden
visar pa denna mangtydighet och manga pépekar att begreppet dr “knepigt”,
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att det inte dr sa ldtt att siga vad det &r, eller att “allt &r virdegrund” (Skol-
verket, 1999, s 25).

For det femte tycks begreppet viardegrundsarbete anta att de mél och di-
rektiv om vérdegrundens normer och virden som ldroplanen formulerar ock-
sd leder till att larare och annan skolpersonal i skolan forverkligar eller &tmin-
stone i skolvardagen agerar utifrdn intentionen att forverkliga dessa mal och
direktiv. Ett sddant linjart och entydigt sambandstinkande mellan statliga
styrdokument och reell skolverksamhet &dr orealistisk. Verksamheten i en
skola paverkas av eller dr avhingig en mangd olika faktorer och omstindig-
heter. Som en f6ljd av att komplexiteten i undervisningen &r hog kan inte
arbetet utan vidare anges i regler, riktlinjer eller instruktioner (Alexanders-
son, 1999). Linde (1993) har t ex visat i sin undersdkning att larares under-
visning paverkas av en méngd faktorer: traditioner, elevunderlag, ekonomi,
lararnas egna stdndpunkter och asikter, lararnas egna kompetenser samt sé-
dant som vad for larobdcker och laromaterial som bokforlag och andra fore-
tag producerar. Carlgren (1999) framhaller att ldrares arbete inte kan reduce-
ras till intentioner eller normativa utgdngspunkter. Deras arbete inbegriper
ocksé deras reaktioner pa de villkor under vilka de arbetar. Enligt Lawson
och Edmunds (2001) tycks det vara de egna personliga idéerna och vérdena
som har inflytande 6ver larares undervisning, vilka inte alltid dr kongruenta
med de vérden som finns formulerade i de statliga styrdokumenten for un-
dervisningen. Colnerud (2001) anordnade fokusgrupper dér grundskolldrare
fick samtala i grupp om sin virdeférmedlande och fostrande uppgift. I dessa
samtal framkommer det att ldroplanen inte alls har ndgon sérstdllning i lérar-
nas tdnkande kring fostran och vardefragor i skolan.

Nér jag lyssnade pa lararnas samtal undrade jag varifrdn ldrarna hdmtar
sina ideal som de tror pd — de virden som de uppmérksammar. De sjédlva
anger normer och vérden som de fétt frdn sin egen barndom, sddant som
de liarde sig av forédldrar och av skolan. Men skolan tillhandaholl ocksa
ovirden och anti-ideal, dvs. de hade avskrickande erfarenheter som de
kontrasterade sig emot — sé skall jag aldrig gora.

Liroplanen da? P4 direkt friga siger nidgon lirare att “den anvinder jag
retroaktivt. Om jag tagit strid i en fradga gér jag till liroplanen och ser om
jag kan f4 stod for min vérdering — och det kan jag alltid” (Colnerud, 2001,
s 30).

Hur kan vi tala om vérdegrundsarbete om lirare kanske inte alls primért styrs
av intentionen att implementera ldroplanens virdegrundstexter utan i stillet
hdmtar sina vdrden och ideal fran sin egen barndom, egna livserfarenheter
eller andra kéllor? Slutligen saknar det svenska begreppet vardegrundsarbete
forbindelse till den internationella diskursen. Varken vérdegrund eller vérde-
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grundsarbete anvénds sa vitt jag vet som termer utanfor Sverige (ett undantag
dr vart grannland Norge dér liknande termer, “virdegrunnlaget” och “verdi-
plattformen”, anvinds i Lareplansverket for 10-ariga grunnskolen, 1997,
men med vissa innebordsmaéssiga skillnader). Trots dessa invindningar kom-
mer jag d& och d& anvinda mig av termen vardegrundsarbete i denna avhand-
ling. Anledningen till detta &r att en del ldrare i studien sjdlva anvénder detta
begrepp. Termen virdegrundsarbete kommer dock i denna avhandling inte att
forutsitta de virden som dr formulerade i laroplan och kursplaner, utan i
stéllet knyta an till de virden som pedagogerna i studien sjdlva explicitgor.

Vardepedagogik

Virdepedagogik handlar, enligt Aspin (2000), om att initiera barn och unga
till virden och moral, att ge unga méanniskor kunskaper om detta omrade som
har att géra med hur man &r eller bor vara mot varandra, liksom fardigheter
att tillimpa varden och normer pa ett klokt sitt samt en beredskap eller vilja
att gora sd. Powney m fl (1995) definierar virdepedagogik (“values educa-
tion”) som “all aspects of the process by which teachers (and other adults)
transmit values to pupils” (s vii). Taylor (1994) menar att “values education,
in its various forms, encourages reflection on choices, exploration of oppor-
tunities and commitment to responsibilities, and, for the individual in society,
to develop values preferences and an orientation to guide attitudes and beha-
viour” (s 3).

I internationella sammanhang anvinds ofta begreppen “values educa-
tion”, “moral education” och “character education” for att benimna detta
sdrskilda omrade eller denna sérskilda aspekt av den pedagogiska praktiken
(se Berkowitz & Grych, 2000; Colnerud, 2004c; Thornberg, 2004). Termen
character education far ofta beteckna en traditionell férmedlingspedagogisk
praktik dér moraliska virden, regler eller dygder fors dver fran vuxna till de
unga (se t ex Halstead, 1996) och dér skolan och dess ldrare pa ett direkt och
systematiskt sitt formar elevernas beteenden och karaktir (Lockwood, 1997).
P& senare tid har vissa forskare dock forsokt att bredda begreppet och frangé
den sndva traditionella inneborden (Berkowitz, Schaeffer & Bier, 2001; Lic-
kona, 1993). Milson och Mehlig (2002) definierar “character education” mer
allmint som “the process of developing in students an understanding of, com-
mitment to, and tendency to behave in accordance with core ethical values” (s
47). Termerna moral education och values education relateras ocksa till pe-
dagogiska praktiker ddr moral eller virden sétts i forgrunden men anvénds
ofta, till skillnad frén den traditionella betydelsen av termen “character edu-
cation”, med en vidare innebord som inkluderar bide traditionella ansatser
och mer progressiva, demokratiska och resonerande ansatser diar pedagogiken
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bygger péd diskussioner, reflektioner och aktivt deltagande (Halstead, 1996;
Tappan, 1998; Bebeau, Rest & Narvaez, 1999).

Flera forskare tycks anvinda begrepp “character education”, “moral edu-
cation” och “values education” mer eller mindre synonymt och relaterar dem
till all mojlig undervisning om, utbildning i eller ldrande av moraliska, soci-
ala, demokratiska eller medborgerliga vérden (se t ex Berkowitz & Grych,
2000; Narvaez, 2006; Nucci, 1989; Wilson, 2000). Andra forskare foreslar
emellertid en distinktion mellan begreppen (se t ex Oser, 1986; Veugelers &
Vedder, 2003). Taylor (1994) anvinder “values education” som ett slags
paraplybegrepp som i sig inrymmer termer som “moral education” och
“citizenship education”. Taylor menar att begreppet ir komplext och inne-
fattar ett antal teman varav flera dr 6verlappande. Dessa olika teman dr mer
eller mindre eller inte alls framtridande i olika ldnders skolors “values edu-
cation” pd ett sitt som bl a avspeglar ldndernas historiska och ideologiska
utveckling. Exempel pd teman som “values education” kan inrymma i varie-
rande grad dr moral, religion, medborgarskap, demokrati, nationalitet samt
det personliga och det sociala. Termen virdepedagogik kan i foreliggande
studie ses som en vid dversittning av “values education” i Taylors mening.

Termen vdrdepedagogik refererar i denna avhandling till den aspekt av
den pedagogiska praktiken som resulterar i att moraliska eller politiska var-
den liksom normer, dispositioner och fardigheter som bygger pa sadana vér-
den medieras till eller utvecklas hos elever. Termen véirdepedagogik ar har
avgransad till den professionsorienterade tolkningen av termen som jag har
skrivit om i ett annat sammanhang (Thornberg, 2004) och som refererar till
en virdepedagogisk praktik som en foljd av larares eller pedagogers hand-
lingar eller arrangemang inom ramen for en skolverksamhet. (En sédan tolk-
ning av termen vardepedagogik kan t ex stillas mot en maximal tolkning som
inrymmer virdepaverkan bade i och utanfor skolan, t ex i hemmet, kamrat-
gruppen, frdn massmedia etc och inkluderar bl a elevers paverkan pa varand-
ra under raster, oberoende av ldrare.)

Virdepedagogik inbegriper moraliska vérden och politiska virden men
inte andra typer av virden sa vida de inte hdnger samman med, uppfattas som
eller behandlas i relation till moraliska och politiska vérden (jfr t ex Davies,
2000). Moral anvénds hér i en vid och pluralistisk betydelse for att inte lasa
fast termen virdepedagogik till ett bestimt synséitt p4 moral och ddrmed ute-
sluta andra. Det handlar om forestillningar om ritta eller goda handlingar och
forestdllningar om det goda livet. Oavsett om den moral som ldraren (mer
eller mindre medvetet eller omedvetet) medierar uttrycker ett utilitaristiskt,
dygdetiskt, pliktetiskt, regeletiskt, omsorgsetiskt, kontraktsetiskt, diskurs-
etiskt eller ndgot annat etiskt synsitt, s inryms allt detta under begreppet
viardepedagogik. Det kan handla om att lararen arbetar med att f& eleverna att
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efterleva ordningsregler, att kinna empati och omsorg for andra, att utveckla
ett prosocialt beteende, en god karaktér, ett sinne for rittvisa eller en forméga
att tinka och resonera moraliskt, att lyda och respektera vuxna eller att aktivt
delta i deliberativa samtal och vara delaktiga i demokratiska processer. Vi-
dare kan moraliska virden betraktas som en grundliggande forutséttning for
politiska virden, dvs att politiska virden bygger pé eller utgar fran moraliska
viarden. Normativ politisk filosofi ror teorier om det rittvisa, fria eller goda
samhillet (Kymlicka, 1995), vilket kan ses som uttryck for olika moraliska
viarden — t ex idéer om olika réttviseprinciper, jamlikhet, det gemensamma
goda, plikter, nytta, solidaritet, sociala kontrakt, rittigheter etc.

Det &r viktigt att se att innebdrden i termen véardepedagogik kan rora sig
mellan tva olika nivéer, ndmligen att virdepedagogik refererar till (1) prak-
tiken, dvs till de handlingar eller den paverkan som sker och som inryms i
definitionen ovan, eller (2) kunskap om praktiken, dvs teorier och forskning
om det som inryms i definitionen ovan. Denna nivéadistinktion géller emel-
lertid inte enbart termen vardepedagogik utan dven andra termer sd som spe-
cialpedagogik och forskolepedagogik. Det dr naturligtvis inte helt invand-
ningsfritt att till ett svenskt sammanhang oversitta “values education” med
“virdepedagogik”. Tankbara alternativ dr “virdeutbildning” eller “virdeun-
dervisning” (ibland 6versitts dven “special education” med specialundervis-
ning). Termen pedagogik har emellertid en vidare innebdrd dn termerna un-
dervisning och utbildning och kan dessutom bade inrymma praktiken och
kunskap om praktiken." Dessutom har denna sorts dversittningsforfarande
redan gjorts tidigare, t ex att lata termen “special education” motsvara termen
“specialpedagogik” (se t ex Persson, 2001) eller att dversitta "peace educa-
tion” med “fredspedagogik” (se t ex Berg-de Jong & Hettinga, 1990). For
mig ar det naturligt att pedagogik som vetenskaplig disciplin ocksa bor in-
tressera sig for kunskapsomradet virdepedagogik (se Thornberg, 2004).

Vérdepedagogik syns inte alltid

“Irrespective of whether or not moral education is an explicit and intentional
part of the curriculum, values education is embedded in the fabric of class-
rooms and instructional practice” (Narvaez, 2006, s 705). Virden kommer till
uttryck i de sétt som ldrare organiserar lektioner (Jackson m fl, 1993), pre-
senterar, viarderar och véljer ut larostoff, samt i sjdlva skoldmnena, om &n
inbdddat och implicit (Ball & Wilson, 1996; Bills & Husbands, 2005; Gud-
mundsdottir, 1990; Jackson m fl, 1993; Pring, 2001). De medieras i skol- och
klassrumsregler (Boostrom, 1991; Fenstermacher, 2001; Jackson m fl, 1993)

! Hir finns paralleller med specialpedagogik som ocksé uppfattas som ett bredare och
mer omfattande begrepp én specialundervisning (Persson, 2001; Emanuelsson, 2003)
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samt i hur larare sjdlva forhaller sig till regler och pa vilka sétt de reagerar
(eller inte reagerar) pa kriankningar (Nucci, 2001; Osbeck, Holm & Werners-
son, 2003) och regelovertradelser (Brint, Contreras & Matthews, 2001; Jack-
son m fl, 1993; Nucci, 2001). Virden gestaltas och medieras ocksé pé de sitt
som ldrare hanterar konflikter (Deutsch, 2000; Johansson & Johansson, 2003;
Szklarski, 2004). Vidare kommer vérden till uttryck genom de samtal som
larare och elever for och de sétt som larare ger respons pé elevers svar (Buz-
zelli, 1996; Buzzelli & Johnston, 2002; Evaldsson, 2005) samt i vad och pé
vilka sétt larare véljer att tilldta och uppmuntra foreteelser i klassrummet
(Jackson m fl, 1993). Dessutom kommer vérden till uttryck i ldrares allmdnna
upptrddande, forhallningssitt och lararstilar (Fenstermacher, 2001; Hansen,
1993b, 2001; Jackson m fl, 1993), samt i hur de ser pa eleverna och relaterar
sig till dem (Johansson & Johansson, 2003). Enligt Hansen (1993a) kan vir-
depedagogik forstds som en pagdende process i klassrummet, inbyggd i de
mest vardagliga och rutiniserade interaktionerna.

Undervisning ar, enligt Buzzelli och Johnston (2002), en moralisk akti-
vitet pa &tminstone tva grundldggande sitt. For det forsta dr undervisning i
grunden relationell och relationer &r i sin tur moraliska till sin natur. For det
andra handlar undervisning om att fordndra andras beteenden i syfte att na
foreskrivna mél, vilket i allra hdgsta grad dr en moralisk frdga. Moral gestal-
tas i klassrummet genom hur makt anvinds och genom att larare kontinuer-
ligt fattar beslut om vad de ska undervisa om och hur, vilket uttrycker dver-
tygelser och vérderingar (Buzzelli & Johnston, 2002). En hel del moralisk pa-
verkan ar inbdddad i det dagliga livet i skolan och pégar utan att varken larare
eller elever tycks vara sdrskilt medvetna om det (Jackson m fl, 1993). Allt
detta kan beskrivas i termer av den s k “dolda liroplanen” (Halstead, 1996;
Purpel & Ryan, 1983).

Many values, however, are left within the domain of the hidden curricu-
lum. Where there is no systematic discussion of values and value issues in
the classroom, children may be more likely to develop values haphazardly,
and indeed it is not uncommon for the values which pupils develop in
school to be different from those the school intends (Halstead, 1996, s 4).

Meighan och Siraj-Blatchford (1997) definierar “den dolda liroplanen” med
“all the things that are learnt during schooling in addition to the official curri-
culum” (s 66). Enligt Skelton (1997) ir den dolda liroplanen den uppsittning
implicita budskap relaterade till kunskaper, virden och normer som eleverna
erfar i och genom undervisningsprocesserna. Den dolda ldroplanen associeras
vanligen med negativa, socialt reproducerande eller fortryckande processer
och effekter. Bottery (1990) vill dock nyansera begreppet och forfaktar att
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den dolda ldroplanen i skolan inte enbart behdver inrymma de “daliga” ef-
fekter som uppmairksammats. Det dr t ex rimligt att vissa undervisningsupp-
lagg eller arbetsmetoder kan ha oavsiktliga bieffekter som resulterar i positiv
utveckling, t ex 0kad samarbetsforméga eller 6kad sjdlvkénsla, hos eleverna.
Aven Broady (1991) menar att allt det innehdll som den dolda ldroplanen
inrymmer inte alltid dr av ondo. Problemet ddremot &r att den dolda laropla-
nen ér dold, “att man som ldrare s ofta tror sig ldra ut svenska, matematik
eller geografi, punkt slut, och inte undersoker vad eleverna lir sig dirutover”
(Broady, 1991, s 40). Vardepedagogik gestaltas &ven som dold laroplan.

Explicit och implicit vardepedagogik

Halstead (1996) gor en distinktion mellan explicit virdepedagogik och impli-
cit viirdepedagogik ("explicit values education” och “implicit values educa-
tion”) for att finga in hela den virdepedagogik som sker i skolan. Explicit
viardepedagogik associeras med de olika metoder som ldrare anvénder for att
skapa lartillfallen for elever ndr det géller viardefragor. Detta &r officiella eller
uttalade pedagogiska praktiker. Den implicita virdepedagogiken ddremot
associeras med att ldrare sjdlva utgor rollmodeller samt med andra aspekter
av den dolda liroplanen. Aven Cox (1988) gér en liknande distinktion i ter-
mer av ~explicit moral education” och “implicit moral education” och associ-
erar ocksd det implicita med den dolda laroplanen. “Implicit moral educa-
tion” innebdr, enligt Cox, att skolan paverkar elever genom de implicita vér-
den som kommer till uttryck genom skolans organisation och attityder (se
dven Bailey, 1978).

I ett annat sammanhang har jag foreslagit féljande definitioner: Explicit
vdrdepedagogik avser de explicita virden och normer som de unga i forsko-
lan, forskoleklass, fritidshem eller skolan, enligt pedagoger och officiella
dokument, ska inforliva eller efterleva samt de strategier eller metoder som
pedagoger anvinder sig av for att forsoka astadkomma detta. /mplicit virde-
pedagogik avser de aspekter av den pedagogiska praktiken som resulterar i
att implicita viarden och normer medieras till eller utvecklas hos de unga som
en foljd av pedagogers handlingar, aktiviteter eller arrangemang inklusive
pedagogiskt material som de anvidnder. Detta inkluderar ett 1drande som in-
nebar att de unga i de olika skolformerna tilldgnar sig moraliska eller poli-
tiska varden samt normer, dispositioner och beteenden som bygger pa sddana
slags virden och som sker utdver dessa skolformers explicita viardepedago-
giska praktik (Thornberg, 2004).

Hansen (2001) avgrinsar emellertid termen vérdepedagogik (“moral edu-
cation”) till den officiella och uttalade virdepedagogiska praktiken i skolan.
Viardepedagogik kan d4, menar Hansen, inkludera den medvetna och reflekte-
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rade undervisningen av sdrskilda vérden, attityder, dispositioner och overty-
gelser. Den kan referera till 1drares anstrangningar att lira elever att tinka och
prata om virden och normer. Den kan inbegripa pedagogiska program eller
metoder som syftar till att ldra elever att bedoma situationer med klokhet och
att agera etiskt. Vardepedagogik kan vidare inkludera anstrangningar att ldra
elever att kéinna och visa omsorg om andra individer och om naturen. Hansen
skiljer detta frdn undervisning som en moralisk aktivitet. 1 kontrast till den
uttalade eller formella virdepedagogiken menar Hansen (2001) att “many of
the moral meanings inherent in teaching are unwilled and unintentional” (s
827). En del av detta &r inbyggd i sjdlva lararyrket och andra delar dr forbi-
sedda aspekter och konsekvenser av vad ldrare siger och gér. Aven Berko-
witz (2000) avgransar virdepedagogik (moral education) till ldrarens avsikt-
liga undervisning.

Samtidigt menar Berkowitz och Grych (2000) att det inte rdder nadgon
konsensus vad betriffar inneborden i begreppet virdepedagogik (“moral or
character education”) och att det dr problematiskt att avgrinsa begreppet till
avsiktlig paverkan eftersom ldrare ocksa oavsiktligt kan péverka elevernas
moraliska utveckling, vilket ocksa andra forskare framhaller (se t ex Colne-
rud, 2004b; Purpel & Ryan, 1983). Virdepedagogik kan inte studeras som en
separat typ av undervisning utan “must always be seen as woven throughout
all that happens in the daily fabric of classroom life” (Buzzelli, 1996, s 516).
Den professionsorienterade tolkningen av begreppet virdepedagogik inrym-
mer bade explicit och implicit viardepedagogik som kommer till uttryck ge-
nom ldrares handlingar och arrangemang inklusive ldromedel eller pedago-
giskt material, medan en minimal tolkning av begreppet virdepedagogik en-
dast omfattar larares explicita virdepedagogik (for en genomgang av mini-
mal, maximal respektive professionsorienterad tolkning av begreppet vérde-
pedagogik, se Thornberg, 2004).

Skolregler ur ett vardepedagogiskt perspektiv

Regler finns till i skolan for att skapa ordning. Samtidigt &r reglerna ocksa ett
uttryck for etiska normer och dirigenom en fraga om etiska véirden (Johans-
son & Johansson, 2003). En del studier uppmérksammar skolregler som mo-
ralisk paverkan (t ex Fenstermacher, 2001; Jackson m fl, 1993; Johansson &
Johansson, 2003).

Regler och normer i skolan

Enligt Buckley och Cooper (1978) ar regler i skolan etablerade genom en
auktoritet. I skolan specificerar dessa regler “appropriate student behavior
and are established verbally, either orally or in written form, by an authority
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figure” (s 256), som vanligtvis ér ldraren. "The teacher establishes rules that
pertain to standards of conduct and work procedures” (s 256). Mot en sddan
traditionell syn pa hur ldrare arbetar med regler kan forstds mer progressivis-
tiska och demokratiska synsitt stdllas och som innebér att larare och elever
tillsammans kan diskutera, utveckla och fatta beslut om regler for samvaron i
skolan (se t ex Power m fl, 1989; Schimmel, 2003).

Enligt Schimmel (2003) kan ldrare etablera och upprétthélla regler ut-
ifrdn tva olika grundlidggande ansatser. I en traditionell och auktoritir ansats
ar regler vanligtvis restriktiva, otydliga och oférklarade. Pedagogiskt kun-
nande och god undervisning kommer séillan till uttryck nér larare medierar
regler till eleverna. Eleverna inbjuds oftast heller inte i att delta i att utveckla
och revidera skolreglerna. Deras kénslor av orittvisa trivialiseras och avfar-
das ofta som subjektiva och sjdlviska.

I en kollaborativ och pedagogisk ansats uppmuntras bade larare och ele-
ver till att delta i att utveckla och revidera skol- och klassrumsregler. I regel-
systemet finns en balans mellan réttigheter och skyldigheter/ansvar. Regler ér
forklarade och tydliga. Larare har ett pedagogiskt eller undervisande arbets-
ritt i relation till regler. Reglerna &r réttvisa och “goda” i den betydelsen att
de ér relevanta for de pedagogiska maélen, &r litta att forstd, mojliga att upp-
ratthalla, inte &r diskriminerande, krinkande, vaga, godtyckliga eller subjek-
tiva, samt inte dr 1 konflikt med konstitutionella varden. Denna ansats inklu-
derar dven klara procedurer for elever nir det géller att kunna ifragasitta,
utmana eller foresla regler.

En grundldggande distinktion som brukar goras for att beskriva ldrares
sétt att hantera elevers regelovertradelser 4r mellan preventiva och reaktiva
strategier. Proaktiva eller preventiva interventioner ar forebyggande. Syftet
ar att forhindra att regelovertradelser eller storande beteenden ska komma att
ske. Reaktiva eller korrigerande interventioner innebdr att lararen reagerar
och intervenerar i samband med att en regelovertrddelse sker eller att ett
storande beteende uppstar (Jones & Jones, 2004; Witt, VanDerHeyden &
Gilbertson, 2004).

Regler fér att organisera skolsamvaron

En vanlig uppfattning &r att regler &r ett instrument for larare i syfte att leda,
organisera och hantera aktiviteterna i klassrummet och uppratthélla disciplin
och ordning (se Boostrom, 1991; Fields, 1997). Hér intar da klassrumsregler
en sarskild sérstdllning. Boostrom (1991) definierar klassrumsregler som
”do’s and don’ts of the classroom — all those guidelines for action and for the
evaluation of action that the teacher expresses or implies through word or
deed” (s 194). Reglerna i klassrummet syftar till att identifiera och urskilja
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beteenden som dr tilldtna och onskvirda fran beteenden som é&r otillatna eller
icke-onskvérda i enlighet med larares definitioner (Brint m fl, 2001). Deras
funktion &r att reglera och kontrollera elevernas beteenden i klassrummet i
syfte att skapa och uppritthalla en miljo som leder till lirande (i de skoldm-
nen som ldrare &mnar behandla under lektionerna). Genom de regler och det
sanktionssystem som upprétthaller dem kan ldraren etablera en ordning i
klassrummet, och nédr denna ordning &r etablerad kan undervisning och
larande i skoldmnena 4dga rum pa ett effektivt sétt och utan stdrningar (Metz,
1978; McGinnis, Frederick & Edwards, 1995).

They must learn to be reasonably still and quiet, to wait their turn, to be at
least somewhat polite to one another and the teacher, and so on. If the
children do not learn these basic elements of courtesy and social responsi-
bility, the result will be disorder in the classroom sufficient seriously to
interfere with academic education (Metz, 1978, s 42).

Enligt Brophy (1988) dr inte regler och rutiner mal i sig sjidlva utan medel for
att organisera klassrummet som en miljo som stddjer undervisning och
larande. Witt m f1 (2004) definierar regler i skolan eller i klassrummet som “a
set of positive behavior expectations designed to promote an organized, pro-
ductive, and cooperative environment” (s 435). Enligt Doyle (1990) ir syftet
med skol- och klassrumsregler vanligtvis att reglera elevernas uppforande sé
att de inte stor aktiviteterna, gor nagon illa eller orsakar skadar pa skolans
egendom. Weinstein och Mignano (1997) menar att tydliga regler och rutiner
minskar klassrummets komplexitet. “They minimize confusion and prevent
the loss of instructional time” (s 54). Regler och klassrumsrutiner forser dem
som finns i klassrummet med en struktur inom vilken positiva beteendefor-
vantningar byggs upp, menar Witt m fl (2004). Att regler och rutiner anviands
i skolan for att etablera och vidmakthalla kontrollen i klassrummet visas i
olika studier (se t ex Jackson, 1968; Sherman, 1996).

Sherman (1996) anvinder sig av termen elevisera (“studentizing”) for att
beteckna denna speciella socialisationsprocess i skolan som innebér att larare
forsoker socialisera barnen till att anpassa sig till skolans regler, rutiner och
forviantningar. Hon menar vidare att "compliance to authority, clock time and
routines ensures inclusion as a student in the school world as a preparation
for the world of work™ (s 16) och att eleviseringen sdledes inte bara handlar
om att fa eleverna att fungera vil i skolans vérld utan ocksé att mer langsik-
tigt forbereda dem for det vuxna livet i samhaillet och i arbetslivet. Samtidigt
problematiserar Sherman denna socialisationsprocess i relation till vilka reg-
ler och rutiner som eleverna exponeras for i skolan. I tva av de fem klassrum
som ingick i hennes studie var det forbjudet for eleverna att prata med var-
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andra under sjdlva lektionerna. I de tre andra klassrummen forsokte lararna
paverka eleverna till att inte prata med varandra under lektionerna. Som en
foljd av detta resonerade dessa elever (vilka var i femarsaldern) vid intervju-
erna att prat inte var nadgonting bra utan att det motverkade ldrandet. Mot
bakgrund av det skriver Sherman (1996) att “when talk becomes dangerous
we are definitely not educating for a democratic society” (s 18). Hon menar
att dessa elever har blivit socialiserade till att tro att det rader ett motsatsfor-
hallande mellan att samtala och sjidlva arbetsprocessen, och att samtal mot-
verkar deras mdjlighet till framsteg.

Moralisk pdverkan genom regler

Min utgéngspunkt ar dock att det inte ricker med att betrakta olika former av
skolregler och ldrarens arbete med att upprétthalla dem som enbart en fraga
om att leda och organisera aktiviteterna i klassrummet och att reglera den
sociala samvaron. Boostrom (1991) menar att denna instrumentella syn pé
regler skymmer var sikt att se att de &r en del av skolans moraliska paverkan i
en mer vid betydelse. Genom dessa normer tar eleverna del i mer langsiktiga
sétt att tinka om sig sjdlva och om virlden. Normerna erbjuder ett sitt att
leva och forhalla sig till sig sjédlv, andra och omvarlden.

Skolreglerna och larares arbete med dem i samspel med eleverna innebér
en moralisk paverkan (Jackson m fl, 1993) och utgér en del av skolans vir-
depedagogik (se tex Powney m fl, 1995; Nucci, 2006; Thornberg, 2004,
2006a). "Rules existed at all schools, sometimes under different labels or no
label at all, but always encouraging certain behaviours that reflected particu-
lar values” (Sherman, 1996, s 28). Reglerna i skolan kan betraktas som delar
av béde explicit och implicit virdepedagogik (Thornberg, 2004). Halstead
och Taylor (2000a) menar t ex att genom att involvera eleverna i att utveckla
och upprétthalla reglerna pa skolan si hjélper ldrarna dem att forstd reglers
natur, att utveckla sin formaga att tinka och resonera moraliskt samt sin for-
staelse av medborgarskapets réttigheter och ansvar, att stodja dem i att gora
vilinformerade beslut angéende sina réttigheter och skyldigheter, att vara
handlingskraftiga ndr de mdoter péd oréttvisor eller overtradelser, samt att ut-
veckla sérskilda karaktarskvalitéer.

Avslutande reflektioner

Foreliggande avhandling &r en empirisk studie om vérdepedagogik i praktisk
tillimpning. En central distinktion som presentats i detta kapitel ar explicit
och implicit virdepedagogik. Detta innebédr att vardepedagogik kan vara ut-
talad och tydlig men dven outtalad, oreflekterad och mer eller mindre osyn-
lig. Viardepedagogik kan forstds som en pagéende process, inbyggd i de mest
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vardagliga och rutiniserade interaktionerna mellan ldrare och elever, bade i
och utanfor klassrummen. Den kan vara en planerad del av undervisningen
likavdl som en del av den dolda laroplanen. Under tiden som jag samlade in
data for denna avhandling insig jag genom detta filtarbete att skolregler ut-
gjorde en viktig del i ldrarnas virdepedagogiska praktik. Denna upptickt &r
ocksé bakgrunden till att jag i detta kapitel har valt att 4&ven uppehalla mig vid
skol- och klassrumsregler samt relatera dessa till ett virdepedagogiskt pers-
pektiv. Syftet med regler i skolan &r, menar Doyle (1990), vanligtvis att re-
glera elevernas uppforande sé att de inte stor aktiviteterna, gor nagon illa eller
orsakar skada pé skolans egendom. De ér till for att organisera skolsamvaron.
Samtidigt betonar bl a Boostrom (1991) och Jackson m fl (1993) att regler
ocksa utgor en moralisk paverkan.
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5. Empiriska studier om vardepedagogik
och regler i skolan

I det hir kapitlet redovisas tidigare forskning som ror skolans viardepedago-
gik eller moraliska paverkan, regler och elevers upplevelser och resonemang
kring skol- och klassrumsregler. Det urval av tidigare forskning som presen-
teras hiar motiveras utifrdn avhandlingens studieobjekt (skolvardaglig vérde-
pedagogik avgrinsat till larar-elev—interaktivt regelarbete). Sarskilt stort ut-
rymme ges till ett antal féltstudier eller etnografiska studier som intresserat
sig for viardepedagogik eller moralisk paverkan i den skolvardagliga prakti-
ken och som bl a féster uppmérksamhet pé regler.

Det moraliska livet i klassrummet

I en etnografisk studie undersokte Jackson, Boostrom och Hansen (1993)
larares moraliska paverkan pa elever. Deras undersdkning resulterade i tva
huvudkategorier. Moralisk instruktion inrymmer de former av moralisk pé-
verkan eller virdepedagogik som de forst uppmérksammade i studien. Sa
sméaningom blev de dven mer medvetna om och intresserade av de former av
moralisk paverkan som moralisk praktik innefattar.

Moralisk instruktion

Denna huvudkategori utgors av fem kategorier som har det gemensamt att de
alla refererar till aktiviteter som &r Oppet moraliska. Det ror sig om avsiktliga
forsok att paverka elever i moraliskt hinseende. Den forsta kategorin &r mo-
ralisk instruktion som en formell del av undervisningen. 1 fyra av de 18 klass-
rum som ingick i Jacksons m fl:s (1993) studie forekommer detta och da i
den religdsa undervisningen dar moraliska diskussioner fors. Den andra kate-
gorin, moralisk instruktion inom det ordinarie undervisningsinnehdllet, avser
lektioner som har en utprdglad moralisk ton dven om de &r delar av det van-
liga undervisningsinnehallet. Vanligtvis ror det sig om verkliga eller legenda-
riska gestalter, som astronauterna pa Challenger och Dr Martin Luther King
eller om sociala oréttvisor som slaveriet, fortrycket av indianerna eller de
hemlsas situation i dagens samhélle.

Den tredje kategorin, ritualer och ceremonier, syftar pa séddana ritualer
och ceremonier som har en moralisk natur, t ex examenshogtider, storforelés-
ningar mot droger, fodelsedagsfirande och minnesstunder. Jackson m fl
(1993) menar att det som gor dessa aktiviteter moraliska till sin natur &r den
stimning eller attityd som de avser att skapa. Detta inkluderar kidnslor av
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stolthet, lojalitet, inspiration, vordnad, fromhet, sorg, eftertinksamhet, tack-
samhet och hidngivenhet. Den fjarde kategorin, visuell skyltning med mora-
liskt innehdll, refererar till de skyltar, bilder och affischer av alla slag som
finns i varje klassrum och pa viggarna i varje skola och som har ett moraliskt
budskap. Manga av dem uppmanar betraktaren att bete sig pa ett moraliskt
onskvért sétt i en specifik frga, t ex att avhélla sig fran droger eller sex fore
aktenskapet. Andra exempel handlar om budskap om hur man bor forhélla sig
till sig sjalv: ”I det hir klassrummet dr du dig sjilv” eller "Var stolt dver det
du gor”. Andra budskap har en mer global natur: “Fred pé jorden.” En del av
dessa skyltningar ar gjorda av eleverna, av ldrarna eller av bdda, medan andra
ar inkopta.

Den femte kategorin, spontana moraliska kommentarer i pdgdende akti-
viteter, handlar om att larare introducerar ett moraliskt innehéll som inte alls
har ndgot att géra med lektionsinnehallet utan med vad som hénder i det so-
ciala samspelet. Ibland utldses sadana moraliska kommentarer genom att
moraliska Gvertramp ar sd patrangande att de inte kan ignoreras av ldraren,
t ex stdld av ndgons egendom, elakt handlande eller daligt sportsmannaskap
som &gt rum pé skolgérden. Majoriteten av de héndelser som triggar larares
spontana moraliska kommentarer dr emellertid inte sd hir dramatiska. Mer
typiskt ar relativt ordindra héndelser, dock med moraliska dvertoner, och som
innehaller storande beteenden och daligt uppforande i klassrummet. Jackson
m 1 (1993) menar att “all judgments of a person’s conduct are ultimately
moral in the sense of being based on a conception of what ought to be” och
att "they imply a standard of goodness or its opposite against which a compa-
rison has been made” (s 11). Dessa moraliska kommentarer, vare sig de ir
klander eller berom, gors ofta offentligt i klassrummet.

Moralisk praktik

Den andra sortens moraliskt inflytande som Jackson m fl (1993) beskriver
innebér en perspektivfordndring. Fokus skiftar fran direkt moralisk instruk-
tion till klassrumspraktik och lérares personliga kvaliteter som, ibland oav-
siktligt, ger uttryck for moraliska forestéllningar och perspektiv. De tre kate-
gorierna i huvudkategorin moralisk praktik utgors av aktiviteter som ger ut-
tryck &t moral pé ett mer indirekt eller implicit sdtt och som dérfor &r avsevirt
mindre uppenbara jamfort med de forsta fem kategorierna. Klassrumsregler
utgdr den sjitte kategorin av moralisk paverkan. Varje klassrum beskrivs som
ett litet samhélle inbaddat i ett komplext nét av sociala enheter med 6verlap-
pande system av lagar, vanor och traditioner. I ménga klassrum, sérskilt hos
de lagre aren, uttalas dessa regler i borjan av skoléaret. Dessa sma regulativa
system utgérs vanligtvis av en samling “do’s and don’ts”. I en del klassrum
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forblir reglerna oférédndrade frén &r till &r och formedlas av ldraren i borjan av
lasaret, med eller utan forklaringar eller skél. I andra klassrum utvecklas och
revideras de varje termin i ett samspel med diskussioner och deltagande
bland eleverna. En del regler dr konstanta dver klassrum och éldrar, t ex “ridck
upp handen om du vill ha ordet”, medan andra &r mer idiosynkratiska och till-
ldmpas bara i ett visst klassrum eller i en viss dlder, t ex “mata inte dkenréttan
utan tillatelse”.

Vid forsta anblicken tycks klassrumsreglerna hora till explicit moralisk
paverkan eftersom de anger en moralisk kod som eleverna forvéintas lyda.
Eleverna mérker s sméningom att de som foljer reglerna kommer att be-
traktas som goda elever medan de som inte foljer eleverna riskerar att expo-
neras for larares vredesutbrott samt att bli betraktade som brékstakar av bade
lirare och klasskamrater. Aven om reglerna verkar enkla och tydliga nir de
formuleras i ord ("var alltid uppmérksam”, "slass inte”, “rick upp handen om
du vill prata”), s visar de sig vara relativt komplicerade nir Jackson m fl
forsokte forstd deras tillimpning. Delvis kan detta, enligt Jackson m fl, for-
klaras i att reglerna forefaller upprétthallas av lararna pa ett inkonsekvent
sétt. Ibland har lirare 6verseende med ouppmérksamhet och ibland har de
inte det. En del génger resulterar slagsmal i allvarlig bestraffning medan detta
andra génger endast leder till en skarp tillsdgelse att sluta och till en ogillande
min. Elever som svarar rakt ut utan att ricka upp handen blir inte alltid till-
rittavisade for detta. Ibland far de till och med berém. Vad som emellertid
gradvis kom att bli klart for Jackson m fI var att ménga av dessa inkonsisten-
ser inte handlar om att regler blir ignorerade. I stillet aterspeglar de en forfi-
ning av reglerna som de flesta som dr involverade i de aktuella situationerna
forstar. Reglerna visar sig vara generella maximer eller principer med méng-
der av undantag. Vidare visar det sig att samma regel kan ha olika innebord i
olika klassrum, inte bara i tilldimpning och uppritthallande utan dven pa det
sétt som den bidrar till det moraliska klimatet i klassrummet. I ett klassrum
kan tex regeln “var uppmirksam” innebdra “gor alltid som ldraren sdger”
medan det i ett annat klassrum kan betyda ’visa dina klasskamrater respekt sa
att du kan bli en framgéngsrik medlem av gemenskapen”.

Den sjunde kategorien dr moralen i undervisningens substruktur. Inne-
hallet i &mnesundervisningen, det aktuella material som presenteras i laro-
bocker och i prov, ér inte det enda som formedlas. Strukturen for hur inne-
hallet organiseras och presenteras i undervisningen och i dess ldromaterial
liksom strukturens synlighet varierar. Denna underliggande struktur kallar
Jackson m fl (1993) for substruktur eftersom den for det mesta ar nist intill
osynlig. Forestillningar som man delar med varandra liksom antaganden,
varderingar och forgivettaganden samspelar och utgor ett stod for undervis-
ningen. Dessa uttalas séllan av ldrare och elever och de dr sa djupt inbdddade

- 49 -



5. Empiriska studier om vdrdepedagogik och regler i skolan

i undervisningens dmnesinnehall och karaktir och dirmed i det vardagliga
klassrumslivet att ldrare och elever inte &r medvetna om antagandenas exi-
stens. S&dana antaganden &r att tala sanning (och inte ljuga eller fuska), rent
spel och innehéllets nodvandighet eller vardefullhet.

Expressiv moral i klassrummet ar slutligen den attonde kategorin som
Jackson m fl (1993) presenterar. Detta handlar om att ldraren paverkar mora-
liskt genom ansiktsuttryck. Observationerna visar att larare bade ler och ryn-
kar pa pannan en hel del under en lektion och att dessa uttryck ofta kan ldsas
som ett slags moraliska kommentarer till den aktivitet som pagér. “But what
makes the teacher’s facial expressions of special interest from a moral pers-
pective is what they communicate about the value — the goodness or the bad-
ness — of what is going on” (Jackson m fl, 1993, s 30). Dessa dgonrérelser
och ansiktuttryck kombineras ofta med gester och kroppsstéllningar som gor
inneborden dnnu mer explicit. Forskarna framhéller dock att lararnas ansikts-
och kroppsuttryck inte alltid ar sa latta att tolka. En del uttryck kan vara sub-
lima, mangtydiga eller motstridiga.

Ett antagande som Jackson m fl (1993) formulerar utifran sin studie &r att
de oavsiktliga effekterna av skolundervisningen har en stérre moralisk bety-
delse och péaverkan én de som é&r avsiktliga och medvetna. Det innebér att de
tror att den andra huvudgruppen av kategorier har en mer langtidsgéende po-
tential 4n den forsta huvudgruppen av kategorier. Ett av deras huvudskél for
detta antagande ar att en stor del av de oavsiktliga influenserna opererar hela
tiden eller néstan hela tiden medan de avsiktliga 4r mer episodiska och av-
griansade. Reglerna som strukturerar klassrummet, antagandena i undervis-
ningens substrukturer och lérares stil eller sitt att uttrycka sig ar nistan hela
tiden nérvarande. I vilken utstrdckning ldrarnas arbete i detta &r oavsiktligt
kan forstas diskuteras, eftersom en hel del kan tdnkas vara medvetet och av-
siktligt &ven om det inte infaller i den formella undervisningen.

Olika nivaer av socialisationsbudskap i skolan

I en filtstudie av Brint, Contreras och Matthews (2001) upptriader det som de
kallar “’socialisationsbudskap” (mediering till elever om virden och hur man
ska bete sig) inom fem olika nivaer av skolans och klassrummets organise-
ringen. Den fOrsta nivan ar ldrarinitierade interaktioner samt klassrumsreg-
ler som sdtter ramar for dessa interaktioner. Det ar frimst genom interaktio-
nerna i klassrummen som socialisationsbudskapen pé ett direkt sdtt mediera-
des fran lérare till elever. Nér det géller klassrumsinteraktioner indikerar ob-
servationerna att majoriteten av lararinitierade socialisationsbudskap (84%)
har att géra med ordning och arbetsinsats. Dessa budskap aterspeglar larares
anstrangningar att fi eleverna att vara tysta och lugna, att f4 dem att inte
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svara pé fragor utan att ha fitt ordet samt att leda tillbaka deras uppmaérksam-
het pa arbetsuppgifterna. I de 64 studerade klassrummen uppehaller sig 14-
rarna frekvent med att i eleverna att vara tyst och att kontrollera deras rorel-
ser med kommentarer som “du kan inte prata och arbeta pad samma ging”.
Andra kommentarer riktade mot specifika elever eller mot klassen som helhet
ar att de ”ska jobba pa” och “jag ser inte att [elevens namn] arbetar’.

Nista vanliga grupp budskap (11%) handlar om reglering av sig sjilv och
av sig sjdlv i relation till andra. Denna kategori innefattar budskap som kan
relateras till respekt for andra, deltagande, samarbete och att kunna reglera
och styra sig sjilv pa ett sjidlvstindigt sédtt. Dessa budskap har att gora med
hur andra behandlas och villkoren for att engagera sig i andra till skillnad
fran att handla for sin egen skull. Den tredje vanligaste gruppen budskap
(4,5%) betecknar Brint m fl (2001) “traditionella moraliska dygder” och in-
kluderar budskap om réttvisa, ansvar, sjdlvkontroll, mod och &rlighet. Den
sista och dirmed minst vanliga grupp budskap som ldrare medierar i klass-
rummen (1,2%) dr “moderna virden” som i studien inkluderar begdvning och
det unika hos varje individ, kulturell olikhet, val och variation.

De skrivna reglerna for interaktionerna i klassrummen betonar ocksa
primért ordning och arbetsutforande. De flesta ldrarna har en lista pa regler pa
vaggen i klassrummet. De tvd omrdden av klassrumslivet som dessa regler
framst uppehaller sig vid dr “att respektera andra elever” och "att flja anvis-
ningar”. I tilligg till detta har cirka en fjardedel av klassrummen skrivna
regler om “att respektera skolans egendom”, “att respektera lirare och rekto-
rer” och “att arbeta tyst”. Sammantaget handlar dessa omrdden som &r mest
representerade i klassrumsreglerna om ordning, arbetsinsats och att géra som
skolauktoriteter sager.

Den andra nivan som medierar socialisationsbudskap i skolan ar dmnes-
undervisningen. Denna niva uppehaller sig emellertid framst kring kunskaper
och nyfikenhet om omvérlden, snarare &n att pa ett direkt sitt undervisa i
virden. Den tredje nivan som Brint m fl identifierar i sin studie r den rutini-
serade praktiken inbdddade i det dagliga klassrumslivet och de relaterar detta
till den dolda laroplanen. I likhet med Jacksons (1968) studie lar sig eleverna
tdlamod genom att vénta — t ex i form av handupprickning och lunchkd — och
de lar sig att hantera upplevelsen av att bli stdndigt testad och bedomd. Sam-
tidigt menar Brint m fl (2001) att deras studie visar att den dolda laroplanen
kan vidgas till att inrymma ytterligare rutiniserade sdrdrag av skolans organi-
sering. Ett sddant sdrdrag dr teckenekonomier (’token economies”) som alla
larare utom en anvénder sig av och genom vilka dnskvérda beteenden i klass-
rummen motiveras. ~In exchange for doing their work on time, keeping out
of trouble, and following class rules, individual students and table groups
were given points, marbles, stickers, or other tokens that they could eventu-

=51 -



5. Empiriska studier om vdrdepedagogik och regler i skolan

ally trade in for candy, pizza, or class parties” (s 166). Aven om teckeneko-
nomier aterspeglar betydelsen av behavioristisk psykologi som en kontroll-
strategi, s& gor Brint m fl1 (2001) den tolkningen att detta ytterst aterspeglar
betydelsen av materiella beloningar och marknadsekonomi i det véster-
lindska samhillet. Eleverna far “betalt” for ett gott utforande och far “betala”
lararen om de bryter regler. En annan rutiniserad praktik i klassrummen é&r
grupprojekt och Brint m fl menar att denna uppmuntrar till en vana i att sam-
arbeta pa ett sétt som aterspeglar det 6kade inslaget av samarbete i arbetet hos
manga medelklassyrken. Andra rutiniserade praktiker i elevernas arbeten i de
studerade skolorna favoriserar variation, fria val och kapacitet att rora sig
mellan méanga snabbt fordnderliga aktiviteter.

Skolgemensamma program &r den fjarde nivan av skolorganisation i vil-
ken socialisationsbudskap &r inbdddade i. Varden associerade med detta om-
rade terspeglar, enligt Brint m fl, en managementfilosofi som uppmuntrar
varje elev att kénna en identifikation med skolan samtidigt som den forsoker
upprétthalla ordning och minimera konflikter mellan elever. Det ror sig bl a
om skolgemensamma konflikthanteringsprogram, gemensamma regler mot
mobbning, krankningar och vald, antidrogprogram och officiella beldningar
for elever som utfort eller presterat olika saker. Den femte nivdn som upp-
marksammas i studien &r anvdndande av offentliga rum och inkluderar upp-
satta affischer och bilder som handlar om ansvar eller respekt etc, och munt-
liga eller verbala ritualer som bl a innebér att man ska std upp och vara tysta
och uppmérksamma vid vissa speciella sammanhang eller att lirare anvinder
sig av vissa tecken som signalerar till eleverna att forbli tysta.

Manner in Teaching Project (MTP)

Richardson och Fenstermacher (2001) med kollegor genomforde ett falt-
forskningsprojekt med syftet att studera hur moral kom till uttryck hos larare
och i deras klassrum — hur de dér fostrade eller moraliskt paverkade eleverna.
Moralfilosofiskt utgick de fran dygdetiken och ett centralt begrepp i deras
ansats dr “manner”’, som de definierar som “actions consistent with one or
more relatively stable dispositions or traits of character” (Richardson &
Fenstermacher, 2001, s 631) och som ér i enlighet med de Aristoteliska dyg-
derna, t ex &rlighet, omsorg, sannfiardighet, rittvisa, mod och generositet
(Fenstermacher, 2001; Richardson & Fenstermacher, 2001).

De upptéickte snart att ldrare inte endast moraliskt paverkar genom
“manner”, dvs att sjdlva utgoéra exempel pd dygdigt handlande, utan att de
dven anvénder ett antal strategier for att fostra eller paverka eleverna i mora-
liskt avseende. Fenstermacher (2001) nimner sex strategier. Den forsta stra-
tegin, att konstruera en gemenskap i klassen, innebér att lararna sétter upp
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regler for elevernas upptrddande i klassrummen. Deras regler och forvént-
ningar skapar en normativ gemenskap i klassrummet och paverkar eleverna
att omfatta klassens moral. Avsikten med dessa regler dr, menar ldrarna, att fa
till stdnd en klassgemenskap som priglas av dmsesidig respekt, att man delar
med sig, tolerans, produktivt arbete etc. Den andra strategin betecknas didak-
tisk instruktion och hinvisar till undervisning dir det moraliskt dnskade
handlandet gors till ett innehall i undervisningen.

Den tredje strategin kallar Fenstermacher for design och utférande av
skolarbetets strukturer. Ménga larare i studien konstruerar skolarbeten eller
uppgifter till eleverna sé att de kan analysera och utvérdera elevernas arbete
pa sitt som Okar elevernas formaga att tinka djupare och mer reflekterande
kring sitt arbete och didrigenom fostrar dem till att utveckla intellektuella
dygder (t ex kritiskt tdnkande, sannfiardighet och respekt for bevis). Den
fjarde strategin handlar om att lararna offentligt sdger till. Lararen siger na-
got till en elev som indikerar till eleven och till andra elever som hor, hur han
eller hon bor upptriada. Det ror sig alltsd om korrigeringar nir elever beter sig
moraliskt icke-Onskvért och samtidigt pdminnelser om moraliskt onskvért
beteende. “Call-outs are frequently reminders to students of the rules and
expectations for good deportment in the classroom” (Fenstermacher, 2001, s
646). Poiangen dr att pAminna, inte bara den aktuella eleven, utan alla nérva-
rande om det dnskvérda upptradandet. I motsats till detta innebér den femte
strategin, privat konversation, att lararen tar eleven &t sidan, t ex gar ut i kor-
ridoren, for att samtala med honom eller henne och ge aterkoppling till ett
visst handlande som eleven utfort. Den sjétte strategin som lirare anvinder
sig av 4r att framhdlla elever som goda exempel. Lirare tycks ha flera skl till
detta, allt fran att forstdrka det aktuella beteendet till att uppméirksamma de
andra klasskamraterna pa elevens beteende och framhalla det som négot att ta
efter.

Osakerhet i den vardepedagogiska rollen

I Colneruds (1995) studie rapporterar en del ldrare att fostran skapar problem
for att de bl a inte tycker sig ha effektiva metoder. Det tycks som om ldrarna
saknar ett sprdk som eleverna forstar ifraga om den norminldrning som de vill
astadkomma. Négra ldrare menar att det skulle vara lattare om det fanns 14-
romedel och kursplaner for en sddan undervisning. I en intervjustudie av
Tornvall (1985) med tio mellanstadieldrare visar det sig att dessa ldrare ar
mycket osdkra pa sina egna vérderingar. De vet inte till vad de ska fostra. De
sdger sig endast ha erfarenhet att presentera och de efterfragar en
“fostransutbildning”. Dagligen, ja varje lektion, upplever de ocksd en konflikt
mellan att fostra och att formedla kunskaper. Lérares osékerhet infor begrepp
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som “virdegrund” tecknas bdde i Pedersen (2004) studie och i Skolverkets
(1999) rapport. Ett antal studier indikerar att ldrare utgér frin egna personliga
1déer och virdereferenser, att de ar influerade av sin barndom, sina fordldrar
och sin skolgéng (Colnerud, 2001; Kaplan, 1992; Ohnstad, 2005).

Vardepedagogik och etiska méten i skolan

I en filtstudie avsdg Johansson och Johansson (2003) att forsoka forsta och
komma néra elevers och pedagogers livsvarldar, deras erfarenheter, upplevel-
ser och uttryck for etiska viarden. De konstaterar att pedagogerna i samtliga
klasser arbetar med foreskrivande regler, vilka far mer eller mindre uttalad
betydelse. Exempel pa regler som ges en framtrddande position i samtliga
klasser dr den gyllene regeln och att lyssna nir andra talar. I sin studie fann
de ocksa aterkommande monster rorande vad lérare betonar i sin virdepaver-
kan och hur de tanker sig att barn lar om virden. Dessa mdnster tycks vara
uttryck for olika barndomsforstdelser eller bilder av barnet. Johansson och
Johansson urskiljer fyra sddana forstaelser bland lararna: det formbara barnet,
det goda barnet, det emotionella barnet och det fornuftiga barnet.

Barndomsférstdelser och vdrdepedagogisk praktik

Idén om det formbara barnet innebér att barnet ska formas eller omvandlas
till ndgot som det dnnu inte &r. Detta kommer i en del klasser i studien till
uttryck i att larare starkt betonar att eleverna forvintas lédra sig vissa regler pa
ett sitt som innebér att barnens egna meningsskapande ges liten betydelse.
Barnen forutsitts underordna sig de instruktioner och regler som ldrarna ger.
Léarare anvénder sin makt for att fa barnen att folja regler och instruktioner:
barn tystas, utesluts, straffas eller hotas med pafoljder. Idén om det goda
barnet bygger pa en tilltro till barnets inre vilja att agera gott forutsatt att
mdojligheter ges. Samtal med barnen ses som betydelsefulla och ldraren ses
som en forebild. Det blir viktigt att barnen far gora upplevelser av att vara
god och att kunna reglera sig sjidlv. En betydelsefull aspekt dr att lyssna pé
barnens synpunkter och att lata alla komma till tals. Regler motiveras och det
ar viktigt att barnen forstar grunderna for reglerna. De &r inte heller absoluta
och avsteg fran dem sker ofta.

Idén om det emotionella barnet vilar pa antagandet att det &r via barnens
empati, deras inlevelse i andras kénslor, som ldrarna kan fa dem att utveckla
moral. Pedagogerna fangar ofta de tillfdllen i vardagen som ges for att fa
barnen att uttrycka, forstd och leva sig in i egna och andras kdnslor. Lérarna
stravar efter att eleverna ska bry sig om, leva sig in i och ta hédnsyn till var-
andra och till gruppen som helhet. Syftet hir tycks vara att f4 barnen att upp-
tacka vérdet av andras vél. Idén om det fornuftiga barnet innebér att ldrarna
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visar tillit till att barn fornuftsméssigt kan resonera sig fram till goda beslut
och fér hjélp i denna process genom att olika val presenteras for dem. Lararna
skapar flera tillfallen for att uttrycka och samtala om moraliska frigor, t ex
temaarbete om den gyllene regeln och om att vara kompis. Resonemanget om
det fornuftiga valet aterkommer i dessa samtal. Lararna vidjar dterkommande
till elevernas fria vilja och deras fornuft. Etiska regler ar viktiga och forsvaras
med hénvisning till logik och fornuft. Dessutom har barnen sjdlva i regel
medverkat till reglerna.

Elevernas utsagor om védrden och regler

Johannsson och Johansson (2003) studie visar att andras vdl, rdttigheter och
rdttvisa ér viktiga virden for eleverna. Barnen beréttar genomgéende att i
skolan ska man vara snéll, vilket kan innebéra olika saker. Vanligtvis refere-
rar eleverna till att man inte ska slass eller bréka. De hénvisar till etiska nor-
mer som har med andras vil att gora. Barnen talar ocksa ofta om regler som
giller for dem som skolbarn — regler som géller i skolans kontext: att ga pa
led, racka upp handen, vénta pé sin tur, inte springa i korridoren eller i mat-
salen, inte g utanfor skolans omréde, vara ute nir det dr rast och lyssna pa
lararen etc. Intervjuerna visar ocksa att eleverna anser att skolans regler &r bra
och att det ar riktigt att froken bestdmmer, trots att de inte alltid foljer reg-
lerna. Ett annat kluster av viarden som eleverna uttrycker under intervjuerna
handlar om samvaron med jaimnéariga, om att vara kamrat. Nir eleverna be-
skriver hur en god kamrat ska vara ar det ofta virden av tillhdrighet som fors
fram: en bra kompis dr omtdnksam, hjélpsam, snéll och inkluderar andra i
gemenskapen. Studien visar att “sndll” och ”dum” dr centrala begrepp nér
eleverna sprakliggor etiska varden. Begreppen associeras med béada tillhorig-
heterna skolbarnet och kamraten. “Snéll” kan syfta pa bade att vara lydig och
ansvarstagande elev och att vara omtinksam, generds och lojal mot kamrater.
”Dum” refererar till att bdde bryta mot etiska virden och mot skolregler savil
som kompisgruppens regler. Det dr i spdnningen mellan att vara skolbarn och
att vara kamrat som en del viardekonflikter kan uppsta.

Exempel pa en sddan konflikt dr nér skolregeln “alla ska fa vara med”
kolliderar med vérden som rétten till integritet och delade virldar. Johansson
och Johansson (2003) konstaterar att regler far ett stort utrymme och de skri-
ver att "kanske dr det ibland littare for ldrare att fokusera pa det som gar att
lara ut, ndmligen regler, och kanske dr det diarfor som eleverna ofta lyfter
fram dessa regler som svar pa frigan om hur man ska vara mot varandra i
skolan” (s 82). Johansson och Johansson problematiserar detta genom att bl a
hénvisa till Orlenius (2001a) som menar att etiken allfor ofta reduceras till en
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frdga om (bristande) normoverforing och avsaknad av regler. Om etik blir en
frdga om regler reduceras etikens komplexitet.

Intervjuerna med eleverna visar att de flesta barnen menar att det framfor
allt 4r vuxna som bestdimmer i skolan. De beskriver skolans hierarki dér rek-
torn dr Overst, direfter ldrarna och underst &r eleverna. Detta dr en ordning
som barnen ocks& uppfattar som positiv. “Ja, det dr bra att dom bestdmmer i
skolan, for annars skulle bara barnen bestimma vad dom skulle gora, be-
stimma ifall dom skulle braka och si. Det dr inte bra om man gor det” (en
elev, i Johansson & Johansson, 2003, s 211). De tycker att det ar bra att
vuxna bestimmer eftersom de &r storre och mer kompetenta. De tror inte att
de sjélva skulle kunna fatta bra beslut. Om barnen skulle bestimma skulle det
kunna bli otrivsamt i skolan. “Forestéllningen att barn varken dr mogna, har
forméga eller ska delta i beslut i och om skolan tycks ibland sjélvklar hos
barnen” (Johansson & Johansson, 2003, s 213). Samtidigt uttrycker de en
uppskattning for de ganger d& de far bestimma sjdlva, t ex nér det ar fritt val.
Lekarna dr ocksé ett utrymme dir barnen upplever att de far bestimma sjilva
sd lange de inte slass. I klassrdd och elevrdd bemdts eleverna bdde som
“medborgare”, dvs med samma ritt att gora sig horda som vuxna, och som
’skolbarn” med bristande kompetens och som innebir att deras forslag inte
alltid tas pa allvar.

Det vardagliga samtalet i klassrummet som
pedagogisk moralisk verksamhet

Evaldsson (2005) anvénder sig av begreppet pedagogisk moralisk verksamhet
for att beteckna “de sitt pa vilket lirarna uppméirksammar de barn som bryter
mot klassrummets ordning och stiller tillrdtta ordningen” (s 40). Hon utgér
frén att social ordning &r en del av ménniskors praktiska handlande och att de
orienterar sig mot en gemensam och delad vérld. Utifran ett interaktionistiskt
och etnometodologiskt perspektiv menar Evaldsson att normer och virde-
ringar fortlopande produceras i sociala interaktioner inom ramen for konkreta
vardagliga situationer. "Anledningar till att bedoma och argumentera for vad
som 4r rétt och fel, bra och daligt respektive gott och ont och s& vidare ar
vardagliga rutinhdndelser for medlemmar i ett samhélle” (s 41). Moral blir i
detta synsétt ndgot som individer i vardagslivet aktivt deltar i och utgér me-
toder for dem for att gora vérlden begriplig.

Evaldssons (2005) observationsstudie visar att de elever som bryter mot
klassrummets ordning, t ex pratar rakt ut utan att racka upp handen, tillskrivs
ett moraliskt ansvar av larare. Med hjilp av korta tillsdgelser och berom gor
larare eleverna uppmarksamma pa vad som é&r ett onskvért beteende i under-
visningssituationen. Genom tillrdttavisningar, berém, anklagelser och skuld-
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beldgganden av enskilda elever konstitueras de separata deltagarkategorierna
“Léraren” respektive "Eleven” i vardagliga klassrumssituationer. Léraren ir
en auktoritet som eleverna forvéintas uppmérksamma och underordna sig.
Onskvirt beteende associeras med “Eleven”. Samtidigt forekommer emeller-
tid ett fatal elever som ging pd gang utmanar och overskrider det beteende
som forvintas av eleverna i klassrummet. Nar ldrares tillrdttavisningar av
enskilda elever sker infor andra elever sé blir det ocksé tydligt for denna pu-
blik vad som forvintas av dem som elever, vad som &r ett onskvirt respektive
icke-Onskvért beteende. For att forma elever att folja den etablerade ord-
ningen i klassrummet anvénder ldrare ett antal metoder sdsom tillsédgelser,
papekande, tystnad, fortickta hot, forfragningar, namngivande, blickar etc.
De normer som giller for hur eleverna ska bete sig dr frimst frampratade i
situationer som inbegriper normbrott.

Den kollektivt konstruerade deltagarkategorin “Eleven” definieras i ldra-
rens tillrdttavisningar av enskilda elever. Pa sa vis framtrader vad som kan
sdgas forvintas av alla eleverna i klassrummet. For att ingd i deltagarkate-
gorin “Eleven” bdr man som elev vara tyst, vinta pa sin tur, ricka upp
handen, vara uppmérksam pa lararen, tala enbart nir man tilldelas ordet av
lararen, svara pé ldrarens fréga, sitta still pd sin plats, etc (Evaldsson,
2005, s 51).

En del elever som hela tiden bryter mot den interaktionella ordningen i klass-
rummet blir genom detta ockséd synliga i klassrummet. Samtidigt riskerar de
att identifieras med ett avvikande elevbeteende. I interaktionerna mellan 14-
rare och elever kan vissa elever hamna i deltagarkategorierna “brakig och sto-
rande Elev” respektive “duktig och vilanpassad Elev” som existerar vid sidan
av den mer neutrala deltagarkategorin “Eleven”. Sddana sociala identiteter ar
séledes inte enbart pa forhand givna utan de pekas ut, befists och dessutom
omprodvas i situationer som inbegriper dvertrddelse mot ordningen i klass-
rummet.

Regler ar en del av larares vardepedagogik

Enligt en rapport om 32 skolors arbete med vardegrunden i praktisk tillamp-
ning upplevs regler av manga skolor som en konkretisering av viardegrunden.
Ett av de stora diskussionsdmnena pa skolorna i samband med begreppet
viardegrund &r regler. Kan man komma 6verens om gemensamma regler si
har man nagot att ena sig kring, resonerar ménga. Samtidigt indikerar rap-
porten ocksé att arbetet med regler pa olika sitt &4r problematiskt. Manga som
arbetar pa skolan upplever vissa forbud som onddiga eller till och med kran-
kande for elever, medan andra upplever en problematik i att elever inte foljer
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vissa regler och att nigra ldrare inte genomdriver dem (Skolverket, 1999). En
skotsk studie om vérdepedagogik i grundskolan visar att majoriteten av de
skotska ldrarna samtalar om detta i form av en daglig vardefostran som gér ut
pa att verka for harmoniska sociala relationer. Fokus for deras véardepeda-
gogiska praktik &r elevernas beteende (Powney m fl, 1995).

That is, ‘bad’ (or inappropriate) behaviour was taken to be a rejection of
classroom values, in that it was different from the ‘good’ (or appropriate)
behaviour of the class /---/ good classroom behaviours or desirable beha-
viours were initially more readily identified by many of teachers than were
values (Powney m fl, 1995, s15, och s 28).

Aven hir finner vi hur normer eller regler fir en framskjutande plats. Bete-
enden &r sa centrala i deras uppfattning eller forstaelse av virden att de fak-
tiskt listar sdrskilda typer av beteenden som “virden”. Virdepedagogik
handlar i stor utstrickning om “classroom management” enligt ldrarnas utsa-
gor (Power m fl, 1995). Detta kan jimforas med Tornvalls (1985) studie
(bade intervjustudien med 10 ldrare och enkétstudien med 100 ldrare) i vilken
larare menar att fostran dr nédvindig for att larande ska kunna dga rum i un-
dervisningen. "Ménga lédrare ser alltsa rent pragmatiskt pa fostran. Det blir
lattare for dem att meddela undervisning om eleverna visar upp ett bra bete-
ende, ir studieintresserade och samarbetsvilliga” (Tornvall, 1985, s 80). Att
regler eller normer &r en viktig del i larares moraliska pdverkan eller virde-
pedagogiska praktik visar dven de faltstudier som redovisas i detta kapitel
(Brint m fl, 2001; Evaldsson, 2005; Fenstermacher, 2001; Jackson m fl,
1993: Johansson & Johansson, 2003).

Larares satt att hantera elevers
regeldvertradelser

Behnkes m fl:s (1981) klassrumsobservationer indikerar att reaktiva interven-
tioner ar betydligt vanligare 4n proaktiva eller preventiva interventioner. Den
mest frekventa reaktiva strategien som lararna anvéinder sig av i deras studie
ar att ge direkta befallningar. Den nidst frekventa strategin ar att lararen en-
dast anvéander sig av kroppssprak, gester och/eller ansiktsuttryck. Den tredje
vanligaste strategin som ldrarna anvénder sig av nir elever bryter mot regler
eller upptrader storande i klassrummet &r att klargora eller pAminna dem om
regler. Ju dldre elever ldrarna har desto vanligare &r det att de anvénder sig av
direkta befallningar. Ju yngre elever lararna har desto vanligare dr det att de
klargor eller pdminner eleverna om regler.
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Relationen mellan domé&ner och interventioner

Observationsstudier inom den doménteoretiska ansatsen visar att larare (lik-
som forildrar) tenderar att bemdta barns regelovertradelser pa olika sétt bero-
ende pa vilken domin regeln appellerar till. Vid elevers moraliska dvertrddel-
ser formedlar ldrare ofta sociala budskap som lyfter fram handlingens illago-
rande effekt och de ber barnet att betdnka den andra personens perspektiv
("Maria, hur kdnner du dig nir andra ménniskor ljuger for dig?”) samt re-
flektera dver sina egna motiv fér handlingen (“varfor gjorde du sa?”). I sam-
band med elevers konventionella dvertrddelser reagerar och agerar larare i
stillet med att hénvisa till sociala regler och sociala forvéantningar. I skolan
reagerar och agerar ldrare pa konventionella dvertradelser vanligtvis med att
uttala regler eller pAminna om regler och forvintningar (“rdck upp handen
innan du pratar”) eller med att gora uttalanden om att dvertridelsen skapar
oordning (“det har blivit for hogljutt hirinne™), ir ohyfsad ("det dr ohyfsat att
tugga med oppen mun”), ir opassande for kontexten ("Dan, dina sonderrivna
jeans ér okej for lek men inte for skolan”) och inte §verensstimmer med kon-
ventionella forvintningar (’sd beter sig inte en elev pa vér skola”; ”Sara, du
beter dig som en liten unge”) (Nucci, Turiel & Encarnacion-Gawrych, 1983;
Smetana, 1984; se Nucci, 2001 for en forskningsoversikt).

Enligt Turiels (1998) studie tenderar konventionella overtradelser ske i
klassrummen medan moraliska overtridelser dr ungefar lika vanliga i klass-
rummen som utanfér dem. Olika observationsstudier i bade forskola och
skola visar att det oftast dr elever som bemoter elevers moraliska overtridel-
ser (oftast med uttalanden om handlingens konsekvenser och ofta med starka
eller upprorda kéinslor och med vedergéllning, till skillnad fran konventionel-
la 6vertrddelser), medan det oftast &r ldrare som bemdter elevers konvention-
ella overtrddelser (Much & Shweder, 1978; Nucci & Nucci, 1982; Nucci
m fl, 1983; Nucci & Turiel, 1978). En svensk studie indikerar dessutom att
elever i storre utstrackning forknippar socialt ansvar i skolan med ordnings-
frégor 4n med socioemotionella fragor, vilket avspeglar den vikt ldrare ger at
ordningsfragorna genom sina handlingar och regler (Hagglund, 2000). En or-
sak till detta fenomen kan vara att konflikter och moraliska overtradelser
mellan barn ofta uppstér och loses utan att tilldra sig vuxnas uppmérksamhet
(Killen, 1991; Killen & Turiel, 1991; Nucci, 2001). Flera moraliska &vertré-
delser sker dessutom utanfor klassrummen (Turiel, 1998) och sker oftare i
barnens egna fria aktiviteter &n i ldrarstrukturerade aktiviteter (Killen &
Smetana, 1999). Enligt observationsstudier forekommer mobbning betydligt
oftare pé skolgarden nir ldrare inte ser &n i klassrummen (Craig & Pepler,
1997; Craig, Pepler & Atlas, 2000). I en svensk studie rapporterar elever att
krankande handlingar bland elever i stor utstrickning sker utomhus och pa
platser langt frén klassrummet (Bliding, Holm & Higglund, 2002). Enligt
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elever i de tidigare &ren i grundskolan sker de néstan uteslutande pa skolgar-
den och huvudsakligen pa rasterna (Osbeck m fl, 2003). Vidare 4r de mora-
liska overtriddelserna patrdngande och idgonfallande for barnen p g a hand-
lingarnas direkta konsekvenser for rittvisa och de inblandades vil. Konven-
tioner, som &r godtyckliga och har en relativ oklarhet, blir darfor ndgot som
larare och andra vuxna far formedla till och pdminna barnen om (Nucci,
2001).

Elevroster om regler pa skolan

Intervjuer med elever visar att de forvintar sig att skolan har regler som for-
bjuder handlingar s& som att slass, att gora nagon illa eller att stjdla. Eleverna
anser att det skulle vara fel av skolan eller av ldrare att tillata sidana hand-
lingar eftersom de resulterar i skada eller lidande hos andra personer (Kim,
1998; Laupa och Turiel, 1986; Weston & Turiel, 1980). Elever anser att om
larare prioriterade och uppritthdll konventionella regler framfér moraliska
regler pé skolan sa skulle de handla fel (Killen, 1990).

Reglers nédvéndighet for att skydda och kontrollera

I en kvalitativ intervjustudie dar fler &n 60 elever deltog var syftet att under-
soka elevers attityder till skolregler och disciplinering i skolan (Cullingford,
1988). Enligt studien accepterade eleverna att ldrarna inférde och upprattholl
regler och att lararna sag till att reglerna skyddade de svaga fran de starka och
de elever som annars skulle kunna fara illa av de som bryter mot reglerna. En
ofta aterkommande kommentar var att reglerna var den enda barridren mot
overgrepp och extrem mobbning. Hur skulle de svaga eleverna dverleva, sa
de, utan dessa regler? Vidare var liararna inte bara viktiga for att de inforde
dessa regler utan ockséd for att de har sanktioner for att uppritthalla dem.
Samtliga elever i studien antog dessutom att skolreglerna var rittvisa. Vid
vissa tillfallen kunde enstaka ldrares tolkningar av regler upplevas som oratt-
visa men nodviandigheten av reglerna i sig sjdlva var aldrig ifrigasatt. Ele-
verna menade ocksd att bestraffningarna mot regeldvertradelserna var réttvisa
och att reglerna behdvde bli fler och striktare ju hogre upp de kom i skolsy-
stemet eftersom de tinkte sig att ju dldre de blev desto elakare och svérare
blev de att kontrollera. Forvantningar pa att mognad skulle medfora en d6kad
sjalvkontroll, ett forbéttrat beteende och en 6kad vénlighet eller snéllhet mot
andra, saknades i intervjuerna. I stillet tycktes alla eleverna anta att regler
fortsatte att vara nddvindiga eftersom eleverna inte ldrde sig. De foreslog att
det var naturligt att vara elak eller illvillig och utan strikta regler skulle denna
elakhet demonstreras. Utan regler skulle det bli stokigt och brékigt i skolan.
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Eleverna betraktade reglerna som medel for att forhindra att saker gick
fel och inte som positiv uppmuntran till att géra goda handlingar. Det géllde
att komma ihdg reglerna och f6lja dem eftersom de ville undvika foljderna av
att bryta mot dem — bestraffningar. Hos eleverna fanns siledes detta pragma-
tiska motiv till att folja skolreglerna d&ven om de ocksé rapporterade att elever
i klassen brot mot skolregler. Reglerna och bestraffningarna i skolan samt an-
tagandet om réttvisan i dessa tog eleverna for givna (Cullingford, 1988).

Elever skiljer mellan olika slags regler p§ skolan

Inom den s k doménteoretiska forskningstraditionen har forskning bedrivits
for att forsoka undersdka hur elever upplever olika typer av skolregler bero-
ende pa vad for domén reglerna appellerar till. I en studie av Nucci (1981)
intervjuades 80 elever. Eleverna bedomer overtrddelser av moraliska skol-
regler, t ex att ljuga, slé, stjila eller forstora lanad egendom, som mer fel 4n
overtradelser mot konventionella skolregler. Exempel pd dvertradelser mot
konventionella skolregler i denna studie ar att tugga tuggummi under lektio-
nen, att tilltala lararen med hans/hennes fornamn och att prata utan att racka
upp handen. De anser att dvertrddelser mot moraliska regler pa skolan &r fel
oberoende av om dessa regler finns eller inte och att det inte ar upp till perso-
nen sjilv att bestimma Over sddana handlingar. Vidare tenderar de att be-
doma handlingar inom de konventionella och personliga doménerna som till-
latna om det inte finns regler for dessa (Nucci, 1981).

Flera studier visar att om vuxna sétter upp regler for handlingar inom den
personliga doménen s& upplever inte barnen sig forpliktigade att folja regeln
(Nucci, 1981; Tisak, 1986; Smetana & Asquith, 1994; Nucci m fl, 1996).
Regelbrott som leder till negativa konsekvenser for ett annat barn beddémer
barn som mer fel, mer fortjénta av ett straff och av ett storre straff, &n regel-
brott som leder till negativa konsekvenser for dvertrddaren sjélv. Barn anser
dven att handlingar som leder till negativa konsekvenser for aktoren sjalv
ocksaé ar fel, i viss utstrackning &r fortjanta av straff, och att det inte &r rétt att
vuxna tillater att ett barn agerar pa ett sétt som leder till att barnet gor sig
sjilv illa eller att barnet forstor sina egna saker (Tisak, 1993; Tisak & Turiel,
1984). Sadana handlingar skulle vara fel &ven om det inte fanns négra regler
om dessa pa skolan. Majoriteten av eleverna i Tisaks och Turiels (1984) stu-
die anser att det vore fel om ldrare tog bort reglerna, bade de moraliska och
de som handlar om att man inte far gora sig sjalv illa.

Aven en studie med elevenkiiter visar att eleverna i stor utstrickning an-
ser att larare har ratt att gora upp regler eller har auktoritet att bestimma over
beteenden som bryter mot vissa skolregler, men dock inte mot alla tdnkbara
skolregler. De anser att det &r rétt nir det handlar om moraliska och konven-
tionella regler, medan de flesta eleverna anser att ldrarna inte har denna ratt
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nidr det giller handlingar som ror den personliga doménen, t ex val av frisyr,
val av lunchkamrat etc. Sddana handlingar ska de sjdlva f4 bestimma &ver.
Eleverna tycks vara mindre entydiga nir det géller en sérskild form av skol-
regler, s k kontextuell-konventionella regler, som i skolan reglerar beteenden
som i andra sammanhang behandlas som personliga, t ex att ldmna klass-
rummet utan tillatelse for att ga pé toaletten och skicka en lapp till en vin
under lektionen. Som elevgrupp ar de splittrade i att & ena sidan uppfatta
dessa handlingar som personliga, dvs sddant de bor fa bestimma over sjilva,
och & andra sidan att det ar rétt att ldrare bestimmer 6ver dessa handlingar.
De édldre eleverna bedomer i storre utstrackning dn de yngre eleverna person-
liga beteenden likavil som beteenden som innebér att de sjdlva far illa som
nagot som de sjdlva ska fa bestimma 6ver (Smetana & Bitz, 1996).

Anpassning till skolans regler

I en studie intervjuades elever i femérséldern om skolan, om vad som gor en
skola bra och vad de lar sig i skolan (Sherman, 1996). Eleverna kommer fran
fem olika skolor. I alla fem klassrummen &r ldrare eller rektorer identifierade
av eleverna som de som &r ansvariga for skapandet av reglerna. Eleverna
ndmner inte vid nagot tillfille att de ar delaktiga i besluten om vilka regler
som ska gilla i deras klassrum. Eleverna accepterar att det &r larare och rek-
torer som bestdmmer vilka regler som ska gélla i skolan. Nér eleverna blir
tillfrdgade om de fér sld varandra eller prata utan att ha fétt ordet hivdar de
enigt och kategoriskt att dessa slags beteenden ar oacceptabla. Sherman pro-
blematiserar dock den bild av moral som framtrader i skolan. Hon menar att
vad bade ldrarna och eleverna anser vara “good behaviour” och socialt ac-
ceptabelt mer handlar om att anpassa sig (compliance) dn att tilligna sig mo-
ralisk autonomi och socialt ansvarstagande. Eleverna accepterar passivt de
regler och rutiner som ldrarna bestimmer utan att sjdlva vara del i detta be-
slutsfattande. De tror inte heller att det finns alternativ och mdjlighet att ifra-
gasitta och kritiskt resonera kring reglerna. Detta, menar Sherman (1996), ar
problematiskt ur demokratiutbildningssynpunkt.

In any society, whether democratic or communist, dictatorial or monar-
chic, there are certain standards and expectations that form rules to live by.
A certain degree of compliance with these rules is expected from every ci-
tizen, and children need to be aware of their importance. The harm in this
subservient obedience comes when we never learn to question the unac-
ceptable or inequitable rules that govern us because we have never been
given any practice in doing so (Sherman, 1996, s 61).
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Intervjuerna med eleverna indikerar en “liraren vet alltid bést”-attityd och att
eleverna antar att vad deras liarare gor ocksa pagar i andra klassrum.

Elever varderar regler och larare kritiskt

Trots att elever verkar tycka att manga regler p& skolan ar bra och tycks ut-
trycka en relativt hog grad av acceptans sé indikerar flera studier att elever
kritiskt virderar skolregler och ldrares interventioner (Killen, 1990; Killen
m fl, 1994; Kim, 1998; Laupa & Turiel, 1986; Nucci, 1984; Smetana & Bitz,
1996; Tayler, 1996; Thomson & Holland, 2002; Weston & Turiel, 1980;
Williams, 1993). I en enkétstudie uppvisar elever en tydlig acceptans av att
larare intervenerar nér en elev bryter mot klassrumsregler pa ett sitt som in-
nebér att lararen tilldelar regelovertrddaren negativa konsekvenser eller be-
straffningar. Déremot ar de kritiska till kollektiva bestraffningar liksom till
att bestraffa den enskilde eleven infor klassen. Eleverna foredrar att ldrare tar
i tu med den enskilde eleven utan att involvera andra elever (Elliott, Witt,
Galvin & Moe, 1986). I Taylors (1996) studie berittar elever dterkommande
om hur ldrare misslyckas med att behandla elever réttvist och med att imple-
mentera regler pa ett konsekvent sétt. En vanlig form av upplevd oréttvisa ar
nér larare kollektivt beskyller och bestraffar hela klassen for overtridelser
som endast en eller ndgra fa elever har gjort sig skyldiga till. I gruppinter-
vjuer med elever ur Thomsons och Hollands (2002) studie framgar det att
elever virderar lirares upptradande och de regler som finns pé skolan. Elever
granskar sina larare och reflekterar 6ver om de ar vérdiga. De ar bl a kritiska
till respektlos och oréttvis behandling och till inkonsekvenser i skolans regel-
system. | en studie genomford av Williams (1993) kritiserar elever de lirare
som de betraktar som oérliga, orittvisa och inkonsekventa. De “respekterar”
dessa ldrare bara for att ”de maste”.

Avslutande reflektioner

Aven om jag ofta beskriver forskningsresultaten i presens och med generali-
serande ordval som “ldrare”, “skola”, klassrum” och “elever”, etc (vilket ofta
ar praxis i forskningsoversikter) sa innebdr det inte att dessa resultat oproble-
matiskt kan generaliseras till skolor i ndgot slags allménhet. Flertalet av stu-
dierna dr dessutom genomforda i USA och en del av dem har méanga ar pé
nacken. Nar det géller kvantitativa forskningsresultat menar Cronbach (1975)
att sociala fenomen é&r alldeles for fordnderliga, varierande och kontextbund-
na for att generaliseras hur som helst. Vid en tidpunkt och inom en viss kon-
text kanske ett resultat beskriver en existerande miljo mycket vil, men for en
annan kontext eller vid en senare tidpunkt behdver inte alls sd vara fallet
langre. Efter att lang tid forflutit ar resultatet och dess slutsatser, enligt Cron-
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bach, forhoppningsvis valid endast som en historisk beskrivning. Resultat
fran sévil kvantitativ som kvalitativ forskning kan i stillet betraktas som
arbetshypoteser, vilka tar hdnsyn till och 6vervéger lokala betingelser. De
tillhandahaller ett perspektiv snarare dn sanningen och &r resonerande, efter-
tinksamma, provande, problemorienterade och sensitiva for enskilda situa-
tioner (se d&ven Merriam, 1998; Patton, 2002).

Vérdepedagogik ar betydligt mer &n d@mnesundervisning

Flera av studierna visar att moralisk paverkan inte alltid 4r synlig eller i6gon-
fallande utan i storre utstridckning och mer upprepande sker pa ett inbdddat
sétt 1 skolans vardag. Design och utforande av skolarbetets strukturer, ut-
veckling av gemenskap i klassrummet, klassrumsregler, spontana moraliska
kommentarer i pagaende aktiviteter, dvs att ldrare korrigerar eller siger till
elever alternativt berommer elever eller framhéller dem som goda exempel,
samt moraliska kommenterar till elever uttryckta genom ldrares mimik,
kroppssprak och gester kan sammantaget relateras till klassrummets mora-
liska praktik och paverkan. Vardepedagogik tycks i stor utstrdckning handla
om “classroom management” for ldrare och om att formulera virden i termer
av beteenden och regler. Fostran uppfattas av ldrare som nodvandig for att
lirande ska kunna #iga rum i undervisningen. Aven om virdepedagogik eller
moralisk paverkan kan utgdra en del av undervisningens avsiktliga innehall
s& framhaller flera av forskarna att denna paverkan tycks vara av underordnad
betydelse jamfort med den stdndigt pagdende moraliska paverkan som lérare,
regler, interaktionsmonster och annan dold ldroplan utovar. Dessutom hdvdar
Brint m fI (2001) att &mnesundervisningen snarare uppehaller sig kring kun-
skaper @n att pa ett direkt sdtt undervisa i virden. Mot bakgrund av dessa
forskningsresultat blir det angeldget for forskare som @mnar studera vardepe-
dagogik eller moralisk paverkan i skolan att inte begrédnsa sitt fokus pa den
som ldrare avsiktligt bedriver inom ramen for sin &mnesundervisning. I denna
avhandling har jag redan frén borjan varit 6ppen for att studera skeenden
bade i och utanfor klassrummen och inte ldta mig begrdnsas av att enbart
studera den formella undervisningen i skoldmnena.

Regler som moralisk p8verkan

Niér det géller regler s uppehaller sig de redovisade faltstudierna framst eller
enbart vid klassrumsregler, vilket sammanhénger med att de framst eller en-
bart studerat skeenden i klassrummet (med undantag av Johansson & Johans-
son, 2003). Det innebdr att regler som inte kan betecknas som klassrumsreg-
ler i stor utstrickning saknas i dessa studier. Mot bakgrund av mitt studieob-
jekt och som en f6ljd av upptickter, tolkningar och analyser under filtarbetet
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vidgas intresset i denna avhandling till att omfatta bade klassrumsregler lika-
vil som andra skolregler samt hur lérare i samspel med elever arbetar med
dessa regler bade i och utanfor klassrummen. Dessutom har de tidigare studi-
erna inte kategoriserat reglerna i empirin pa ett systematiskt sitt. Det kom
emellertid att visa sig att i denna avhandling blev det intressant att utifran
empirin generera en regelkategorisering pa ett systematiskt sitt och ddrmed
ocksé synliggdra innehallet i skolans regelsystem.

Elevers roster

Jackson m fl (1993), Fenstermacher (2001), Brint m fl (2001) och Evaldsson
(2005) har i sina féltstudier exkluderat elevernas roster i den betydelsen att de
inte har intervjuat eleverna. Detta skiljer sig i ytterligare ett avseende fran
min studie eftersom jag mot bakgrund av mitt syfte och mina fragestillningar
dven intresserar mig for hur eleverna resonerar. Detta ar ytterst relevant efter-
som virdepedagogik syftar till paverkan och fordndring hos elever. Hur ska-
par de d& mening av och hur resonerar de kring de regler och den fostran som
de exponeras for?

Studier visar att elever bade forvintar sig att skolan har regler och i stor
utstrackning accepterar och tilltror skolans regler och liarares uppratthillande
av dem men samtidigt varderar skolregler och lédrares interventioner. De
granskar sina ldrare och reflekterar 6ver om de &r vérdiga. De ar bl a kritiska
till respektlos och orittvis behandling och till inkonsistenser i skolans regel-
system. Den doménteoretiska forskningen visar ocksé att elever skiljer mel-
lan olika regler och varderar dem olika. Hur elever i min avhandling resone-
rar kring och skapar mening av skolans regler och i hur ldrare intervenerar
blir mot bakgrund av detta séledes intressant.
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Det genomgaende intresset i detta avhandlingsarbete har varit att studera
daglig viardepedagogik, dvs fenomen och skeenden i det vardagliga livet i
skolan. Mot bakgrund av detta forskningsintresse valde jag en design som
just intresserar sig for att studera méinniskor i deras vardagliga sammanhang,
nédmligen att genomfora en féltstudie

Faltstudie

Féltstudie handlar om att studera ménskliga handlingar i vardagliga kontexter
(Hammersley, 1998). Det innebir att forskaren deltar i “people’s daily lives
for an extended period of time, watching what happens, listening to what is
said, asking questions — in fact, collecting whatever data are available to
throw light on the issues that are the focus of the research” (Hammersley &
Atkinson, 1995, s 1). Detta har varit vigledande for min studie.

Det antydda problemet som startpunkt

I borjan av avhandlingsarbetet och innan jag borjade mitt faltarbete hade jag
en utgéngspunkt i det som Malinowski (1922) bendmner som “foreshadowed
problems” — i det hér fallet en 6ppen och mer antydd formulering om vérde-
pedagogiken i det vardagliga skollivet (dvs inte avgrinsad till endast regler i
skolan utan 6ppen for allt mojligt som kunde associeras med viardepedagogik,
t ex demokrati och elevinflytande, “virdegrundsarbete” i &mnesundervisning,
moraliska klassrumsdiskussioner, arbete med barns réttigheter, samtal om
kénslor etc). Idén bakom att ha en antydd problemformulering, som ar 6ppen
for att transformeras och preciseras under féltarbetet, var att helt enkelt vara
sensitiv for faltet (Hammersley & Atkinson, 1995). Det ar denna process som
under filtarbetets gang resulterat i en precisering och forfining av mitt stu-
dieobjekt: skolvardaglig viardepedagogik avgrénsat till larar-elev—interaktivt
regelarbete. Valet bakom detta fokus var att avgrinsa avhandlingen till det
som enligt faltarbete och analys utgjorde virdepedagogikens mest centrala
eller framtrddande drag i de vardagliga interaktionerna mellan de larare och
elever som deltog i min studie.

Faltet och mitt tilltrade till det

Under aren 2002-2004 studerade jag den skolvardagliga virdepedagogiken
pa tva skolor i en mellanstor stad i Sverige: Solgérdsskolan och Malmbergs-
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skolan (fingerade namn). Solgardsskolan dr en F-9-skola och &r beldgen i ett
villaomrdde. Under mitt féltarbete hade klasserna F-5 sina klassrum i en egen
byggnad som ocksa inkluderade skolans expedition och matsal. Klasserna 6-9
holl till i en intilliggande byggnad. Mellan de bada byggnaderna fanns en del
av skolgarden. Den andra skolan, Malmbergsskolan, dr en F-6-skola och ar
beldgen i ett socialt blandomrade. I denna skola var klassrummen utspridda i
ett antal byggnader.

For att utforska den viardepedagogik som édger rum i de vardagliga inter-
aktionerna mellan lérare och elever i skolan (min s k antydda problemstall-
ning) valde jag faltarbete som metod, vilket innebar att jag under en ldngre
tid studerade vardagliga interaktioner i skolmiljo. Samtidigt fick detta ocksa
foljder for mitt falturval. Att studera alltfér manga skolor skulle motverka
denna intention eftersom jag dé& av tidsskil inte skulle kunna erhélla en om-
fattande nérvaro i den enskilda skolans vardag. Jag har dock inte ndjt mig
med en skola utan har i stéllet valt tvd skolor med olika social sammansétt-
ning (liksom sex klasser i stillet for en klass). Detta val grundade sig pé att
jag ville studera den skolvardagliga virdepedagogikens mest centrala eller
framtrddande drag genom komparativ analys mellan olika skolkontexter och
O0ka mojligheterna for en dimensionell variationsrikedom for att dérigenom
kunna erhélla ett fylligare underlag for kategorisering och begreppsbildning i
analysprocessen. Genom att studera tva skolor i stéllet for en (eller sex klas-
ser i stéllet for en) finns mdjligheter att uppticka nya eller andra aspekter.
Markstrom (2005) menar dessutom att ett sddant forfarande minskar risken
for att man som forskare blir hemmablind”. Dirigenom har jag i urvalsfra-
gan forsokt att hantera problemstéllningen med en nagot storre bredd &n vad
en skola skulle kunna erbjuda. Detta har ocksd betydelse for diskussionen
kring resultatets anviandbarhet och generalisering utanfor studien (se kap 12).
Dessutom foreligger dven forskningsetiska skél, vilket jag aterkommer till
langre i fram i detta kapitel.

Solg8rdsskolan - det férsta féltet

Mina forsta steg in i det forsta faltet, Solgardsskolan, tog forst form av en
mindre forstudie. Under mitten av varterminen 2002 tog jag kontakt med en
av ldrarna i ena forskoleklassen pa skolan och genom henne fick jag kontakt
med en ldrare for en forstaklass och en larare for en fjardeklass. Jag beréttade
for dem om mitt forskningsprojekt och efter deras samtycke vinde jag mig
till rektorn pa skolan och erhdll d&ven hennes samtycke. Ett informationsbrev
till eleverna och forédldrarna delades ut till eleverna genom deras lérare (se
Bilaga 1). Visserligen vénde sig brevet om informerat samtycke till bade
barnen och fordldrarna men det garanterade mig forstas inte att eleverna liste
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och tillignade sig innehdllet i brevet i samtal med och med hjéilp av sina for-
dldrar. Dessutom var det heller inte min uppfattning att det skulle rdcka om sa
var fallet. Mandall (1991) papekar nédvéindigheten av att forhandla med ele-
verna i de vardagliga interaktionerna.

Under mitt forsta besok i varje klass presenterade jag mig for eleverna
som en person som inte arbetade som ldrare pa skolan, som inte bestimde
ndgot pa skolan. "Jag dr hir som ett slags gést, som ndgon som vill undersoka
och lédra sig om hur det ér hir pé er skola och hur det ér att vara elev hir.” Jag
beréttade ocksa att jag ville ta reda pa vad man fick léra sig pa skolan om hur
man skulle vara mot varandra och mot andra ménniskor, om vad som var bra
och daligt, om hur man bestidmde saker pé skolan och vad man hade for olika
regler pd skolan. I likhet med Evenhart (1979) berittade jag ocksa for ele-
verna att jag skulle skriva en bok om det och att jag hoppades att de kanske
kunde hjélpa mig.

Féltarbetet 1 de tre klasserna utstriackte sig under forstudien till ca tre
veckor. Eftersom jag med hinsyn tagen till det totala faltarbetet vistades s
lite 1 forskoleklassen i forstudien s& behandlas inte eleverna i denna klass som
deltagare i studien men de data som grundar sig pad min vistelse dér innefattas
i analysen, om an marginellt. Jag aterkom till denna skola det ndstkommande
lasaret, och fortsatte mitt faltarbete dar fran oktober 2002 och fram till slutet
av maj 2003. Jag traffade eleverna som jag tidigare mott i ettan och fyran. Nu
gick de i tvaan respektive femman. Dessutom inkluderade detta filtarbete en
ny forskoleklass som deltog i studien tillsammans med klasserna i &r 2 och 5.

Malmbergsskolan - det andra féltet

Under hostterminen 2003 tog jag kontakt med rektorn for Malmbergsskolan
och berittade for honom om mitt projekt. Han visade intresse och inbjod mig
att presentera mig och mitt forskningsprojekt samt mina forfragningar pé ett
kommande personalméte, vilket jag dock med viss tvekan infor en sadan
procedur for kontakt ockséd gjorde. Min oro lag i att jag skulle kunna uppfat-
tas komma uppifran eftersom rektorn introducerade mig. Tva ldrare i ena
forskoleklassen samt klassldraren i ena tvaan vidlkomnade mig att genomfora
mitt faltarbete hos dem och deras klasser. Jag presenterade mig for de tva
klasserna pad samma sitt som i mitt forra falt och delade ocksa ut brev till
eleverna som vénde sig till dem och deras fordldrar (se Bilaga 1). I borjan av
november 2003 péborjade jag faltarbetet i dessa tva klasser. Da jag édnnu inte
hade fétt ndgon respons frdn ndgon av klassldrarna for de tva femteklasserna
pa skolan vinde jag mig aktivt till dem med min forfrdgan. Ena klassléraren
avbdjde. Den andra klassléraren hade varit ledig under hostterminen och hade
séledes inte tagit del av min tidigare presentation. Efter ett mote med henne
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gav hon mig ett informerat samtycke. I borjan av januari 2004 presenterade
jag mig for hennes klass och delade ut breven till eleverna (se Bilaga 1). Fran
och med denna manad inlemmades dven denna klass i mitt faltarbete som
avslutades maj 2004.

Deltagarna i studien

I studien deltog /41 elever (63 flickor och 78 pojkar) ur sammanlagt sex
klasser: tva forskoleklasser, en klass 1 slutet av ar 1 och déarefter under ar 2,
en klass i slutet av ar 4 och dérefter under ar 5, samt ytterligare en klass i ar 2
och en i ar 5. Vidare deltog /3 ldrare (10 kvinnor och tre méin): tre forskolla-
rare, tre fritidspedagoger, fem grundskolldrare, en musiklarare och en icke-
lararutbildad ldrare. Utover dessa har dven andra elever och ldrare samt annan
skolpersonal i viss (men forhéllandevis mycket liten) utstrackning figurerat i
mitt datamaterial i samband med att deltagarna i studien pd olika sétt in-
teragerat med dem.

Arbetet med faltrelationer

Enligt Ehn (1996) dr en faltforskare nagon som kommer utifran, en outsider
eller framling som under en tidsperiod vill delta i andras liv pa deras villkor.
Detta innebér att tilltradet till faltet, till aktiviteter och personer som finns dér
ar en kontinuerlig process (Bryman, 2001; Hammersley & Atkinson, 1995),
vilket ocksé har fatt kanneteckna mitt faltarbete.

Att férs6ka komma néra eleverna

I mina féltrelationer har jag behdvt forhalla mig till tvd huvudgrupper av
deltagare mellan vilka en maktassymmetri foreligger: ldrare och elever. Barns
upplevelser och erfarenheter i livet dr att de har en underordnad relation till
vuxna. De tdnker att de vuxna har makt over barn (Christensen, 2004;
Mauthner, 1997; Mayall, 2000; Robinson & Kellett, 2004). Thorne (1993)
menar att forskaren l4tt kan uppfattas av eleverna som ett slags larare eller
skolpersonal genom sin storre storlek som vuxen, tillgang till speciella rela-
tioner till de vuxna i skolan liksom delad status i en institution som gor skill-
nad pa och drar grianser mellan vuxna och elever. Thorne hivdar att detta dé&
utgor hinder for mdjligheten att ldra sig av eleverna. Ett sétt att motverka
detta var for Thornes (1993) egen del att aktivt umgéis med eleverna under
raster och luncher. "I avoided positions of authority and rarely intervened in a
managerial way, and I went through the days with or near the kids rather than
along the paths of teacher and aides” (Thorne, 1993, s 18). Detta forhall-
ningssitt har ocksa varit vigledande i mitt féltarbete. Jag har forsokt att ut-
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veckla en forskarroll i form av en atypisk och mindre maktutévande vuxen
(jfr Corsaro & Molinari, 2000; Mayall, 2000) genom rollen som minsta moj-
liga vuxen (least-adult-role) (Mandell, 1991) eller vad Tammivaara och En-
right (1986) betecknar som “out-of-the-ordinary adults”. Vuxna kan inte
forvandlas till barn men pd samma sitt som det finns barn som kan foérvana
vuxna genom att upptrida och samtala pa ett vuxenliknande eller "lillgam-
malt” sitt s kan vuxna “alter aspects of their adult characteristics so that, if
they are not perceived as children, they may be perceived as out-of-the-
ordinary adults” (Tammivaara & Enright, 1986, s 229).

Ett sétt att gestalta en sddan roll &r, enligt Tammivaara och Enright
(1986), att inte upptrada pa ett sitt som innebir att forskaren forsoker kon-
trollera barnens beteende. Aven Mandall (1991) betonar vikten av att und-
vika att styra eller korrigera barnens handlingar. I mitt faltarbete betonade jag
for eleverna att jag inte var ndgon som arbetade pa skolan eller som bestdmde
over dem. Jag grep inte in eller sa inte till dem nér de brot mot olika regler pa
skolan. Detta var dock inte ett helt problemfritt forhallningssétt. Vid enstaka
tillfallen gjorde jag medvetna undantag fran denna princip. Det var nér elever
hamnade i slagsmal eller var pa vég att fysiskt géra ndgon annan elev illa och
det samtidigt inte fanns ndgon annan i nirheten som kunde ingripa. Dessa
avsteg fran rollen byggde pé etiska dverviaganden som ocksé andra faltfors-
kare gjort i sddana situationer (se t ex Holmes, 1998). Dessutom skulle det
sannolikt te sig underligt i elevernas 6gon om jag passivt som vuxen stod och
sdg pé nir eleverna fysiskt gjorde varandra illa. Jag hade &ven svart att tinka
mig att detta pa nagot sitt skulle gynna mitt arbete med féltrelationerna.

Relationerna till Idrarna

Ett uppenbart dilemma som jag upplevde i min strdvan efter att komma néra
eleverna med hjélp av rollen som minsta mdjliga vuxen var hur jag skulle
forhdlla mig till lararna och arbeta med mina féltrelationer till dem. Hur
skulle jag 6verhuvudtaget kunna utveckla ett fortroende och en nédrhet om jag
i storst utstrackning holl mig till eleverna, i regel satt passivt pa en stol na-
gonstans i klassrummet under lektionerna, foljde med eleverna ut pé skolgér-
den under rasterna i stillet for att vistas i personalrummet och satt och pra-
tade med eleverna i matsalen? Problematiken kring att forhalla sig till bade
larare och elever samtidigt har dven andra faltforskare skrivit om (se tex
Everhart, 1977; Hellsten, 2000; Mandall, 1991).

But while I proffered myself in a certain way to gain acceptability by stu-
dents, I was, at the same time, purposely and necessarily removing myself
from any deep contact with adults, a factor which began to contribute to
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my uneasiness as | gradually realized the necessity of understanding the
adult as well as the student world (Everhart, 1977, s 5)

Under mitt faltarbete kénde jag att jag inte riktigt helt kunde 16sa detta di-
lemma pé ett tillfredsstdllande sétt. Jag kom betydligt ndrmare eleverna én
lararna. Eftersom mitt forskningsintresse inkluderade béade ldrare och elever
samt interaktionerna mellan dem med avseende pd viarden och normer sa
behdvde jag pa nigot sétt balansera mellan nérhet till elever och nérhet till
larare. Termen vdnskaplig metodologi refererar till relationer som byggs upp
pa vianskaplig eller véanskapslik basis parallellt med syftet att samla in data,
vilket kinnetecknar faltforskning (Sjostrom, 1994b). I mitt samspel med 13-
rarna och annan skolpersonal forsokte jag upptrada vénligt och foljsamt. Hur
relationerna utvecklades mellan mig och informanterna var naturligtvis inte
endast avhingigt mina anstringningar. Med utgédngspunkt i ett interaktionis-
tiskt (se t ex Blumer, 1969; Charon, 2001) och socialkonstruktivistiskt (se
Berger & Luckmann, 1979) synsitt var det sjalvklart for mig att bdda par-
terna tillsammans byggde upp relationen i de vardagliga sociala interaktio-
nerna. Det innebar att graden av nirhet och vénskapslikhet s& klart varierade.
Liksom jag kom nédrmare vissa elever dn andra s& kom jag ocksd ndrmare
vissa ldrare 4n andra.

Att ldra mig av dem pa faltet

Filtarbetet har huvudsakligen inkluderat observationer och samtal, men dven
registrering av dokument.

Deltagande och medféljande observationer

Goetz och LeCompte (1984) menar att forskare som engagerar sig i delta-
gande observation "watch what people do, listen to what people say, and
interact with participants such that they become learners to be socialized into
the group under investigation” (s 112). Eftersom intervjuer i filtforskning
spanner mellan spontana informella samtal till formellt arrangerade méten i
avgransade och ostorda platser s& menar Hammersley och Atkinson (1995)
att det &r svart att dra en tydlig grins mellan deltagande observation och in-
tervju. Jag delar den uppfattningen (se dven Ohlander, 1999).

I spanningen mellan olika roller

Lundgren (2000) beskriver mot bakgrund av sitt faltarbete i klassrummet hur
hon dér var en utomstédende, en som kunde accepteras, men aldrig helt infor-
livades i elevernas gemenskap av den enkla anledningen att hon inte var en
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elev. Lundgren menar att hon nérmast kdnner igen sin observationsroll i det
som Ehn (1996) bendmner medféljande observation, vilket dven har kinne-
tecknat min roll. P4 grund av mitt arbete med féltrelationerna till eleverna har
jag inte kunnat agera som ldrare. Samtidigt har jag av naturliga skil inte kun-
nat agera som elev. Vidare pendlade jag mellan det som Spradley (1980)
kallar passivt deltagande, dvs att jag var nérvarande och identifierbar som
forskare i rollen som askadare eller observatér men interagerade inte eller
endast tillfalligt med deltagarna, moderat deltagande, dvs att jag befann mig
nagonstans mitt emellan att vara en "insider” och en “outsider”, mellan att
delta och att observera, och aktiv deltagare, dvs att jag engagerade mig i och
aktivt deltog i deltagarnas interaktioner och aktiviteter.

De olika aktiviteter som inrymde elevernas skolvardag innebar att jag i
likhet med Thorne (1993) varierade min roll som observatdr. Under de flesta
lektionerna var jag en moderat deltagare. Jag satt i regel ldngs med ndgon
vagg i klassrummet och observerade de interaktioner och skeenden som in-
traffade. Samtidigt kunde det hinda att jag dd och da drogs in i interaktio-
nerna genom att en eller ett par elever kom fram till mig eller stéllde fragor
till mig. Det hénde &ven att jag sjélv gick fram till en elev och stéllde en fraga
om nédgot som hdnde i klassrummet. Dérigenom blev jag da tillfalligt nadgot
mer deltagande. I tamburen, omklddningsrum och matsalen gavs jag mojlig-
het att vara mera deltagande, liksom under rasterna. Under rasterna hénde det
att elever bjod in mig i olika lekaktiviteter och samtalsumgéngen.

Att delta, umgés, samtala och interagera i elevernas interaktioner och ak-
tiviteter har varit ett sétt att utveckla mina relationer till dem och 6ka mina
mdojligheter att ndrma mig deras perspektiv och aktiviteter. Observationerna
dokumenterades genom att jag forde faltanteckningar. I klassrumssituationen
och i andra sammanhang dér min roll varit icke-deltagande har jag vanligtvis
fort faltanteckningar under tiden, medan jag i andra sammanhang (sérskilt nér
jag varit mer deltagande i aktiviteterna eller da jag bedomt det som okénsligt
eller brist pa takt att fora anteckningar) har nedtecknat anteckningar strax
efter observerade incidenter. Filtanteckningarna har dven i de flesta fallen
kompletterats av ljudupptagningar med hjilp av en liten barbar mini-disc-
recorder som jag bar i en behdllare runt baltet ndr jag inte hade den framme
for inspelning.

Intervjuer och informella samtal

Hammersley och Atkinson (1995) anvinder sig av uttrycket “insider ac-
counts” och menar att forskaren genom samtal med deltagarna i studien fér
mojlighet att dels inhdmta information som ror filtet (aktiviteter, hdandelser,
personer etc) och dels undersoka de perspektiv som deltagarna har om skilda
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saker. Under féltarbetet har bade formella och informella former av samtal
med béde larare och elever genomforts.

Informella samtal

Informella samtal har jag frimst haft med elever men dven med ldrare. Dessa
samtal har i forsta hand 4gt rum under raster. Under dessa samtal har jag fatt
mdojlighet att samtala med dem om sociala situationer eller hindelser som jag
antingen tidigare har observerat eller i stunden observerar eller deltar i. Efter
vissa informella samtal har jag skrivit ner anteckningar kring vad vi pratade
om i faltdagboken. Andra samtal spelade jag in med hjélp av en barbar mini-
disc-recorder (forutsatt att de inblandade gav sitt samtycke). Vid nagra till-
fallen forde jag anteckningar under tiden som vi pratade. De informella sam-
talen involverade en eller flera informanter.

Individuella intervjuer med larare

Vid slutet av filtarbetet pa varje skola intervjuade jag klassldrarna samt yt-
terligare ett par larare. Sammanlagt 13 ldrare, varav en av dem saknade lérar-
utbildning, intervjuades (se tabell 1).

Tabell 1
Forteckning 6ver de 13 ldrare som intervjuades (namnen dr fingerade)

Namn Lararkategori Elevgrupp Félt
Viveka Fritidspedagog Forskoleklass Solgérd
Liselott Fritidspedagog Forskoleklass Solgérd
Marianne  Grundskollédrare Ar 5 (klassldrare) Solgard
Marie Grundskollirare Ar 2 (klassldrare) Solgard
Mikael Fritidspedagog Ar2 Solgérd
Annika Forskollarare Forskoleklass Malmberg
Urban Forskolldrare Forskoleklass Malmberg
Nadia Forskolldrare Ar2 Malmberg
Ellen Grundskollérare Ar 2 (klassldrare) Malmberg
Kristina Grundskollérare Ar 5 (klassldrare) Malmberg
Karin Grundskollérare Ar 5 (4r dven i en ar 4) Malmberg
Gunilla Musiklérare Har flera klasser Malmberg
Torbjorn  Lérare i framst idrott  Har flera klasser, Solgérd &
men dven religion huvudsakligen i &mnet idrott Malmberg

(ej lararutbildad)

Not: Viveka, Liselott, Annika, Urban, Mikael och Nadia arbetar dven i respektive skolas
fritidshemsverksamhet. Denna verksamhet dr emellertid inte inkluderad i studien.
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Av de utbildade ldrarna var tre forskolldrare, tre fritidspedagoger, fem grund-
skolldrare och en musikldrare. Den person som saknade ldrarutbildning hade
en annan hdgskoleutbildning och arbetade pa bada skolorna som idrottslédrare
samt hade lektioner i religion en géng i veckan hos en av de femteklassarna
som jag vistats hos. Intervjuerna med ldrarna genomfordes i de flesta fallen i
lararens klassrum men dven andra rum pa skolan har anvints. Gemensamt for
alla intervjuer var dock att de utspelades i ett avskilt rum. Intervjuerna tog
mellan 40 och 90 minuter. Eftersom den icke-lararutbildade ldraren som vi-
karierade som idrottslirare gjorde detta pa bada skolorna intervjuade jag ho-
nom tva ganger.

Under intervjuerna utgick jag fran en intervjuguide, som i stor utstrack-
ning var formulerad i punktform (se Bilaga 2). Huvuddelen av intervjugui-
dens frdgeomréden var allminna och anvéndas for alla lararintervjuer, medan
nagra var formulerade mot den specifika, lokala kontexten som géllde for just
den lidrarens praktik. Aven de mer allmiinna frigeomradena hade utvecklats
mot bakgrund av hindelser, fenomen och sociala skeenden som jag kunnat
1aktta under mitt faltarbete, men dessa hidndelser eller fenomen var da ocksa
av en mer allmin karaktér, dvs forekom i flera klassrum etc. Jag foljde inte
intervjuguidens punkter i tur och ordning utan ldt dem komma i den ordning
som vart gemensamma samtal forde in dem pa. Samtliga intervjuer spelades
in med en mini-disc-recorder.

Gruppintervjuer med elever

De gruppintervjuer som jag haft med eleverna ligger nirmast det som kallas
fokusgrupper (se t ex Wibeck, 2000). Morgan (1996) definierar fokusgrupper
som “a research technique that collects data through group interaction on a
topic determined by the research” (s 130). Enligt Klebier (2004) ar fokus-
grupper sérskilt anvindbara nér forskningen vilar pa antagandet att kunskap
ar nagot som dr socialt konstruerat, vilket &r i linje med denna avhandlings
utgangspunkter. I dessa grupper har vi samtalat kring vissa &mnen som jag
valt ut. Sammanlagt har 7139 elever (45 elever i forskoleklass, 50 elever i ar 2
och 44 elever i ar 5) deltagit i gruppintervjuerna, fordelade i 49 grupper med
tva till fyra elever i varje grupp. Detta betyder att tvd av eleverna i studien
inte deltog i gruppintervjuerna (en pojke i forskoleklass ville inte delta och en
annan pojke i forskoleklass blev sjuk under de sista veckorna). Tabell 2 pa
nista sida ger en forteckning av antalet elever som deltog i studien utifrdn
skolér och kon.

Att jag valt att intervjua sma grupper (2-4 elever) dr ett medvetet val.
Enligt Mauthner (1997) &r en grupp bestadende av tre barn den mest lampliga
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storleken vid intervjuer av fem- och sexdringar, i synnerhet nér barnen kanner
eller tycker om varandra. I smé grupper far var och en av deltagarna mer tid
att diskutera sina synpunkter och upplevelser. I stillet for att i en ortodox
upptagenhet av att leva upp till vissa regler for hur fokusgrupper ska genom-
foras valde jag att bendmna det hela for gruppintervjuer och forma dem pa ett
sitt som jag bedomde generera sd goda data som mdjligt for min studie.
Grupperna som jag intervjuade var homogena vad betrdffar kon och skolér.
Den huvudsakliga anledningen till detta var att jag under mina observationer
frén rasterna kunde se att eleverna vanligtvis umgicks eller lekte med andra
elever som gick i samma klass och som var av samma kon. Pa sé sitt delade
barnen i de olika grupperna mer av det skolvardagliga livet tillsammans. Att
alder och kon ar viktiga att dverviga i gruppintervjuer med barn framhélls
ocksé i relation till makt och talutrymme. I kdnsblandade grupper pratar ofta
pojkar mer och hogre och de styr i hogre grad samtalsdmnena, vilket sam-
mantaget riskerar att 6verskugga flickorna. P4 samma sétt tenderar dldre barn
att dominera over yngre barn under samtalen (Mauthner, 1997).

Tabell 2
Antalet elever som deltog i intervjuerna summerade i skoldr och kén

Flickor Pojkar Totalt
Forskoleklass 19 26 45
Ar2 24 26 50
Ars 20 24 44
Totalt 63 76 139

Not: Av samtliga deltagande elever i studien (n=141) deltog 139 elever i intervjuerna (bortfall utgors
saledes av 2 elever).

I likhet med de individuella intervjuerna med ldrarna utgick jag i gruppinter-
vjuerna med eleverna fran en intervjuguide, som dven den bestod av frage-
omraden mest i punktform (se Bilaga 3). En del av frigeomrddena var all-
ménna d& de berorde skeenden eller fenomen som var gemensamma for alla
skolklasserna medan andra frigeomraden var mer riktade till skeenden eller
fenomen for just den klassen som elevgruppen kom fran. Det dr ocksé viktigt
att papeka att vissa fradgor var allménna for grundskoleklasserna men inte for
forskoleklasserna (frégor som rorde skolarbetet i klassrummet). D& och da
foljde jag dven upp elevers berittelser om regler och handlingar som bryter
mot dem med hjélp av en fradgeteknik som utvecklats av forskare i den do-
maénteoretiska traditionen och som syftar till att underséka hur barn och unga
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resonerar kring regler. Denna typ av fradgor formulerades i stil med “om inte
den hér regeln fanns pé skolan, skulle ni da tycka att det d& vara okej eller
inte okej att...?” (se Nucci, 2001; Tisak, 1995; Tisak & Turiel, 1984). Detta
var ett sétt att undersoka elevernas sitt att vardera, resonera kring och skapa
mening av olika regler. Jag utgick saledes inte frdn doménteorin och dess
distinktioner utan beholl min strivan efter att ligga externa teorier &t sidan
genom att vara oppen for hur eleverna sjdlva resonerade kring och vérderade
regler.

Gruppintervjuer som metod har hidr anvénts for att dels gora s& manga
barn som mdjligt delaktiga i intervjudelen av studien och dels under intervjun
motverka barns vana av att kénna sig utlimnade, underordnade och kontrolle-
rade av vuxna (Christensen, 2004; Mauthner, 1997; Mayall, 2000; Tammiva-
ara & Enright, 1986; Williamson & Butler, 1995). I en grupp som intervjuas
har deltagarna ett slags kénsloméssigt stod hos varandra och de kan engagera
sig i varandras repliker (Mayall, 2000). Med fokusgrupper eller fokusgrupps-
lika intervjuer reduceras intervjuarens kontroll och makt dver intervjusitu-
ationen till forman for informanterna eftersom intervjuaren har mindre makt
och inflytande &ver en grupp dn over en individ (Wibeck, 2000; Wilkinson,
1998, 1999). Detta lag ocksa i linje med min stridvan efter rollen som minsta
mdjliga vuxen.

Mitt férhallningssatt under samtalen

I mitt forhallningssétt under samtalen har jag forsokt att vara 6ppen och nyfi-
ken. En viktig aspekt av detta har for mig varit den process som Mead (1976)
kallar rolltagande och som for forskaren, enligt Charmaz (2005), innebér en
empatisk forstéelse av deltagarna och deras virldar. Inom symbolisk interak-
tionism anvinds ibland dven begreppet sympatisk introspektion for att be-
teckna forskarens rolltagande. Jag har forsokt att anvdnda mig av sympatisk
introspektion som forhéllningssétt och som innebér att forskaren

forsoker sitta sig in i, forestdlla sig, den andres forestéllningar, sitta sig in
i den andres definition av situationen, man forsoker sitta sig in i vilka
tolkningar den andre gor av en given hindelse i en given situation, vilken
betydelse eller mening en hiandelse eller ett objekt har for den andra mén-
niskan i det givna sociala sammanhanget (Trost & Levin, 2004, s 78).

Enligt ett interaktionistiskt synsétt handlar méanniskor pa grundval av den
mening eller innebdrd som de tillskriver situationen och de ting den inbegri-
per (Blumer, 1969; Charon, 2001). Mot bakgrund av detta forfaktar Blumer
(1969) att if the scholar whishes to understand the action of people it is ne-
cessary for him to see their objects as they see them” (s 51). Min utgangs-
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punkt &r dock inte att vi har en direkt och oproblematisk tillgang till andra
ménniskors perspektiv. Blumer (1969) sjilv framhaller att varje individ i en
social interaktion genomfor en tolkningsprocess for att forsoka forstd den
andre och dennes intentioner. Detta géller naturligtvis &ven mig som forskare
(se d&ven Charmaz, 1990). Intervjuerna genomfordes under de sista atta veck-
orna av faltarbetet pa respektive skola vilket innebar att vi inte var framlingar
for varandra (ndgra av lararintervjuerna genomfordes dessutom efter men i
ndra anslutning till faltarbetet). Vidare har jag forsokt att undvika att syn-
liggbra mina egna vérderingar i mina reaktioner pad deras svar eller utsagor
(se Odman, 1998). Min roll och attityd under intervjuerna har varit att be-
trakta informanterna, bade lararna och eleverna, som experter pé sig sjilva,
sina tankar och beteenden etc — ett forhallningssétt som jag kan finna stod
hos flera forskare (se Heyl, 2001; Kitzinger & Barbour, 1999; Trost, 1997;
Williamson & Butler, 1995). Jag har i mina samtal med eleverna forsokt att
behandla dem som “competent commentators on their own lives” (Prout,
2002, s 68), vilket dven giller pedagogerna.

Registrering av dokument

Under min vistelse pa bada filten har jag bl a registrerat (skrivit av, kopierat
med hjélp av kopiator eller erhéllit kopior av ldrare) en del dokument: sche-
man, olika affischer och listor med regler, dagordningar och vissa protokoll
frén klassrad, stormoten och elevrad, utsagor fran laromaterial och litteratur
som anvéants i undervisningen (Projekt Charlie-parm, ldrobocker, barn- och
ungdomsbdcker som ldrare hoglist), vissa produkter som eleverna gjort, samt
en utvirdering rorande hur skolans virdegrund fungerar som eleverna i ena
femteklassen skriftligen svarade pa vid ett tillfalle.

Renskrivning och transkribering

Av tidsskél har inte alla féltanteckningar renskrivits och inte heller alla ljud-
upptagningar transkriberats. Dessa partier har dock varit tillgdngliga for ana-
lysen genom att jag ldst, lyssnat, sallat, 14st och lyssnat igen etc. Samtliga
intervjuer med ldrare och gruppintervjuer med elever har emellertid transkri-
berats. En transkription dr varken komplett, dvs uttommande vad betrédffar
alla detaljer fran ett samtal, eller en objektiv dtergivning av ett samtal. I stél-
let konstrueras transkriptioner ur ett tolkningsarbete dér forskaren maste fatta
beslut om grad av detaljrikedom, tolka paralingvistiska budskap, emotioner
och tvetydigheter i spréket (Lapadat & Lindsay, 1999; Poland, 1999). Att
transkribera dr en tidsskrdvande uppgift och enligt Kvale (1997) ar det ade-
kvat att vilja en transkriptionsstil som ldmpar sig for syftet med den aktuella
forskningen. Mot bakgrund av detta ar transkriptionsnivén i denna avhand-
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ling avpassad for innehéllsanalys och ddrmed i linje med studiens syfte och
fragestéllningar (se kap 2). Intervjuutsagorna aterges ordagrant men i manga
fall har ljudlaten som eeh, 66h, etc utelimnats (om dessa inte bedomts vara
betydelsebdrande for samtalet). P4 samma sétt har d&ven stamningar, hostan-
den, harklanden och vissa upprepningar av ord eller upprepningar av halva
satser uteldmnats om dessa inte bedomts ha betydelse for inneborden. Gene-
rellt sett har d&ven grammatiska felbdjningar av ord korrigerats (t ex “gav” i
stillet for “gedde”), vilket frimst aktualiserats i intervjuerna med barnen.
Anledningen till dessa transkriptionsstrategier dr att géra texterna mer las-
vanliga, effektiva och lampade for innehéallsanalys.

Analys

Mitt analysarbete pabdrjades redan under féltarbetets forsta dag (Hammersley
& Atkinson, 1995) och har i viss utstrackning varit inspirerad av grounded
theory (Charmaz, 1990; Glaser & Strauss, 1967; Guva & Hylander, 2003;
Strauss och Corbin, 1998), och da inte minst Deys (1999) version. Dey béade
problematiserar och vidareutvecklar grounded theory. Dey menar bl a att
grounded theory kan kritiseras for sin atomistiska héllning och ingang i ana-
lysen. Forskaren plockar isdr for att sedan sétta ihop. Genom att koda smé
bestandsdelar under den 6ppna kodningen forbises emellertid de relationer,
monster och sammanhingande hindelseforlopp som redan dr nedtecknade i
data. Min analys har darfor inte begransat sig till ett atomistiskt forfarande
utan jag har redan fran borjan dven kodat relationer och monster nér jag kun-
nat iaktta detta pa ett direkt satt i datamaterialet. Jag har heller inte strikt foljt
GT-ansatsens ordningsforfarande betriaffande olika moment eller faser i ana-
lysprocessen; varken enligt Glasers och Strauss (1967) originalversion eller
enligt Strauss och Corbins (1998) vidareutvecklade version. Mitt analysar-
bete har i stillet pa ett friare sétt och i linje med Deys (1999) version rort sig
mellan olika moment i kodningen. I analysen har jag arbetat med kategorise-
ring och berittande analys, vilket lett fram till ett resultat som bade inrymmer
kategorier och relationer mellan dessa samt féltberittelser som illustrerar och
driver fram poénger.

Den mest grundldggande principen for mitt analysarbete har varit kompa-
rativ analys. Det innebdr att jag pa varierade sétt har jaimfort olika incidenter,
skeenden eller utsagor med varandra i syfte att finna mer sammanhingande
monster pa faltet och i datamaterialet. Komparativ analys &r en central prin-
cip i det analysarbete som formuleras i grounded theory, bdde s& som den
framstills av Glaser och Strauss (1967), och som den senare kom att fram-
stillas av Strauss och Corbin (1998). "By comparing incident to incident in
the data, we are better able to stay grounded in them” (Strauss & Corbin,
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1998, s 43). Denna princip har varit vigledande i analysen bade under och
efter faltarbetet.

Tentativa reflektioner under féltarbetet

Tentativa analyser och reflektioner har pagatt fortlopande under sjilva falt-
arbetet 1 form av en dialektisk process mellan datainsamling och databearbet-
ning dér jag skrivit ner analytiska anteckningar eller memos (se Hammersley
& Atkinson, 1995). I mina filtanteckningar har jag ibland inkluderat vad
Goetz och LeCompte (1984) kallar tolkande kommentarer (interpretative
comments) — tolkningar av och reflektioner kring skeenden som jag observe-
rat och nedtecknat i féaltanteckningar. De tolkande kommentarerna har alltid
haft en egen rubrik i mina féltbocker och har sdlunda inte invévts i de be-
skrivningar av observationer som huvudsakligen har fyllt mina faltbocker.
Utover dessa tolkande kommentarer har dven tentativa analytiska utkast da
och d& formulerats under datainsamlingsprocessen. Dessa har utgjorts av
skissartade utkast till tentativa kategori- och begreppskonstruktioner. Dessa
tentativa analytiska utkast har nedtecknats i en separat word-fil i datorn.

Under filtarbetets gang har jag iakttagit och registrerat skeenden som
vackt fragor hos mig och som jag gétt vidare med genom att observera ske-
enden i dess variation, dvs i olika situationer och kontexter och/eller genom
att stilla fragor till elever eller larare. Detta &r ett brukligt arbetssitt inom
faltforskningstraditionen (Hammersley & Atikinson, 1995) och ligger ocksa
néra det som inom grounded theory betecknas som teoretisk sampling (Glaser
& Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1998). I de formella intervjuerna i slutet
av féltarbetet vid de tvd skolorna har jag dessutom stillt fragor som genere-
rats av mina erfarenheter, reflektioner och tentativa analyser under féltarbetet.

Analys efter faltarbetet

Analysen efter faltarbetet tog sin borjan i de transkriberade lérarintervjuerna,
i pedagogernas framberdttade erfarenheter och definitioner av sitt vérde-
grundsarbete. Med utgéngspunkt i denna forsta analys, dvs det konstruerade
lararperspektivet pa viardepedagogik, borjade jag dérefter koda och analysera
de renskrivna faltanteckningarna (i vilka ljudupptagningar av samtal transkri-
berats och integrerats) for att fordjupa analysen om hur ldrares virdegrunds-
arbete gestaltades i skolvardagen och i interaktionerna med eleverna. Med
utgangspunkt i mina konstruerade begrepp och begreppsrelationer gjorde jag
dven jamforelser genom ldsning av icke-renskrivna filtanteckningar och
lyssnande av icke-transkriberade ljudupptagningar fran faltet. Darefter arbe-
tade jag mer noggrant med elevintervjuerna, deras upplevda erfarenheter av,
resonemang kring och meningsskapanden av regler och larares arbete med
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regler. Dessa tre faser — analys av (a) ldrarintervjuer, (b) féltanteckningar
(inklusive ljudupptagningar) och (c) elevintervjuer — har dock inte varit helt
avgransade utan de har i stéllet gétt in i varandra, inte minst genom att jag har
pendlat fram och tillbaka mellan dem.

Kategorisering och begreppsbildning

Analysen har inneburit kodning av indikatorer, dvs meningsbarande enheter i
datamaterialet som bedomts relevanta utifrdn syfte och fragestallningar, kod-
ning av relationer mellan indikatorer, sortering av indikatorer i "hogar”, kate-
gorisering (konstruktion av olika kategorier och subkategorier) och annan
begreppsbildning samt analys av hur de konstruerade begreppen kan relateras
till varandra for att generera teoretiska beskrivningar. Hir har jag som tidi-
gare ndmnts rort mig fritt mellan olika moment i kodningen. De kategorier
som under analysprocessen har utvecklats och som presenteras i resultatka-
pitlen &r begrepp som visserligen hérletts ur empirin, men de ska inte sam-
manblandas med empirin, dvs de finns inte i mina data, utan de har konstrue-
rats av mig som forskare. De &dr begrepp som betecknar de fenomen som stu-
derats genom att jag har grupperat och begreppsliggjort dessa fenomen pé en
mer abstrakt niva (se Dey, 1999; Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin,
1998). Begreppen dr séledes inga exakta representationer av den sociala vérl-
den utan de dr "idealiseringar”, dvs konstruktioner genom det kognitiva ar-
bete som analysprocessen inneburit (Dey, 1999).

Den klassiska synen pd kategorisering innebér att en kategori definieras
genom en uppséttning Kriterier som anses vara bade tillrdckliga och nédvéan-
diga for att avgéra medlemskap i kategorin (Gries, 2003; Medin & Smith,
1984). Fran Aristoles fram till Wittgenstein betraktades kategorier pa ett
sjdlvklart och oproblematiskt sitt som abstrakta behallare dir objekt antingen
fanns innanfor eller utanfor kategorin (Lakoff, 1987). Detta har emellertid
starkt kritiserats utifrdn studier om hur méinniskor kategoriserar sin omvirld
och hur sprak anvinds (se t ex Dey, 1999; Gries, 2003; Lakoff, 1987; Medin
& Smith, 1984). I denna avhandling utgér jag i stillet fran den prototypiska
synen pd kategorisering (Dey, 1999; Lakoff, 1987). I likhet med Maxwell
(2002) menar jag att I am not arguing that the categories I define are clearly
and explicitly demarcated or that every instance of a validity concern falls
neatly into one and only one category. The entire approach to categorization
that depends on precise and uniform criteria for determining category boun-
deries and assigning membership has been undermined by recent research” (s
44). En prototyp ar en uppsittning sirdrag eller karaktiristik som betraktas
som typiskt for ett medlemskap i eller en tillhdrighet till en kategori. Goda
exempel pd medlemmar av en kategori uppvisar flera av (eller i riktigt exem-
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plariska fall alla) sdrdragen i prototypen som ligger till grund for kategorin
medan sdmre exempel uppvisar farre siardrag som de delar med prototypen.
Detta innebir att det inte alltid ar sjdlvklart var gransen gar mellan medlem-
skap och icke-medlemskap i en kategori. Det handlar med andra ord om gra-
der av tillhorighet till en kategori, grader av familjelikhet med en prototyp, i
stéllet for dikotoma atskillnader, vilket ocks& 6ppnar upp for dverlappningar
mellan kategorier (Dey, 1999; Lakoff, 1987).

Om kategorier enbart definieras av egenskaper som alla medlemmar de-
lar (dvs i enlighet med det klassiska synsittet) sd borde inga medlemmar vara
battre exempel pa kategorin d4n andra medlemmar. Mot detta kan den s k
prototypiska effekten stillas och som innebir att vi bedomer vissa medlem-
mar av en kategori som mer representativa for kategorin &n andra (Lakoff,
1987). Vi uppfattar att det finns béttre och simre exemplar av kategorin.
Detta fenomen underminerar det klassiska synséttet samtidigt som det stoder
det prototypiska synséttet, dvs konstruktionen av grader av medlemskap som
innebdr att vissa medlemmar dr mer centrala eller “prototypiska” dn andra.
Det prototypiska synsattet tillater oss dven att definiera “skadade exempel”
som medlemmar i en kategori (Paltridge, 1995), t ex att ett flygplan som p g a
av motorfel inte kan flyga fortfarande definieras som medlem i kategorin
“flygplan”, 4ven om det inte pa alla punkter dverensstimmer med prototypen
for kategorin. Det prototypiska synséttet pa kategorisering motiveras i denna
avhandling genom att det tycks erbjuda en hogre grad av 6ppenhet och sensi-
tivitet for empirin, jAmfort med det klassiska synséttet som i stéllet, for att
parafrasera Blumer (1969), riskerar att tvinga in delar av empirin i kategorier
med hjilp av kofot samtidigt som det skyler nyanserna i empirin. En proto-
typisk kategorisering utgar fran att den vérld som den dmnar beskriva ar
mangtydig, komplex och inrymmer flera gré- eller fargskalor snarare dn en
entydig, tillrittalagd och svartvit “antingen-eller’—virld. De kategorier och
begrepp som presenteras i resultatet ska darfor ses utifrdn detta synsétt.

Sensitiv narhet och analytisk distans

Reflexivitet skrivs ofta fram som en viktig aspekt i faltarbetet (se t ex Ham-
mersley & Atkinson, 1995). For forskaren innebér reflexiviteten, enligt Berg
(2004), att forskaren bl a forstar att han eller hon &r en del av den sociala
vérld som han eller hon dmnar studera, samt att forskaren maste fora en inre
dialog som aterkommande undersoker vad han eller hon vet och hur han eller
hon har kommit fram till denna vetskap.

To be reflexive is to have an ongoing conversation with yourself. The re-
flexive ethnographer does not merely report findings as facts but actively
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constructs interpretations of experiences in the field and then questions
how these interpretations actually arose (Berg, 2004, s 154).

Strauss och Corbin (1998) beskriver en vixelverkan mellan sensitivitet och
objektivitet. Med sensitivitet avser de en forméga att kdnna eller l4sa av de
subtila nyanseringarna av och antydningarna till meningsinnehallet i data.
Med objektivitet avser de “the ability to achieve a certain degree of distance
from the research materials and to represent them fairly; the ability to listen
to the words of respondents and to give them a voice independent of that of
the researcher” (Strauss & Corbin, 1998, s 35). Jag har i min analys forsokt
att pendla eller balansera mellan dessa tva poler sa som det framskrivs hos
Strauss och Corbin (1998) men samtidigt har jag sjéalv varit (vilket de ocksa
skriver att forskare #r) ett instrument i analysarbetet. Aven om jag i delar av
min resultatframstillning stravat efter att ge rost at deltagarna i studien sa ar
det jag som har konstruerat deras roster genom de fragor som jag stillt och
den analys som jag arbetat med. Detta &r ett tolkningsarbete som naturligtvis
omedvetet eller oreflekterat influerats av mina teoretiska och personliga an-
taganden (Charmaz, 1990).

However, to say that our findings, and even our data, are constructed does
not automatically imply that they do not or cannot represent social phe-
nomena. To believe that they do is to assume that the only true form of re-
presentation would involve the world imprinting its characteristics on our
senses, a highly implausible account of the process of perception (Ham-
mersley & Atkinson, 1995, s 18).

Strauss och Corbin (1998) presenterar olika tekniker for att forsdka balansera
objektivitet och sensitivitet och flera av dessa har varit vigledande for mig i
mitt arbete: (a) att tinka komparativt, vilket har varit en huvudprincip i mitt
analysarbete, (b) att forsoka inta perspektiv fran olika personer pa filtet (en
primér distinktion har hér varit mellan elevers och larares perspektiv), (c) att
samla in data om fenomen pa olika sétt, vilket forstas dr sjilva essensen med
faltforskning, (d) att jag d& och d& provat mina antaganden och framvixande
begrepp och hypoteser mot inkommande eller befintlig data, (e) att jag perio-
diskt dterkommande tagit ett kliv bakat och stéllt mig frAgor som “vad &r det
som hénder hir?” och “stimmer verkligen det som jag tycker mig ha sett med
de data som jag har?”, och (f) att jag forsokt att uppritthalla en skeptisk atti-
tyd i den betydelsen att de begrepp, kategorier och resonemang som véxt
fram genom analysarbetet hela tiden betraktas som provisorisk eller tentativ —
en idé for en sddan Oppen och tentativ héllning aterfinns dven hos Blumer
(1969). Detta har for mig varit strategier for reflexivitet i studien.
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Teoretiska beskrivningar

Analysen har lett fram till att begrepp, kategorisystem och beréttelser som
driver fram poédnger presenteras i resultatet. Dessutom presenteras dven teo-
retiska beskrivningar. Det innebér att relationer mellan begrepp och hur olika
skeenden eller fenomen péverkar varandra ockséd har analyserats. Teoretiska
beskrivningar har konstruerats genom en jimférande analys mellan olika
typer av data, koder, begrepp och kategorisystem. Forklaringar i termer av
hur olika skeenden eller fenomen tycks paverka varandra har utvecklats ge-
nom att dels studera variation och mdnster eller regelbundenheter i data och
dels genom analys av begreppens egenskaper. Det sistnimnda kallar Dey
(1999) analysis of how things work™ (s 177) och innebér bl a att jag stillt
frdgor under denna process som kan forefalla banala men nog sé analytiska:
Vad dr det hos X som tycks gora si att paverkan eller effekten Y uppstér?
Vilka villkor eller forutséttningar tycks paverka en sddan paverkan? Samver-
kar eller motverkar olika egenskaper inom eller mellan olika begrepp en sa-
dan péaverkan?

Forskningsetiska dvervaganden

Rektorerna pa de tva skolorna och samtliga deltagande larare i de sex klas-
serna hade jag innan de inkluderades i féltarbetet informerat om forskningens
ursprungliga syfte (och inom vilket det mer modifierade och preciserade syf-
tet befinner sig), dvs att undersoka hur viarden och normer kommer till ut-
tryck i skolvardagen i samspelet mellan larare och elever. Konfidentialitets-
kravet liksom samtyckeskravet (se HSFR:s etiska regler, 1996) betonades i
dessa samtal. Som jag tidigare ndmnt presenterade jag mig och min studie
dven for eleverna och fordldrarna — muntligt for eleverna och skriftligt i form
av ett brev for bade eleverna och deras forédldrar (se Bilaga 1). For att for-
sidkra mig om att breven nddde fordldrarna bad jag dem i brevet att skriva
under att de last brevet och returna denna talong till mig.

Liksom i brevet till barnen och deras fordldrar forklarade jag ocksa vid
min fOrsta traff med klasserna att om man inte ville vara med i min under-
sokning sd behdvde man inte det. Vidare forklarade jag for dem att i min bok
s& skulle jag inte skriva ut skolans namn, lirarnas namn och deras namn. I
stéllet skulle jag komma att byta ut deras namn mot andra namn. Jag forkla-
rade att detta berodde pé att ingen annan som skulle komma att l4sa min bok
skulle kunna ké&nna igen dem.

Betriffande brevet till fordldrarna skapade det forutsittningar for att er-
hélla ett passivt informerat samtycke, dvs de fyllde inte i ndgon ruta eller
dylikt for att aktivt ta stdllning for eller emot att deras barn deltog i studien.
Daremot bifogade jag bade telefonnummer och e-postadress till bade mig och
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min handledare och inbjod dem att vinda sig till mig om de hade fragor eller
synpunkter (se Bilaga 1). Samtliga brevtalonger kom tillbaka med underskrift
och inga av fordldrarna horde av sig for att neka till samtycke.

Fran rektorer och ldrare erholls ett aktivt muntligt samtycke. For eleverna
betonade jag att det var frivilligt och att om man inte ville vara med sa var det
bara att berdtta det for mig eller for lararen. Jag forklarade ocksa for dem att
jag ibland kanske skulle komma och stilla ndgon fraga for att jag undrade
over nagot. I samband med det sa jag att “man behover bara prata med mig
om man sjilv vill” och att “det gor inget om man inte vill”. I samband med
gruppintervjuerna forklarade jag for eleverna att de bara behdvde delta om de
sjdlva ville, att de bara behovde prata under intervjun om de sjilv ville samt
att de kunde ldmna intervjun nir de ville. Siledes erholls ett kontinuerligt
samtyckte frdn eleverna. Har finns dock en svarighet att kontrollera i vilken
utstrackning deras samtycke péverkats av maktassymmetrin vuxen-barn samt
av paverkan frdn kamratgrupper. Maktassymmetrin har jag dock forsokt att
motverka, vilket jag redovisat for tidigare. I vilken utstrickning jag lyckats
med det arbetet dr emellertid svért att tillfredsstdllande bedoma.

En allmén problematik som rdr informerat samtycke i relation till falt-
forskning &r att forskaren kommer i kontakt med ménga ménniskor och att
det inte dr praktiskt genomforbart att 1ata alla ge sitt samtycke till varje ob-
servationstillfille eller varje samtal (t ex Bryman, 2001). Fokus har emeller-
tid varit pa de elever och ldrare som gett ett samtycke, dven om det vid vissa
tillféllen inneburit att &ven andra elever och ldrare observerats da de interage-
rat med deltagarna i studien. Enligt Ezzy (2002) vilar idén om ett informerat
samtycke som erhélls innan datainsamlingen genomfors fran den naturveten-
skapliga modellen om hur forskning ska bedrivas med experimentell design
som ideal. Detta blir, fortsitter Ezzy, problematiskt for forskare som anvin-
der en faltforskningsansats eftersom forskningen utvecklas genom en konti-
nuerlig relation mellan forskaren och deltagarna som pagéar under en lidngre
tid.

I syfte att uppfylla kravet pa konfidentialitet for de som deltagit i studien
(HSFR:s etiska regler, 1996) och samtidigt sékra den sekretess som eleverna
redan hade pé skolorna fingerades skolornas, forskoleklassernas, larares och
elevers namn, ndgot som jag dven patalade for deltagarna. Oavsett deras egna
beteckningar har alla skolklasser fatt beteckningen "A” efter skolérets siffra,
dvs "2A” och "5A”. En annan detalj som jag har modifierat for att minska
risken for igenkdnnande &r att alla tavlor i klassrummen beskrivs eller om-
ndmns som “tavlan” eller “svarta tavlan” oavsett om det dr tavlor &mnade for
kritor eller whiteboard-tavlor. Att lata sig bli observerad ir, enligt Hellsten
(2000), att lamna ut sig radikalt, vilket ytterligare motiverar konfidentiali-
tetskravet. “Ur ldrarens synpunkt dr det dessutom yrkesfunktionen som ana-
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lyseras och det som forskaren kallar empiri kallar ldraren kanske framgang
eller misslyckande” (Hellsten, 2000, s 57).

Samtidigt a4r konfidentialitetskravet svart att uppfylla i fall- och filtstu-
dier. Detta beror enligt min mening pa att man skulle kunna tala om konfi-
dentialitet utanfor respektive innanfor filtet. Konfidentialitet utanfor fdltet
innebér att de personer som deltagit i studien inte kan identifieras av utomsta-
ende, dvs av de som inte kinner till att jag genomfort min studie pa den spe-
cifika skolan. Detta dr enligt min uppfattning ingen svarighet att uppfylla for
en faltforskare. Daremot kan en del fragor vickas betriffande konfidentialitet
innanfor fdltet. Denna form av konfidentialitet innebdr att personerna inte
kan identifieras av dem som deltagit i studien eller ar vilbekant med faltet
och kénner till studien. Hér finns uppenbarligen en viss risk att lararkollegor
eller fordldrar kan komma att identifiera larare och kanske &ven vissa elever.

Denna problematik har jag forsokt att hantera pé olika sétt. For det forsta
har jag genomfort studien pa tvéa olika skolor. For det andra har jag valt att
inte redogora for alder eller antal yrkesér etc eftersom sddana uppgifter inte
tillfor avhandlingen ndgot. Som en foljd av att det ar betydligt farre ldrare &n
elever som deltagit i studien har dessa atgéirder riktat in sig mot ldrarna.

Ljudupptagningar och icke-renskrivna faltanteckningar har dessutom for-
varats sa att obehoriga inte har tillgang till dem.

Introduktion till resultatkapitlen

Jag har valt att i storst utstrackning skriva fram resultatkapitlen i presens. Ett
sadant skrivande har dock kritiserats for risken att uppmuntra ldsaren till en
forestillning om att texten exemplifierar det den beskriver &n i dag och att
detta dirigenom uttrycker en idé om oforinderlighet (se Lundgren, 2000). A
andra sidan argumenteras presensformen for att det dr det enda tempus som
kan anvidndas utan att forpacka resultatet i en historisk och avslutad form.
Hastrup (1992) menar att det handlar om att beskriva skeenden och ménni-
skor i ett filt och inte att skriva sjidlvbiografi, vilket innebédr att en sddan
genre gar utdver de moten i vilka empirin skapades. Resultatframstéllning i
presensform inbjuder i storre utstrickning ldsaren att gora jaimforelser med
andra forskningsresultat eller med sin egen praktik i liknande verksamhets-
former. De talcitat som forekommer i de renskrivna faltanteckningsexcerpten
ar transskiptioner fran ljudupptagning. Om excerptets killparantes ar marke-
rad med en asterix (*) ar dock talcitaten i stdllet hamtade fran de nedtecknade
anteckningar av samtalen. Nér jag i resultatkapitlet skriver att deltagarna de-
finierar sé& ska det forstds mot bakgrund av ett interaktionistiskt perspektiv,
dvs i betydelsen tolka eller uppfatta. Individer definierar situationen (och
objekten dér 1) och handlar utifran sina definitioner (Charon, 2001).
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I den proposition (Prop 1999/2000:135) som ligger till grund for den nya
lararutbildningen skrivs forskolldrare, fritidspedagoger och grundskolldrare
fram som olika lararkategorier. Alla inryms i den 6vergripande beteckningen
larare. Mot bakgrund av detta utgér dven jag ifran att alla &ar ldrare och an-
vinder i resultatkapitlet omvéaxlande orden ldrare och pedagog, vilket dven
Johansson och Johansson (2003) gor i sin studie. Detta kommer dven att gélla
Torbjorn, en ldrare som saknar lararutbildning, eftersom han i de skolvardag-
liga interaktioner som jag studerat har tilldelats rollen som ldrare och de facto
fungerar som ldrare. Dessutom gor eleverna ingen atskillnad i dessa termer 1
frdga om denna lédrare (till skillnad fran mer tillfdlliga vikarier som ofta féar
beteckningen vikarie och ldrarvikarie i det vardagliga samspelet, &ven om en
del elever ocksé kan bendmna dem som ldrare eller froknar).

For att beteckna den fostran eller moraliska paverkan som ingér i ldrarens
arbete anvinds i den svenska nutidsdiskursen begrepp som fostran (se tex
Fjéllstrom, 2004; Hedin, 1993b; Orlenius, 2001b; Tornvall, 1985), uppfost-
ran (Hedin & Lahdenperd, 2000) och social fostran (Pedersen, 2004), men
det begrepp som har fatt ett stort genomslag i Sverige frdn och med 1990-
talet ar vdrdegrundsarbete (se bl a Skolverket, 2000a, 2000b, 2001). Dartill
kan nu dven begreppet virdepedagogik laggas (Colnerud & Thornberg, 2003;
Franck, 2005; Johansson & Johansson, 2003; Thornberg, 2004).

I resultatkapitlen ror jag mig mellan dessa begrepp. Anledningen till att
jag anviander mig av termerna fostran (vilket hir betraktas som synonymt
med uppfostran) och virdegrundsarbete ar att dessa helt enkelt existerar in
vivo i datamaterialet, dvs det dr termer som pedagogerna sjélva i stor ut-
strickning anvénder sig av for att beteckna denna praktik. Termen virde-
grundsarbete kommer dock i resultatkapitlen inte att forutsitta de varden som
ar formulerade i ldroplan och kursplaner, vilket annars dr géngse i den
svenska skolpolitiska och ldroplansteoretiska diskursen (se t ex Lindgren,
2003; Skolverket, 2000a, 2000b). I stédllet kommer termen att knyta an till de
viarden (vanligtvis uttryckta i normer och dispositioner) som pedagogerna i
studien sjdlva explicitgdr, samt deras sitt att arbeta for att forsoka astad-
komma en social fostran eller moralisk paverkan. Till skillnad fran fostran
och virdegrundsarbete ir virdepedagogik (“values education”) inget in-vivo-
begrepp, dvs det ér inget ord som pedagogerna sjdlva anvénder sig av, utan
det &r ett vetenskapligt begrepp, hdmtat och Gversatt frdn den internationella
forskardiskursen (se Colnerud & Thornberg, 2003; Thornberg, 2004). Det be-
tecknar savil de pedagogiska processerna som det vetenskapliga kunskaps-
omradet som utgdr intresset for denna avhandling. Medan fostran och vérde-
grundsarbete &r ldrarnas begrepp sa ar viardepedagogik séledes forskarens be-
grepp i denna studie.
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7. Fokus pa hur elever beter sig i
skolvardagen

Nér jag anlénder till Solgardsskolan i form av en forstudie under andra hal-
van av varterminen 2002 sé &r jag sjilv inte pa det klara med var och nér och
pa vad jag ska fasta min uppmérksamhet i det vardagliga flodet av hdndelser i
hopp om att studera det s k virdegrundsarbetet eller den viardepedagogiska
praktiken. Jag mérker dock snart hur daglig moralisk paverkan dger rum ge-
nom att ldrare kommenterar elevers beteenden och hénvisar till olika regler.

Reglernas centralitet

Gemensamt for samtliga sex klasser i studien dr att virdegrundsarbetet i stor
utstrackning innebér att ldrarna forsoker paverka elevernas beteenden, att de
samtalar med dem om regler, om vad man far och inte far gora, och forsoker
fa dem att efterleva dessa regler. Detta framkommer i bade intervjuerna med
pedagogerna och i de egna observationerna i och utanfor klassrummen.

Sana hir sma enkla vardagliga ting. Hur man beter sig. Hur man &dr. Hur
man uppfor sig mot folk. Det jobbar man—, det jobbar vi mycket med. Och
det kan man ju siga att det &r ju egentligen det som allt arbete med vérde-
grunden handlar om, och det &r ju darfor vi har de hir reglerna som vi har
(lararen Urban).

Torbjorn berdttar att han med sitt vardegrundsarbete forsoker uppméarksamma
eleverna pa viktiga regler och pa konsekvenserna som uppstdr om man inte
foljer reglerna. ”Och ofta handlar det om att de forstor for sig sjilva eller for
andra. S& att regler—, ja, virdegrundsarbetet handlar vildigt mycket om det.”
P& Solgardsskolan har de en egen lokalt formulerad “virdegrund” som i hu-
vudsak utgdrs av en uppsittning regler, bl a att man ska hilsa pa varandra,
inte mobba varandra, lyssna pé varandra, anvédnda ett vardat sprak, tdnka forst
och handla sedan, komma 1 tid och vara vil forberedd for arbete och visa
respekt for varandra och for arbetet som sker. P4 den andra skolan, Malm-
bergsskolan, har de en uppséttning gemensamma regler for hela skolan och
utgdrs av foljande regler:

* Vidr trevliga mot varandra.

e Vianvénder ett vardat sprék.
* Viirradda om egna och andras saker och om vér skola.
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* Vi lyssnar och gor som de vuxna séger.

e Vi haller oss inom skolomradet.

* Vi ér ute pa rasterna.

* Vi éker inte cykel, skateboard eller inlines pa skolgarden.
* Vi tar av oss mossa, keps och ytterskor inomhus.

* Vi iter inte godis.

Négra av ldrarna menar att de gemensamma reglerna utgér en grund for det
gemensamma virdegrundsarbetet i skolan. Enligt ldraren Karin kommer vér-
degrundsarbetet till uttryck genom att “man gér igenom skolans regler, och
man gar igenom hur man ska vara som kompisar”. Samtidigt ar det viktigt att
framhalla att det ingalunda rader full konsensus bland lararna. Pa bada sko-
lorna finns det ldrare som uttrycker viss kritik mot den lokala vardegrunden
respektive de gemensamma reglerna, vilket jag har anledning att aterkomma
till langre fram. Dessutom foreligger det ocksd en mingd andra regler dn de
som formellt har upptagits i den lokala viardegrunden eller i den formellt for-
mulerade uppséttningen gemensamma skolregler som ar mer eller mindre
explicita. Nar ldrarna sjdlva beréttar om sitt virdegrundsarbete under inter-
vjuerna framtrader en dterkommande intention om att ldra eller fa eleverna att
bete sig pa vissa sitt i relation till varandra. Detta knyter an till de regler som
i den vardagliga praktiken ofta kallas “kompisregler” och som handlar om
hur man ska vara och inte vara mot varandra.

Regelarbete

Med begreppet regelarbete avser jag alla aspekter av den vardagliga prakti-
ken genom vilka deltagare konstruerar, upprétthaller, medierar och forhandlar
om regler i och for det vardagliga samspelet. P4 de tvé skolorna i denna stu-
die dger detta regelarbete rum i det vardagliga livet, bdde i och utanfor klass-
rummet. Regelarbete sker inom ramen for interaktionerna (a) mellan de
vuxna, (b) mellan barnen, och (c) mellan de vuxna och barnen. Exempel pa
(a) ar nér ldararna i personalméten, planeringsmoéten eller i mer informella
samtal med varandra diskuterar, utvecklar eller fattar beslut om regler for
skolan, t ex kompisregler eller ordningsregler, regler for hela skolan, specifi-
ka klassrumsregler eller regler for vistelsen pa skolgérden. Exempel pa (b) ar
nir elever diskuterar, modifierar, efterlever eller forhandlar om regler for det
egna samspelet, t ex for lekar som de deltar i under rasten, eller nér en elev
intervenerar (t ex sdger at regelovertradaren eller sdger till en larare) nir en
eller flera andra elever bryter mot en viss skol- eller klassrumsregel. Intresset
for denna avhandling ar dock i huvudsak avgrénsat till (c), dvs regelarbetet

- 88 -



7. Fokus pd hur elever beter sig i skolvardagen

som sker i interaktionerna mellan pedagogerna och eleverna, avgrinsat till
regler som ldrarna ger legitimitet at eller uttrycker ett gillande for.

Regelarbetets utbredning i det uttalade vardegrundsarbetet

Nér pedagogerna beskriver sitt viardegrundsarbete kommer de in pa beteen-
den och regler. De menar att de fortlopande samtalar med barnen om hur man
ska vara mot varandra och hur man ska uppfora sig, och att detta framst dger
rum nér elever bryter mot regler, uppfor sig illa, hamnar i brdk etc. Denna
beskrivning bekriftas ockséd av mina dagliga observationer. En annan aspekt
av virdegrundsarbetet som ofta anges &ar konflikter och konflikthantering i
det dagliga skollivet. Darutéver ndmner nigra av ldrarna dven s k Charlie-
lektioner. En del av pedagogerna lyfter ocksd fram formella skoldemokra-
tiska moten (klassrdd och storméten), att sjdlv vara en god forebild och att
forsoka gora skolsamvaron rittvis for eleverna. En nidrmare analys av dessa
aspekter visar att regelarbetet ocksd utgor en betydelsefull del av dessa andra
aspekter av virdegrundsarbetet.

Regelarbete i konflikthantering

Ett omrade som flera pedagoger refererar till som en aspekt av sitt varde-
grundsarbete dr konflikter mellan elever och deras arbete med att hantera
eller 10sa dessa konflikter. Det ror sig d& om ett reaktivt arbetssétt, dvs att
gripa in eller hantera konflikter mellan elever nér de vél intréffar, eller som
ldraren Karin formulerar det att “mycket sd ldser jag nog konflikter nir de
dyker upp”. Detta bekriiftas ocksé av observationerna. Att konflikthantering
dessutom inbegriper ett regelarbete framgéar hos flera lirare. "Och det hir
med konflikter till exempel handlar ju om att ldra barnen om hur man ska
bete sig, att man inte far sparka eller svira at ndn annan, att man ska lyssna
pé varandra och visa hinsyn och s&” (Urban). Konflikterna som uppstar mel-
lan eleverna och som blir foremal for larares interventioner utgdrs av ett
komplex av regelovertriadelser. Ofta foreligger en eller ett antal vertradelser
mot ndgon eller nagra av de s k kompisreglerna, t ex att man retar, inte later
alla fa vara med, att man kallar ndgon for ett fult eller nedsdttande ord, att
man anvénder vald etc. Detta kan i sin tur (men behover inte) resultera i en
motreaktion fran den eller de utsatta eller frdn andra involverade elever ge-
nom att de Overtrdder en eller flera kompisregler, sdsom att reta eller sédga
nedséttande ord tillbaka, att borja sldss m m.

Dessutom innehéller sjdlva konfliktforloppet alltid en rad repetitiva
overtradelser mot mer eller mindre explicita skolregler om hur man ska sam-
tala: man ska inte prata i mun pd varandra utan en i taget pratar; man far inte
avbryta andra som pratar; man ska lyssna p& varandra. Ett exempel pa en
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konflikt som uppstar mellan tva elever ar ur en matematiklektion i ar 2 dér
Daniel och Marcus sitter och spelar ett tarningsspel som utgor ett ldromaterial
i addition. Det dr Daniels tur att sl& tdrningen. Néir tdrningen har stannat
stracker Daniel fram sin hand mot tdrningen och dndrar dess lage.

”Du fuskar”, utbrister Marcus. ”Du fick en femma!”

”N4, en sexa”, siger Daniel.

”Nihi! Jag ség att du flyttade tirningen. Du fick en femma!” séiger
Marcus.

”Nihi”, utbrister Daniel hogt.

”Joho”, skriker Marcus.

”Vad hidnder?” frdgar ldraren och gér till dem. Daniel rycker undan
spelplanen sa den hamnar pa golvet.
(Féltanteckning, &r 2, i klassrummet.)

Daniel bryter mot regeln om att man inte far fuska, vilket han fornekar nir
Marcus anklagar honom for detta. Darmed bryter Daniel mot ytterligare en
regel, ndmligen att man inte ska ljuga. Samtidigt bryter bada mot klassrums-
regeln om att man ska anvinda “innerdsten” i klassrummet eftersom de béda
pratar hogljutt. Konflikten vécker lararens uppméarksamhet och hon interve-
nerar genom att friga dem om vad det dr som héinder.

Det ar vanligt att Gvertrddelser mot en eller flera kompisregler véixer fram
eller fortsétter att fortlopa under de konflikter som sd sméningom nér lararna.
Regler som elever dé ofta bryter mot &r: man ska vara trevliga mot varandra;
man féar inte gora nedatpuffar eller vara dumma mot varandra; man fér inte
sdga fula ord till varandra eller kalla varandra for fula saker; man far inte
retas. | en del fall gar det s& langt att elever dven bryter mot regeln om man
inte far slass. Vanligtvis brukar pedagogen som intervenerar i en konflikt
mellan elever bade hantera och arbeta med de regeldvertriadelser som foregétt
konflikthanteringssituationen (att man har slagits eller retats, att man pratat i
mun péd varandra och inte lyssnat pa varandra etc) och de regelovertradelser
som fortlopande uppstar under tiden som léraren samtalar med de inblandade
(att man avbryter varandra, inte lyssnar pd varandra, pratar i mun pa var-
andra, kallar varandra for nedsittande ord etc).

”Han fuskade!” siger Marcus.
"Naha, du-"
”Jag pratar!”
”Jag pratar!”
”N4, jag prata forst!”
“Nej, jag!”
”Sch, en i taget”, siger liraren.
”Att det var-", séiger Daniel.
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”Det var jag som—", avbryter Marcus.

”Stopp!” siger ldraren.

”Jag prata forst!” siger Marcus.

“Nej, jag!” siiger Daniel.

”Jag!” siger Marcus.

”Jag!” siger Daniel.

”Ja, jag véntar tills ni kan prata ordentligt”, siger ldraren.

”Det var si hir-", siger Marcus.

”Vinta lite. Just nu dr det Daniel som berittar”, siger liraren.
(Féltanteckning, &r 2, i klassrummet.)

Pedagogen padminner Marcus och Daniel om att en i taget ska prata och hon
forsoker att f& dem att folja denna regel som de bryter mot. Detta har hon
anledning att dterkomma till flera ganger under konflikthanteringen samtidigt
som hon ocksa forsoker att hantera den ursprungliga konfliktorsaken, namli-
gen att Marcus reagerade pa och motsatte sig Daniels regelovertradelse i ter-
mer av fusk. Regler och arbetet med regler utgor, vilket exemplet visar, en
central del i pedagogernas konflikthantering.

Regelarbete i Charlie-lektionerna
Tva av klasserna, 2A och 5A i Malmbergsskolan, har Charlie-lektion en géng
i veckan. Detta program utvecklades, enligt det laromaterial som jag tog del
av pa skolan, for att forse elever med sociala fardigheter som hdjer formagan
att motstd grupptryck i friga om anvidndandet av droger. Till detta pedago-
giska arbete mot droger utformades sd smaningom #ven ~Justa Kompisar”
("Peaceful Partners”) och ingdr ocksa i liromaterialet. Syftet med detta dr att
lara eleverna att 16sa problem och konflikter péd icke-aggressiva sitt, att for-
hindra mobbning och att ldra eleverna att skapa positiva relationer till sina
kamrater. Bade i Ellens klass (&r 2) och Kristinas klass (ar 5) kommer Projekt
Charlie till uttryck genom att de har en schemalagd lektion i veckan som
kallas ”Charlie” och dir ldromaterialet delvis anvinds. Tva grundliggande
regler som eleverna fér lira sig och som kommer fran detta liromaterial &r (a)
att man ska gora uppdtpuffar och (b) att man inte far gora neddtpuffar.

Uppatpuffar dr liksom nidr man séiger s hir att “vad snill du 4r”, ”du ir

rolig att leka med”. Nér man séiger snilla saker. Men nedétpuffar r dé lik-

som att mobbas och slass och sédga fula ord och ta varandras saker och re-

tas och sant liksom. Som dumma saker &r nedatpuffar (Jenny, ar 2).

Dessa tva regler handlar sdledes om hur man ska vara mot andra. Andra mer

konkreta regler som pedagogerna tar upp i dessa lektioner kan dessutom hér-
ledas fran dessa tva regler: man ska lata andra fa vara med och leka, man far
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inte anvianda vald, man far inte reta andra, mobba andra etc. Lararen Kristina
menar att de under dessa lektioner far mojlighet att “diskutera regler och dis-
kutera hur man dr mot varandra”. Med hjélp av olika dvningar, samtal, lekar
och rollspel arbetar de med att folja kompisregler eller pa olika sitt hantera
situationer i vilka man utsétts for nedatpuffar eller sjdlv rakar gora en nedét-
puff. Att arbeta med kénslor och hantering av kénslor dr en del av detta.
Dessutom ingar det i Projekt Charlie en uppsittning regler som géller inter-
aktionerna under sjilva lektionerna. Pedagogerna har introducerat eleverna i
dessa regler och de pdminner d& och da eleverna om dem. En regel ar att
lyssna pa var och en och att ricka upp handen och vénta pa sin tur. En annan
regel dr att man bara far uppmuntra och inte far gora nedatpuffar. En regel ar
att "vad vi hor stannar hir”. Ytterligare en regel dr att man har ritt att sta
over, dvs att man inte behover sdga négot.

Regelarbete i klassrad och stormdten

Béde observationerna och en del av lararutsagorna visar att regelarbetet ocksé
kommer in i klassrdden eller stormdtena. Det &r t ex vanligt att frdgor som
“hur gér vi ut i matsalen?” samt drenden som att bestimma om regler for
aktiviteter och foremal som ror rasterna hamnar pa dagordningen nér forsko-
leklassen, 1A och 2A péa Solgardsskolan har stormoten. Tva stdende punkter
pa dagordningen nér ldraren Ellen och hennes tvda varje fredag har klassrad
dr ”Vad har fungerat bra under veckan?” och ”"Vad har fungerat daligt under
veckan?”. Under dessa tvd punkter kommer ofta regelarbetet in. Vid ett klass-
radstillfélle, under punkten “Bra”, berittar bl a Frida att “jag tycker att det dr
bra att Emil har blivit bittre och inte retat mig”, varpa lararen bade verbalt
och med sitt ansiktsuttryck medierar ett gillande och samtidigt papekar for
Emil i frigande ton att “det var vil roligt att hora?” Nir de senare kommer in
pé punkten “’daligt” utspelar sig foljande samtal i klassrummet.

”Jag tycker det var daligt p4 musiken nir Daniel héll pa och retade mig”,
sdger Fatima.

”Men du slog ju mig!” utbrister Daniel och ser lite arg ut.

”Nu pratar Fatima”, siger ldraren. ’Om du vill ndnting Daniel s& far du
ricka upp handen och viinta pd din tur. Vi avbryter inte ndn som pratar.”
Liraren véinder sig mot Fatima igen. ”Vad var det du sa?”

”Daniel retade mig”, svarar Fatima.

”Mm, och hur kinns det?” fragar liraren.

“Forst, sd brukar jag siga sluta. Och sen, nir jag sagt sluta flera ginger
sd trottnar jag och da blir jag jittearg och si borjar jag sldss”, berittar Fa-
tima.
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”Mm, du blev arg nér Daniel retade dig och fortsatte fast du sa 4t honom
flera gnger att sluta”, séiger ldraren. "Men far du slass?”

”N4”, siiger Fatima.

”N4, for en av skolans regler ér att vi dr véinner mot varandra. Vi fér inte
sldss.” Liraren gr fram mot ena viggen av klassrummet dir de gemen-
samma skolreglerna dr uppsatta pa ett stort collage. Vi &r trevliga mot
varandra. Vi anvénder ett vardat sprak. Det dr en av reglerna pé skolan.
Om man ska vara trevliga mot varandra s& kan man inte sléss.”

N4, och inte retas heller”, siger Linus rakt ut.

”N4, det stimmer ocksd”, siger ldraren. "Att retas och sldss, det gor vi
inte pd den hér skolan. Utan vi ska vara trevliga mot varandra. Du har rétt
att bli arg, men man far inte sléss eller borja springa och jaga nén i klass-
rummet.” Liraren tystnar en stund och later sin allvarliga blick vandra
runt bland eleverna i klassrummet. “Vad hinder om jag blir retad sjilv?
Vad gor jag da?”

En del av eleverna racker upp handen.

(Faltanteckning, ar 2, klassrad i klassrummet.)

Excerptet ovan illustrerar ett vanligt exempel pa hur elever under punkten
’déligt” rapporterar om hur andra klasskamrater har dvertritt en eller flera
regler (oftast kompisregler men @ven olika ordningsregler kan aktualiseras). |
det hédr fallet dr det regeln om att man inte far retas och regeln om att man
inte far sldss som man har brutit mot. Lararen hinvisar till skolreglerna och
deras samtal fortsitter sedan med att de diskuterar vad man kan goéra om man
blir retad. De kommer in pa olika strategier som de tidigare behandlat under
Charlie-lektionerna. Dessutom korrigerar ldararen Daniel i borjan av excerptet
for att han pratar rakt ut nar han forsvarar sig. Hon paminner honom om re-
geln om att man maste rdcka upp handen och véinta pé sin tur om man vill ha
ordet, ndgot som inte giller Linus ndr han paminner om en regel. Sarskilt for
de yngre eleverna (stormoétena i ar F-2 1 Solgardsskolan och klassrddet i ar 2 1
Malmbergsskolan) fungerar dessa skoldemokratiska mdtena i stor utstrick-
ning som en arena for samtal om regler och fostran till regelfoljande.

Utover regler handlar klassrdden och stormétena, enligt lararna, om att
informera elever om aktuella saker (bl a fran elevradet), att fatta vissa beslut,
rosta om saker och ldra sig att respektera majoritetsbeslut, att diskutera, folja
upp vad som hédnt och hantera konflikter, att fa en inblick i hur eleverna upp-
lever sin skolvardag, att ldra sig hur demokrati fungerar, att kinna att man
kan péverka, att bade fa gora sin rost hord och ldra sig att hushélla med den.
Béda femmorna samt en av tvdorna har klassrdd en gang i veckan. De &vriga
tre klasserna har inga klassrad. Daremot har en av forskoleklasserna samt den
andra tvaan stormote tillsammans med en etta en gdng i manaden.
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Regelarbete genom att vara en forebild

En del av pedagogerna menar att ett sitt att arbeta med véirdegrund é&r att sjilv
vara en forebild. Eleverna ser hur ldrarna gor och tar efter. Darfor ar det vik-
tigt att vara en god forebild, ndgon som visar hur man ska vara och bete sig,
resonerar de.

Robert:  Hur ténker du att eleverna lér sig varden och normer? Hur gér
det till?

Annika:  Att de maste lyssna pa oss. Och att—, hur vi uppfor oss. Det &r
ju valdigt viktigt. Vad jag har for ett sprak. Hur jag gor. De tar
ju efter.

Robert:  De ser hur du gor och tar efter?

Annika: Ja, sé att man &r ju en forebild.

Att vara en forebild innebér ytterligare en aspekt av regelarbete: pedagoger
forsoka visa vilka beteenden, vilka sitt att upptridda pd, som ar 6nskvérda och
efterstravansvirda, dvs ger sjilv exempel pé regelfoljande. Pedagogen Mi-
kael berittar bl a att “man kdnner ju att om jag ar lyhord och kollar och lyss-
nar pa dem sé& hoppas jag att de lar sig lite av det och gor s& mot sina kompi-
sar och mot mig med kanske d&; och det kan ju vara att man visar hinsyn,
visar respekt och alla de hir sakerna”. Samtidigt dr detta en problematisk
aspekt av virdegrundsarbetet, vilket ndgra larare ocksd péapekar och som
dessutom synliggdrs i observationerna. Jag har anledning att dterkomma till
detta.

Regelarbete genom att skapa rittvisa

Négra pedagoger menar att en aspekt av deras arbete med virden och normer
ar att forsoka skapa rittvisa forhallanden i elevernas samvaro i skolan och da
framst 1 klassrummet eller lektionssalen. Urban, som &r den ldrare som under
lararintervjuerna framst uppehéller sig vid detta, kopplar denna intention med
viardeutsagan om allas lika virde liksom vardena rittvisa och jamlikhet. Att
forsoka skapa réttvisa for eleverna i skolsamvaron dr ddrmed ett sétt att for-
soka realisera dessa vdrden. Detta kommer bl a till uttryck genom att larare
pa olika sitt forsoker fa till stand réttvisa bland eleverna genom turtagande
etc. Sa hér resonerar lararen Marie:

Marie:  Jag diskuterade det senast med Mikael [en pedagog som édr inne
i klassrummet flera av lektionerna]. Han har ju varit i den har
klassen dven under hosten, och dven tillsammans med deras
forsta larare. Och han upplevde att pa den tiden var det s att
den som skrek hogst fick svara. Sa att det kom liksom aldrig
bortom det hir stonandet eller gnyendet, utan det var en klump
pé kanske sju atta barn som fick nittio procent av uppmaérk-

-94 -



7. Fokus pd hur elever beter sig i skolvardagen

samheten. Och det tycker jag ar nat av det vérsta man kan gora
mot barn, att fokusera sa helt fel liksom.

Robert:  Hur tinker du att man ska gora i stéllet som larare? Hur tinker
du?

Marie:  Idealet &r ju att 26 frgar hela tiden och att alla far komma till
tals, men sa ar det ju inte i verkligheten heller, men jag tycker
inte att man ska, alltsd det ska inte 16na sig i att tranga sig, for
det dr en form av att tringa sig &ven om man liksom inte knuf-
far nan, s med sin rost forsdker man ju tringa sig fram.

Aven i klassrumsobservationerna markerar Marie, i likhet med en del andra
pedagoger, att hon inte gillar att eleverna “tringer sig fore med rdsten” utan
hon dr noga med att eleverna inte ska flimta, gny och ivrigt vifta med sin
uppstriackta hand, vilket 4ven andra pedagoger i studien markerar. Har i lig-
ger saledes ett regelarbete. Forsok att skapa réttvisa i skolsamvaron kan ocksé
komma till uttryck i att larare sérskilt uppmuntrar de elever som sillan pratar.
Nir de vil gor det i en samling eller klassrumsdiskussion, “’sikras” deras
talutrymme genom att lata dem fa fortur eller se till s att andra inte stdr me-
dan de talar. Att vara réttvis och behandla alla lika eller pa ett jimlikt sétt ar
séledes principer eller regler som riktar sig mot hur pedagogerna sjilva, en-
ligt deras sitt att resonera, bor agera i interaktionerna med eleverna. Samti-
digt formedlar de dessa principer eller regler till eleverna enligt logiken om
att vara en forebild, vilket ocksa nagra pedagoger papekar under sina samtal
med mig.

Mikael: Det ar viktigt att vi vuxna behandlar alla barn réttvist och att de
kénner det.

Robert:  Hur kommer det sig att du tycker det &r viktigt?

Mikael:  Alltsé, da kédnner de ju sjilva att det faktiskt dr viktigt att bli
rattvist behandlad och ocksad det hér att alla &r lika mycket
vidrda. Och da hoppas man ju att de tar efter, att de sjdlva
handlar sd mot varandra, alltsa réttvist och behandlar alla lika,
oavsett om man r tjej eller kille eller hur man ser ut.

I likhet med forebildsaspekten &r forsoken att skapa réttvisa i skolsamvaron
dock behiftat med en del problem och svérigheter, vilka jag kommer att be-
handla i kapitel 11.

Undervisning och fostran som olika praktiker

Niér lararna under intervjuerna beréttar om hur de arbetar med vérdegrundsar-
betet sa dr det inga, med undantag av musikldraren Gunilla och en larare som
saknar ldrarutbildning (Torbjorn), som refererar till skoldmnena. I stéllet
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tycks ldrarna i studien betrakta dmnesundervisning och virdegrundsarbete
som tva olika pedagogiska arbeten.

Upplevd konflikt mellan virdegrundsarbete och imnesundervisning
Flera pedagoger uttrycker dessutom en motséttning mellan att viardegrunds-
arbeta och att imnesundervisa.

Robert: Har du négra speciella, liksom, medvetna strategier eller tan-
kar nér du jobbar med virdegrundsarbetet?
Ellen: N4, alltsd, jag ténker ju aldrig i de termerna, att nu &r det vér-

degrundsarbete eller nu—, utan, ni, jag tinker inte s, utan det
ar, det ar ju liksom min roll som kunskapsformedlare och lite
uppfostrare ocksé s& forsoker man fa in det i det dagliga, men
jag tanker aldrig pa liksom att det &r—, att nu trdnar vi det hér
speciellt utan det kommer in i de vardagliga. Sen kan man ju
tycka ibland att man far dgna vildigt, véldigt mycket tid at
det, bade dé, ja, det hdr med rétt och fel och konflikter och
séna saker, s& man kinner lite grann att, det hir kunskaps-
formedlandet, det kommer lite grann vid sidan av ibland.

Marie som far dverta klassen fran en lararvikarie under tiden som jag gér min
faltstudie pé skolan berdttar for mig att hon knappt dgnat ndgon tid alls till
viardegrundsarbete i klassen eftersom hon upplevt att eleverna legat s& langt
efter i amneskunskaperna. I stéllet har hon fatt prioritera @mnesundervis-
ningen. Nadia, som menar att virdegrundsarbetet ar det viktigaste uppdraget,
kdnner en pétaglig konflikt mellan detta och skolans @mnesundervisning i
form av ett slags kollegialt tryck (jfr Colnerud, 1995). Kollegorna tycker att
hon dgnar for mycket tid at denna praktik.

Och jag har ibland hamnat i konflikt med mina arbetskamrater. De tycker
att jag pratar for mycket med barnen [nér de ar i konflikt eller gjort var-
andra illa], och att det har med att sitta och diskutera och att alla ska prata,
att ’sa far vi inte hélla p4, utan vi méste ha skola ocks4” (Nadia).

Flera ldarare uppger att tiden &r ett hinder for virdegrundsarbetet och en del av
dem kopplar samman detta med att de har s& mycket annat i skolan som
maste goras, inte minst undervisningen i skolimnena. Négra av ldrarna menar
da att kursplanerna och deras kunskapsmal &r i direkt motsattning till den fos-
trande praktiken.

Kristina:  Ja, att tiden ofta &r ett hinder. Fast det tycker jag é&r lite fanigt
att siga men sa ér det ju.
Robert: Utveckla gérna hur du tinker.
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Kristina:  Ja, alltsa tid finns ju, men det far ju ske pa bekostnad av nén-
ting annat i séna fall. S& da handlar det om en prioriterings-
fréga, kanske snarare /.../ alltsa jag vet att jag skulle kunna ta
mer tid och det skulle kunna vara givande, samtidigt som det
liksom finns, alltsa att kursplanen pressar en att hinna med att
uppnd madlen i de olika &mnena. D& fir mycket av vérde-
grundsarbete sta tillbaka, och tiden ricker inte till.

Ellen séger till mig att ett hinder som hon kan kinna &r att man “har faktiskt
dnda en kursplan man ska folja” och att “man kénner sig lite pressad av att vi
har ju faktiskt det hir vi ska ldra barnen ocksd”. Hon kinner att "tiden for
sjdlva skolarbetet krymper lite mycket ibland, och att det kan kinnas
stressande for mig som ldrare for jag vet ju dndd att det dr en hel del i
svenska, matte och No och s& vidare som de forvédntas kunna nér de slutar i
en arskurs och sd, enligt kursplanerna”. Pedagogen Mikael menar att det ér
littare att arbeta med vdrden och normer i fritidshemsverksamheten for i
skolan dr man vil lite mer fast i sin terminsplanering eller ldroplan.” Han
upplever att de i skolan maste folja kursplanerna men att det ocksa begransar
dem och inte ger dem tillfredsstéllande utrymme for vardegrundsarbetet. De
som arbetar med forskoleklasserna forknippar &mnesundervisningen med
skolan, dvs fran ar 1 och framéat, medan social fostran, att arbeta med hur
man ska vara mot varandra, dr det viktigaste i forskoleklassverksamheten.
Urban som é&r verksam béde i ena forskoleklassen i studien och pé en fritids-
hemsavdelning anser att “forskolldrare och fritidspedagoger har en annan syn
dn lirarna” och att de “jobbar mycket mer socialt” medan grundskolldrarna
“har sin ldroplan att f6lja; de har inte tid att 16sa en konflikt for d& gar halva
lektionen”. Han hivdar att i samband med konflikter mellan elever har han
sett exempel dir man fullstindigt struntar i konflikten och héller sin lektion”
i stéllet.

I mina klassrumsobservationer finner jag att konflikter fran raster dr en
del av ldrarnas virdegrundsarbete. Ibland reagerar ldrare pé ett sétt som ligger
néra det som Urban vittnar om, dvs att de forcerar konflikthanteringen, 16ser
den snabbt &t dem eller séger till eleverna att de inte har tid att dgna lektionen
at den. Ibland hanterar lérare konflikten genom att dgna en del tid at den i
klassrummet. Ibland tar de konflikten enskilt och avsides med de inblandade.
Flera av grundskolldrarna visar genom sitt handlande att konflikterna ar vik-
tiga fragor att hantera men uttrycker samtidigt att de kdnner en konflikt mel-
lan att ta sig an detta och att komma igdng med lektionen.

Virdegrundsarbetet hamnar utanfor skoliimnena

I mina klassrumsobservationer dr viardegrundsarbete som en del av sjdlva
skoldmnet synnerligen ovanligt, vilket bekraftar ldrarnas intervjuutsagor. Vid
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de fa tillfallen d& detta forekommer ldgger ldraren huvudsakligen fokus pé
“faktakunskaper” framfor etiska samtal och deliberativa diskussioner. 1 f6l-
jande excerpt foljer en larare upp kapitlet om andra vérldskriget och Forintel-
sen ur historieboken som “veckans ord”. Eleverna ska lira sig att stava till
ord och uttryck som “andra virldskriget”, “nazister”, "forfolja”, “ockupe-
rade”, “forintelse”, “ruiner” och “kapitulera”. Medan ldraren gér igenom de
olika orden ricker Erik upp handen. Lararen ger honom ordet och han séger:

Erik: Hitler dodade sex miljoner.

Lararen:  Det 4r massa med ménniskor. Tadnk er i Sverige ar det nio
miljoner ménniskor.

Amanda:  Da far vi ta bort tre miljoner.

Lararen: ~ Om man ténker storleksordningen. Ja, judar forfoljde man,
och man forfoljde zigenare och sa vidare, och att det var sé
manga som dog och helt enkelt néstan utplédnades, brukar
man sdga. Det kallar vi for den stora Forintelsen. Just i dag ar
det Forintelsens dag, en minnesdag s& att man aldrig ska
glomma bort det hir, och géra om samma dumheter igen. Vi
ska ha med det ordet forstés. Forintelsen [skriver pd blddder-
blocket]. Och som sagt, man far tycka och ténka och tro vad
man vill, men man fér inte géra mot andra precis som man
vill sé att det skadar andra ménniskor. Men det var det som
hénde.

(Ljudupptagning, ar 5, klassrummet.)

Lararen foljer upp Eriks utsaga om att Hitler dodade sex miljoner med att
uppmirksamma eleverna pa storleksordningen, jaimfora med hur ménga som
bor i Sverige och kortfattat berdtta att Forintelsen handlade om att judar, zi-
genare etc forfoljdes, dog och “nistan utplénades”. Hon betecknar detta som
“dumheter”, sprakliggor vissa rittigheter och viver in ett slags regelarbete:
“Man far tycka och tinka och tro vad man vill, men man fér inte gora mot
andra precis som man vill sa att det skadar andra ménniskor.” Under den hir
genomgéngen uppehaller sig lararen fraimst vid faktautsagor och nér forfol-
jelse, vald och dodande ndmns forhaller sig ldraren kortfattat varderande
("dumheter”, “ja, det dr ganska fegt”, ” det var ju naturligtvis ett hemskt krig
nir s& méanga for sa illa”) och preskriptivt ("att siga vad man tycker, det far
man ju, men dérifrdn till att géra dumma saker mot néan, det dr ju en helt an-
nan sak, och det &r fel”, ’s att man aldrig ska glomma bort det hir, och gora
om samma dumheter igen”), snarare én deliberativt, provande och med kvar-
drojande diskussioner.

Infor ett prov om kristendomen delar Torbjorn ut ett dvningspapper till
den femteklass som han har i religion. Detta papper innehéller en uppsattning
med 26 instuderingsfragor. Samtliga fragor appellerar till faktakunskaper.
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Har finns inga fragor om exempelvis Jesu kérleksbud, kristen etik eller fragor
som problematiserar kristendomen utifrdn ett etiskt perspektiv. Exempel pé
fragor dr: Vad hette staden som Jesus red in i pa en &sna under pasken? Vem
var Pilatus? Vad ér en biskop? Vad menas med f6ljande: a) socken, b) stift, c)
domkyrka? Vilken kung inférde protestantismen i Sverige? Ovningsfragorna
kan tolkas som sé att de visar eleverna vad som ar viktigt att kunna om kris-
tendomen och hur man ska forhélla sig till denna kunskap, ndmligen att se
den som faktakunskap (och inte etisk kunskap) utan att forhalla sig kritiskt
till den eller problematisera den i etiskt hinseende.

Intentionellt regelarbete inom ramen for idrott, religion och musik
Torbjorn &r en av de tva pedagogerna som explicitgor att vardegrundsarbetet
i viss utstrackning ocksa sker inom ramen for skoldmnen. I religionsdmnet sa
hinder det att “man pratar vil lite kring det hir vad man tycker ar rétt och fel,
hur man ska handla i olika situationer”, dvs olika etiska regler, men han po-
dngterar samtidigt att ”i religionen har jag kéint att jag inte kommit in pa det
s& mycket som jag skulle velat ha gjort faktiskt /.../ det ar liksom annat som
tagit plats i stéllet, alltsd mer de hdr faktakunskaperna i religion”, vilket bl a
ovningsfrdgorna ovan ocksé visar, liksom de observationer som jag gjort un-
der hans lektioner. Vidare papekar Torbjorn att han i idrottsimnet kommer in
pa virdegrundsarbetet i form av samarbetsovningar och olika regler som han
kallar for “gentlemanna-regler”, s som att uppmuntra och berémma varandra
pa plan, att inte komma med negativa kommentarer eller skratt om nagon
missar, att inte tjura och klaga om man forlorar utan vara goda forlorare etc.

Den koppling som Gunilla gér mellan virdegrundsarbetet och musikédm-
net ar att hon viljer latar utifran deras texter och pa sé sitt forsoker fa in po-
sitiva budskap pd musiklektionerna. Ibland viljer hon "latjolajbanslatar som
bara dr strunt” men hon viljer dven medvetet latar dir det dr texter som
“handlar om respekt for varandra och respekt for varandras olikheter och hur
viktigt det 4r med vinskap och att dela med sig” samtidigt som hon inte vil-
jer latar som hon inte tycker ér bra for barnen utan som “ger negativa vibbar”.
Virden men ocksa regler om hur man bor eller ska vara mot andra (kompis-
regler) ér inbiddade i flera av dessa singer. En av dem, “Bara en”, handlar
om att vi var och en ir unika och att ”vi fir vara ridda om varandra” samt att
“delar vi, sd finns det till oss alla”. En annan 1at, "Bistiscalypso”, berittar att
alla vill ha en béstis och om hur man da ska vara och varfor: “En béstis ska
vara bussig, for da vill jag vara bussig tillbaka.” I den mén som Torbjérn och
Gunilla definierar &mnesundervisning i termer av viardegrundsarbete s& uppe-
héller de sig harvidlag i hog grad vid regelarbete — hur man ska bete sig och
vara mot andra.
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Framtradande drag i den dagliga
vardepedagogiken

Sammantaget beskriver observationerna och ldrarintervjuerna i denna studie
ett vardegrundsarbete som i huvudsak fokuserar pa elevernas beteenden och
dirigenom pé olika slags normer eller regler. Framtrddande drag i denna
dagliga praktik dr att den (a) har fokus pa och ar inbaddad i skolvardagen, (b)
ar reaktiv och oplanerad, och (c) dr ofta eller delvis oreflekterad.

Inb&ddat i och med fokus p8 skolvardagen

Léararnas viardepedagogiska praktik handlar, enligt hur de sjidlva resonerar, i
stor utstrickning om regelarbete och att vardagspaverka, dvs att paverka eller
fostra eleverna om hur man bor vara och bete sig genom deras vardagliga
interaktioner med eleverna — det dr en paverkan inbdddad i vardagen. Denna
praktik lokaliserar de framst till en informell undervisning (hantera konflik-
ter, arbeta med regler, vara en forebild, samtala om hur man ar en bra kompis
etc), snarare dn den formella undervisningen (dvs inom ramen for de formella
skoldmnena).

Robert:  Hur jobbar du konkret da?

Viveka: Med viardegrunden?

Robert:  Ja.

Viveka: Det dr ju de hir smésakerna hela tiden i vardagen. Att, det hér
med att man pratar med barnen att s gér vi inte”, “vi pratar
till varandra pé ett trevligt sitt”. Man styr dem hela tiden och
forklarar for dem vad man gor och inte gér. Och berdmmer
dem nér de gor nét bra.

De skiljer mellan viardegrundsarbete och d@mnesundervisning och uppfattar
dessutom att de tva konkurrerar med varandra om tiden. Vérdegrundsarbetet
utgér inte fran kursplanerna utan enligt ldrarna fran de egna personliga virde-
referenserna sasom personliga erfarenheter frdn den egna barndomen och
vuxenlivet, egna virderingar, forestillningar och kénslor.

Alltsa, jag tittar inte i ldroplanen och i kursplanen for att se hur jag ska ar-
beta med vérdegrunden eller for att se vilka virden som jag ska formedla
till eleverna. De har jag ju med mig, vad jag tycker dr viktigt (Kristina).

Denna personliga hallning och utgéngspunkt for viardegrundsarbetet kan,
atminstone delvis, forklara att den fostrande praktiken primért ocksd kommer
till uttryck i en informell undervisning i form av ett vardagligt regelarbete om
hur man ska uppfora sig och om hur man ska vara och bete sig mot varandra.
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Den bild som tecknas nér liararna sjélva under intervjuerna berdttar om och
definierar sitt virdegrundsarbete ar att det &r en vardaglig pagdende process
eller ett fortldpande arbete snarare @n att det dger rum en viss avsatt tid. Det
ar en del av deras lararpraktik och denna del &r stindigt nérvarande i varda-
gen. Ellen siger om virdegrundsarbetet att “jag tycker att det dr inget som jag
tar upp en speciell timma i veckan eller sa, utan det &r ju det fortlopande ar-
betet som man for med barnen, sa det finns ju stindigt, tycker jag, stindigt
niarvarande”. Genom det vardagliga regelarbetet forsoker pedagogerna dess-
utom skapa ett tryggt och kamratligt klimat i klassen, som bade antas gynna
sévil det sociala och etiska ldrandet som d@mnesundervisningen och det dm-
nesmaéssiga larandet.

Regelarbete i vardaglig interaktion

Foljande excerpt beskriver ett skeende som dger rum vid ett tillfdlle nér ele-
verna i ar 5 pd Malmbergsskolan har anlént till klassrummet efter rasten. De
sitter pa sina platser och bade klassldraren Kristina och lararen Karin befinner
sig i klassrummet. William récker upp sin hand.

”William?” séger ldraren Karin.

”Vad heter det, Samira kom och slog mig i armen utan jag hade gjort
nat, fast, visst, jag forsokte visa dnda, fem centimeter ifrdn nuddade jag
henne, dd kommer hon och slar mig i armen utan anledning. Jag hade inte
rort henne ens”, siiger William.

”Upplevde du ocksi att inte han hade rort dig?” frigar ldraren och tittar
pa Samira.

”N4, for Ebba stod precis bredvid mig, for han kom och slog mig i ar-
men och d4 sa jag: Vad gor du?” berittar Samira.

”Jag gjorde ingenting. Jag—", siger William.

”Du slog rakt dir jag hade, e¢h, hade, dir jag hade—", séiger Samira.

N4, det gjorde han inte”, siger Mehdi.

”Ja, men, nu ir det inte du som har ordet”, séiger lidraren Karin och tittar
strangt mot Mehdi.

”Jag gjorde inte det”, siger William.

”N4, men alltsa”, séger liraren Karin.

Erik lamnar sin plats och gér ivég till vattenkranen. Han sétter pa kranen
och har en plastmugg i sin hand.

”N4, Erik sitter pa sin plats nér vi diskuterar!” séger liraren Karin och
tittar pa Erik.

Erik stidnger av kranen igen och gér tillbaka till sin plats.

”Och dverhuvudtaget ska ni inte halla pa att varken skojsldss si didr om
ni inte klarar av det”, séiger liraren Karin.

”Jag gjorde inte det. Jag slar faktiskt inte folk utan en anledning”, siger
Samira.
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”N4, ni—", séger liraren Karin.

”Jo, det gor du”, siger Hannes.

N4, det gor jag inte”, siger Samira.

”Jag hade inte rort dig. Jag hade inte rort dig”, sdger William.

”Men om Samira nu har kiint att du har slagit henne”, séger liraren Ka-
rin.
(Féltanteckning, &r 5, i klassrummet.)

Diskussionen mellan William och Samira fortsétter och William vidhéller att
han inte har slagit Samira. Pontus rdcker upp handen och ldraren Karin ger
honom ordet. Han hévdar att "det var faktiskt inte William som slog Samira”,
varpd Samira kontrar med: “Jaha, men var det ndn osynlig ménniska som
slog mig?” Pontus siger dé att det kanske var ndgon annan som gick forbi
och William vidhaller d&nnu en géng att han inte har roért Samira. D& gér
klasslararen Kristina in i diskussionen.

”Men vet ni vad?” siger klassliraren Kristina. "Nu verkar det vara en sin
hér grej igen som har uppstétt ur ingenting. Nastan som ett missforstdnd.
Alltsd, det finns ju ingen som fér sl pé& varandra. Det spelar ingen roll om
man har en anledning eller inte. Man far inte sld ndn dnda. Alltsd Samira
far inte sld pa nan fast du tror det, holl jag pé att sdga. Om du far ett slag,
sé betyder inte det att du far sla tillbaka. Och det finns ingen som fér sl pa
Samira. Inte en enda person hér. Inte William. Inte ndn. Och nu kan det ju
hinda att det var en sin dér situation—, jag vet att vi pratade mycket om det
i fyran. Vissa situationer kan man tolka, och man kan tolka dem pa ett po-
sitivt sétt, att man tdnker snéllt om andra, och man kan tolka dem pa ett
negativt sétt. Nu kan det ju ha varit ndn som har rdkat komma emot Sa-
mira, & s& har hon uppenbart fatt ett slag pd armen. Och Pontus har ingen-
ting sett. Det kan ju vara s hér att det var ett misstag av ndn som bara kom
emot och som inte ens mirkte det sjilv. S& den hér situationen hade kan-
ske varit ldttare Samira, eller du hade kanske sluppit det hir braket, om du
hade tagit reda pa vad som hade hint forst” (Filtanteckning, &r 5, i klass-
rummet).

I denna incident som excerpten skildrar uppméarksammar William ldrarna
(liksom de andra eleverna) pa en konflikt som uppstétt mellan honom och
Samira och som kretsar kring pastddda overtrddelser mot regeln om att man
inte far sl& varandra. Under samtalet korrigerar ldraren Karin dessutom tva
andra elever som dvertrdder mot regler under forloppets gang: Mehdi som
pratar rakt ut utan att ha rackt upp handen och Erik som ldmnar sin plats for
att dricka vatten. Lararen sidger at Mehdi och gor klart for Erik att man sitter
pa sin plats medan de diskuterar. Vidare deklarerar klassldraren det absoluta i
forbudet mot att sld andra och medierar dessutom tva copingstrategier som
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kan tdnkas underldtta ett gemensamt efterlevande av denna regel (att tolka
sociala situationer pa ett positivt i stdllet for ett negativt sétt och att ta reda pa
mer om situationen innan man agerar for att undvika missforstand och brak).

I det hir exemplet kan vi se hur regler hamnar pé den vardepedagogiska
agendan. Som i de flesta andra iakttagna incidenterna ar viardegrundsarbetet
inte en planerad pedagogisk aktivitet. [ stillet dr det ndgot som oftast sker nér
olika situationer dyker upp i det vardagliga flodet av interaktioner. Sétten pa
vilka regler i skolan efterlevs och bryts och sitten pa vilka l4rare fostrar ele-
verna i dessa regler dr inbdddade i vardagen. Den vérdepedagogiska prakti-
ken kommer primirt till uttryck genom pégaende sociala processer som ska-
par och aterskapar interaktionsmonster som resulterat i bade (a) en organise-
ring och reglering av det skolvardagliga livet och (b) en moralisk paverkan
eller fostran riktad mot eleverna.

Forsta dimensionen: vardagsnarhet eller vardagsdistans

Mot bakgrund av detta och grundat i datamaterialet tecknas en forsta grund-
laggande dimension i lararpraktikens viardepedagogik: vardagsndrhet eller
vardagsdistans. Denna dimension spidnner mellan nirhet och foérankring i
barnens skolvardag, dvs det som sker i vardagslivet i skolan, & ena sidan och
distans och frikoppling fran elevernas skolvardag a4 andra sidan. Exempel pa
viardepedagogik med stort avstand till elevernas skolvardag ar det tidigare
ndmnda exemplet ndr Nazityskland och Forintelsen uppméarksammades och
behandlades i klassrummet. Detta ror historiska skeenden, frikopplade fran
elevernas egen vardag. Bade mina observationer och ldrarintervjuer visar
emellertid att pedagogerna frimst bedriver en viardepedagogik som préglas av
en ndrhet och forankring i elevernas skolvardag. De &r upptagna av att for-
sOka paverka elevernas sitt att vara och bete sig i det vardagliga livet i sko-
lan, att fostra dem till att efterleva kompisregler och andra regler pa skolan.
Detta arbete sker i de vardagliga interaktionerna mellan ldrare och elever.

Reaktivt och oplanerat

Den dagliga viardepedagogiken som ldrarna bedriver dr i storst utstrackning
oplanerad och sker som en reaktion pa vad elever sdger eller gor i skolan.
Annika siger om sitt virdegrundsarbete att “jag tycker inte att det dr nat spe-
ciellt, att nu jobbar vi med det, utan att det &r ju hela tiden, i alla samtal, i alla
samlingar, allt kommer det ju in i”. Virdegrundsarbete &r inte ndgot som
framst sker under vissa bestdmda tidpunkter eller under vissa lektioner. Det
dr inget man vanligtvis planerar eller forbereder och sedan tinker "nu ska vi
ha virdegrundsarbete”, forklarar hon. 1 stillet dr det oplanerade hidndelser
som ging pa gang kommer in i det vardagliga.
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Under rasterna uppstar handlingar eller interaktioner som da och da re-
sulterar i att pedagoger initierar ett virdegrundsarbete. Elever retar varandra,
far inte vara med, eller tar till vald. Elever hamnar i brak eller i konflikter.
Léarare som befinner sig ute under rasten kan da komma att gripa in, samtala
och reda ut. I andra fall tar eleverna med sig konflikten in i klassrummet eller
sé& berittar nagon elev for lararen om vad som har hént eller vad den och den
eleven har gjort. En mindre del av lektionen kan dd komma att dgnas &t att
samtala om vad som har hént, vad man kunde ha gjort i stillet och om vad
man far och inte far gora. Ibland hénder det att pedagogerna gar undan med
de inblandade och samtalar med dem pa ett avskilt sétt under eller efter lek-
tionen. Under lektionerna eller samlingarna hinder det ofta att pedagogerna
sager till eller korrigerar elever som t ex sitter och pratar nir en elev beréittar
om nagot for klassen, som féller nedsittande kommenterar eller skrattar at en
annan elev, som pa olika sitt stdr samlingen eller lektionen, som inte hjélper
till att stdda upp etc.

Det dr lunchrast och nagra pojkar i ar 2 bestimmer sig for att spela med
en studsboll. De borjar kasta den till varandra. Efter en stund kommer en
annan pojke i klassen fram till dem och fragar om han far vara med. En av
pojkarna sédger att han inte far det. En annan av dem instimmer. Lararen Na-
dia som befinner sig i ndrheten har hort deras dialog. Hon kommer fram till
dem.

”Alla som vill fir vara med. Ingen ska kiinna sig utanfor”, sidger liraren.
“Hur tror ni att det kiinns att f hdra: Du fér inte vara med o0ss?”

”Men han kan leka med nén annan”, séiger en av pojkarna.

”N4, Emil!” sidger liraren och ser allvarlig ut. ’Om nén sa s4 till dig s
tror inte jag att du skulle bli s& glad. Ni maste tdnka pa vad ni sdger till
varandra. Och nu ir det s att alla fir vara med.”

”Jaja”, séiger en annan av pojkarna. ”Du kan sta hér.”

Pojken slépps in i leken.

(Faltanteckning, ar 2, pa skolgarden.)

Har intervenerar lararen genom att samtala med eleverna. Pojkarna som inte
sldpper in sin klasskamrat i leken bryter genom detta mot den regel som lira-
ren hinvisar till: ”Alla fir vara med.” Podngen med regeln ir att motverka
utanforskap i skolan. Lararen hénvisar till regeln och hon forséker dessutom
att fa eleverna att sétta sig in i hur det skulle kénnas att inte bli inslippt, att
inte fa vara med. Regeln liksom ldrarens sitt att ingripa i situationen kan na-
turligtvis diskuteras och problematiseras i moraliska termer beroende pa vilka
moraliska antaganden vi utgér ifrdn men det &r inte mitt drende har. Podngen
ar att illustrera ett typiskt exempel pa ldrarnas viardegrundsarbete: att reagera
och agera nir elever Overtrader regler.
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7. Fokus pd hur elever beter sig i skolvardagen

Spontana ingripanden i situationerna enligt lararna

Enligt lararna handlar deras arbete med viarden och normer i stor utstrickning
om att hantera och gripa in néir det hinder saker, dvs som en reaktion péd vad
elever gor. Det kan rora sig om konflikter eller brak mellan elever, att elever
bryter mot regler, ar elaka etc.

Robert:  Man pratar om virdegrundsarbete, eller att jobba med vérden
och normer i skolan. Om du skulle beskriva hur du arbetar med
virden och normer, hur skulle du beskriva det?

Karin: Jag har nog egentligen ingen medveten strategi sa, att hit ska
jag eller s, utan jag tar nog mycket saker nir jag ser att det
dyker upp. Och forsoker—, jag &r inte radd for att g& in i kon-
flikter /---/ det blir ju viktigt for annars funkar ju inte skolan,
men jag skulle dnska att man kunde gora det forebyggande i
stéllet for att ta det ndr det dykt upp.

Karin onskar att de arbetade mer forebyggande men i det praktiska arbetet s&
handlar det till storsta del om att vara reaktiv: man reagerar och agerar nir det
hénder saker. Nir jag ber Urban att berétta hur de konkret arbetar med vérde-
grund sa sdger han att "genom att prata med barnen och oftast dr det ju sé att
man ldr sig ju mest genom att det hiinder saker”. Han forklarar att de inte har
nagra speciella moment dir “vi sitter och lir ut hur man ska bete sig mot
andra, utan forst nir det har hint en sak, da kan man ju reflektera 6ver det
med de inblandade barnen och prata med dem om hur man ska bete sig”, t ex
att man inte ska std och halla pa och prata i ett matled och forstéra for de
andra barnen som vintar pa att fi g& och som vill éta, "att man inte ska kalla
varandra saker eller hélla pa och sléss, brdka helt enkelt, utan att man ska
vara trevliga”. Situationer som uppstér i det dagliga samspelet blir konkreta
larsituationer att arbeta med som pedagog. Liselott menar att det har att gora
med att ’vara lite lyhord och ta och greppa situationen i flykten”.

I intervjuerna uttrycker lararna ett antal meningsskapanden av det var-
dagliga spontana och reaktiva arbetssattet. For det forsta handlar det om att
overtridelsemarkera. Budskapet till eleverna dr da: "Det du gor ar fel! Du
overtrider en regel!” Detta framkommer tydligt hos Liselott ndr hon siger
“att man markerar dé att det hir accepterar inte vi att man beter sig pa det hér
sittet”. For det andra kan det handla om att vardagsdterkoppla. En del peda-
goger resonerar som sa att den aktuella situationen, i vilken en eller flera
regelovertriadelser har skett, kan fungera som en konkret ldrsituation som det
giller att utnyttja som pedagog. Urban menar t ex att barnen oftast lir sig
mest ndr det hinder saker som de tillsammans kan reflektera 6ver. For det
tredje forekommer det ett synsdtt i vilket det reaktiva arbetsséttet ses som
bristande pedagogik dar man hellre ser att arbetet vore mer forebyggande.
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Utover detta kan det reaktiva arbetsséttet ocksa tolkas i termer av att upprdtt-
hdlla den sociala ordningen i skolan for “annars funkar ju inte skolan”, som
Karin uttrycker det.

Andra dimensionen: planerat eller oplanerat

Mot bakgrund av detta och grundat i datamaterialet tecknas en andra grund-
laggande dimension i lararpraktikens virdepedagogik, ndmligen planerat
eller oplanerat. Planerade aktiviteter innebér att aktiviteten eller handlandet
(har primért regelarbetet) grundar sig i och foljer en planering som dgt rum
tidigare. Exempel pa detta dr en del av Charlie-lektionerna. Spontana aktivi-
teter innebér att pedagogen reagerar och agerar utifrdn hindelser som ager
rum i den aktuella situationen — aktiviteterna eller handlingarna &r spontana,
reaktiva och oplanerade. Lararpraktikens viardepedagogik i de sex klasserna
ar vanligtvis spontan och oplanerad.

I stor utstrdckning eller delvis en oreflekterad praktik

En del ldrare anser dven att mycket eller en del av deras vardagliga varde-
grundsarbete dr omedvetet eller oreflekterat, dvs att de inte tinker eller re-
flekterar sa mycket over det. Nér jag t ex ber ldraren Kristina att berétta hur
hon konkret arbetar med de virden som hon tycker &r viktiga att eleverna fér
med sig fran skolan sd svarar hon att “ja, det ir ju det man nistan inte riktigt
vet” och hon sdger ocksé att “till viss del dr det ju medvetet, men mycket sker
ju ocksd omedvetet, och jag hoppas att jag formedlar de virdena jag vill”. En
fortlopande och vardagsinbaddad praktik tycks, atminstone i viss utstrick-
ning, bli oreflekterad for praktikerna eftersom den ar rutiniserad — den sker
mer eller mindre bortom de medvetna overvigandena och utan storre peda-
gogisk uppmarksamhet. Praktiken finns dér utan att pedagogerna ténker si
mycket pa det. Den har mer eller mindre blivit ett forgivettaget monster av
vanor eller en implicit struktur i vardagslivet. Samtidigt ger lararintervjuerna
ocksa uttryck for inslag av mer medvetna 6vervidganden och reflektioner i
viardegrundsarbetet — att resonera med eleverna kring vissa regler, att hantera
konflikter pa ett speciellt sitt, att arbeta med vardepedagogik pa schemat och
dér lararna samtidigt har idéer om varfor de gér som de gor och vad de vill att
eleverna ska tilligna sig av detta.

Aven nir virdepedagogiska insatser 4r planerade av lirarna kan graden
av reflektion dock variera. Ett exempel pa nir ldrarna inte sprakliggdr peda-
gogiska idéer i samband med att de planerar ar ett tillfdlle nér tva larare i ar 5
befinner sig i klassrummet och planerar Charlie-lektionen som de snart ska
ha (klassen har musik med musikldraren medan de sitter och planerar). De
haller pa och samtalar om och forbereder en pyssel-aktivitet relaterat till alla
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hjartans dag. Barnen ska fa tillverka var sin pase och tanken ar sedan att de
pa lappar till alla hjértans dag ska skriva komplimanger till varandra (dvs ett
sétt att uttrycka s k uppéatpuffar till varandra och efterfolja regeln om att vara
trevliga mot varandra). Nér jag nyfiket frigar dem vad de tdnkt att eleverna
ska léra sig av detta och vad som &r podngen svarar de:

Kristina: Jag vet inte. Jag hoppas att de ska bli glada nir de far sina pa-
sar.
Karin: Ja, precis.

Fragan fir dem dock att explicit borja reflektera. Kristina beréttar att hon har
varit med om att genomfora nigot liknande tidigare och att eleverna da tyckte
att det var roligt. S& sméningom kommer ldrarna fram till féljande resone-
mang:

Kristina: Och s dir, sa det dr vl mer en sddan grej d4, att man ska fa
den—, att man ska fa en komplimang som négon har tankt ut.

Karin: Precis.

Kristina: P4 alla hjartans dag. Gulligt (sméskrattar).

Fortfarande forefaller ett explicitgérande av pedagogiska idéer eller podnger
dock inte riktigt komma till uttryck under planeringen. Vad som sprékliggors
ar att de vill att eleverna ska bli glada, fa ge och ta emot komplimanger och
tycka att det dr roligt samt en idé om att det hela ar gulligt. Det ar dock svért
att urskilja ndgot eller nagra uttalade fostransmaél i deras resonemang. Detta
kan jamforas med en del andra Charlie-lektioner i vilka pedagogerna tydli-
gare sprakliggdr sina pedagogiska podnger. Det handlar da om uttalade fost-
ransmdl sa som att ldra eleverna att hantera sin ilska, att utveckla empatin
eller formaga till inlevelse, att forstd konsekvenserna av mobbning, att till-
dgna sig och efterfolja vissa virden och normer etc.

Tredje dimensionen: reflekterat eller oreflekterat

En tredje dimension i lararpraktikens viardepedagogik som tecknas utifrdn
mina observationer och samtal med ldrare ar reflekterat eller oreflekterat. En
hog grad av reflektion innebér att lararen reflekterar 6ver varfor han eller hon
handlar som han eller hon gor i den aktuella virdepedagogiska praktiken (t ex
hanterar en konflikt mellan tvé elever, genomfor ett lektionspass med rollspel
tillsammans med eleverna om vad man kan gora ndr ndgon séger nagot elakt
mot en, eller intervenerar nédr en elev bryter mot en viss skolregel), samt
overvéger vad eleven eller eleverna kan tdnkas ldra sig av detta i termer av
socialt och moraliskt ldrande. Lag grad av reflektion innebér att dessa dver-
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viaganden knappt gors eller inte gors alls av pedagogen i den aktuella virde-
pedagogiska situationen. Resultatet i studien indikerar att graden av reflek-
tion varierar och en del av ldrarna menar sjélva att de delvis eller oftast inte
reflekterar over eller 4&r medvetna om vad och hur de i det skolvardagliga
arbetet paverkar eleverna ifrdga om virden och normer.

Inte bara regler

Genom analysprocessen har regler kommit att fa ett sérskilt fokus i denna
studie. Det innebér att jag i det fortsatta analysarbetet har fordjupat mig i
fradgor om vad for slags regler som det gar att urskilja i datamaterialet och hur
arbetet med dessa regler kommer till uttryck i de vardagliga interaktionerna
mellan ldrare och elever. Det innebér emellertid inte att regler och regelarbe-
tet dr det enda som ldrarna uppehaller sig vid i sitt virdegrundsarbete. | varie-
rad grad uttrycker pedagoger d&ven ambitioner att ge elever erfarenheter i att
utdva inflytande i olika sammanhang, att hjdlpa elever att bli lyhorda for och
kunna uttrycka sina kénslor, att stodja elever i att utveckla en positiv och
trygg sjélvkinsla och ett gott sjalvfortroende samt att gestalta och formedla
viarden sdsom trygghet, allas lika véirde, omsorg och réttvisa. Till exempel
framfor ndgra pedagoger klassrdd alternativt storméte som ett uttryck for
elevinflytande och demokratisk fostran.

Ja, det &r ju ocksa lite grann hur det fungerar i en demokrati sa att sdga. Att
hir d4r man tvungen—, man maste rdcka upp handen och begira ordet. Det
gar inte att prata i mun pa varandra. Man har ritt att sdga, egentligen ut-
trycka en &sikt, vad man vill, fast naturligtvis inte pa vilket sitt som helst
va (Ellen).

I ena forskoleklassen far eleverna en gang i veckan rita och berétta i en sir-
skild bok som kallas for “stjirnan och énskan”-boken. Eleverna ritar om né-
gonting som de gjort under veckan samt om négonting som de Onskar gora i
forskoleklassen. De elever som kan skriva skriver sjilva till bilderna medan
lararna gar runt och skriver at de andra barnen. Samtidigt menar en del larare
i mitt datamaterial att de sjdlva kan vara mycket styrande. Mikael anser t ex
att de &r lite daliga péa det hdr med att ge elever ett reellt inflytande och Kris-
tina berittar att hon kan vara “ganska tjoff, tjoff, diktatorisk och kora éver”.
Léarares ambitioner att skapa rittvisa i skolsamvaron for eleverna innebar
ocksé i sig en mediering av virden som réttvisa och allas lika védrde. Dess-
utom kan en del regler och arbetet med dessa tolkas som ett virdegrundsar-
bete i rattigheter, rittvisa och omsorg. I kompisreglerna formedlas réttigheter
som “du har ritt att inte bli krinkt eller utsittas for vald”, ’du har ritt att inte
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9

bli utfryst”, “du har ritt att bli respekterad” och “du har ritt att bli vil be-
handlad”. 1 skolreglerna medieras dven rittigheter som ritten till en trygg
miljo och ritten till en god studiemilj6. Kompisreglerna medierar dessutom
omsorg som ett virde. Att inte sla eller sparka andra, att lata alla fa vara med,
att inte retas, att vara hjilpsam, att visa hinsyn etc kan tolkas som olika ut-
tryck for omsorg. Samtidigt kan omsorg tolkas som en regel: ett pabud om att
man ska bry sig om varandra. Reglerna gestaltar och férmedlar dven olika
slags rittvisa i det att ett grundantagande som de atminstone i viss utstrack-
ning tycks vila pa ar att "alla ska vara lika infor lagen” (det-ska-vara-lika-for-
alla-réttvisa) samt att regelovertradelser i olika grad kan resultera i pafoljder
(man-far-vad-man-fortjdnar-rittvisa). Samtidigt gestaltas inte alltid detta i
praktiken, utan regler och lérares arbete med dem kan ocksé problematiseras i
termer av réttvisa och réttigheter (se kap 11).

Avslutande reflektioner

Ett fenomen som visas i denna analys dr att lirares virdepedagogiska arbete 1
stor utstrackning kan (men dock inte enbart) beskrivas som ett regelarbete.
Virdegrundsarbetet har primért ett fokus pd hur elever beter sig i skolvarda-
gen. | olika situationer samtalar ldrarna med eleverna om hur man ska vara
mot varandra, om vad man far och inte far gora, om vad som é&r ritt och fel.
P4 en av skolorna har de dessutom konstruerat sin egen ~virdegrund” som
nistan uteslutande bestdr av en samling skolregler. Aven om regelarbetet
primért dger rum som en paverkan inbaddad i skolvardagen i form av ett
slags informell undervisning (att som larare vara en forebild, hantera kon-
flikter, arbeta med och paminna om regler, samtala om hur man &r en bra
kompis etc), sa forekommer det dven i Charlie-lektioner och i klassrad eller
stormoten. Lirarna upplever dessutom dmnesundervisningen och vérde-
grundsarbetet som tva skilda uppdrag som konkurrerar om tiden.

Skolvardagsndéra, oplanerat och delvis oreflekterat

Den mest framtrddande prototypen for lararpraktikens vardepedagogik i da-
tamaterialet ar det reaktiva regelarbetet, dvs ett regelarbete som initieras som
en reaktion pa vad elever séger eller gor i det vardagliga livet i skolan. I det
regelarbete som ldrarna initierar och driver i samspelet med eleverna ar
grundformen att en eller flera elever gor en eller flera regelovertrddelser som
lararen besvarar genom att overtrddelseintervenera. 1 observationerna finns
dven flera exempel pé att elever overtrddelseintervenerar pd andra elevers
regelovertradelser. Genom analysen framtridder tre dimensioner nér det géller
regelarbetet 1 lararpraktikens virdepedagogik. En forsta dimension &ar var-
dagsndrhet eller vardagsdistans som spanner mellan nirhet och forankring
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till distans och frikoppling fran elevernas skolvardag. En andra dimension ar
planerat eller oplanerat som spanner mellan planerade aktiviteter till spon-
tana och oplanerade aktiviteter. En tredje dimension ar reflekterat eller ore-
flekterat och spanner mellan att reflektera 6ver varfor man initierar ett regel-
arbete och vad eleven eller eleverna kan tankas ldra sig av detta till att man
inte gor dessa dvervdganden. Reflektion handlar hir om att ha en pedagogisk
poéng artikulerad bakom sin intervention.

Mot bakgrund av att virdegrundsarbetet primart ar ett reaktivt regelar-
bete och mot bakgrund av dessa tre dimensioner framstér ett tydligt monster i
lararnas vardegrundsarbete i datamaterialet. Bdde observationerna och inter-
vjuerna visar att detta arbete primért karakteriseras av ndrhet till elevernas
skolvardag. Lérarna ar i sitt vardegrundsarbete fraimst upptagna av att forsoka
paverka elevernas sétt att vara och bete sig i det vardagliga livet i skolan ge-
nom att i vardagen arbeta med kompisregler och andra regler. Eftersom det
viardepedagogiska arbetet som lararna utfor i skolans vardagsliv oftast ar re-
aktivt dr det ocksd vanligen spontant och oplanerat, snarare 4n planerat. Lai-
rarnas vardegrundsarbete har sdledes primirt karaktiren av att vara oplane-
rad. 1 vilken grad pedagogerna ar reflekterande ar svérare att uttala sig om.
Intervjumaterialet visar dock att en del av ldrarna sjdlva uttrycker att deras
vardegrundsarbete i viss eller storre utstrdckning sker oreflekterat eller omed-
vetet. Sammantaget indikerar datamaterialet att ldrares viardegrundsarbete ar
delvis eller i stor utstrdckning oreflekterat (se Figur 1).

vardagsdistans

planerat

reflekterat

Figur 1. Virdegrundsarbetets mest framtridande drag (markerat med mork
nyans i figuren) i relation till de tre dimensionerna.

Eftersom regelarbetet 4r en sa framtrddande del av vdrdegrundsarbetet blir
det av intresse att titta ndrmare pé de regler som pedagogerna forsdker imple-
mentera hos barnen. Vad utgoér det vésentliga innehéllet i denna moraliska
paverkan?
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8. Regler fér skolan och for livet

Reglerna dr en grundldggande del av livet pa de tva skolorna. Regler ar stén-
digt nirvarande i skolvardagen genom att de efterlevs eller dvertrads. Nér de
efterlevs i interaktionsflodet s& drar de sdllan till sig ndgon storre uppmark-
sambhet. | det tysta befésts de i vanor och rutiner. Det &r forst nér de dvertrids
som de vanligen hamnar 1 blickpunkten genom reaktioner fran larare eller
andra elever. Och en del av regelovertrddelserna och dvertradelseinterventio-
nerna tycks ocksé vara vanor. Genom bade regelfoljande och regelovertradel-
ser nérvarar reglerna implicit eller explicit i skolvardagen. Vad ar det d& for
regler som regelarbetet uppehéller sig vid? Vilket innehall har denna fostran
och ingar alla regler i ldrarnas vardepedagogiska projekt? I det hér kapitlet
presenteras en kategorisering av reglerna pa skolorna. Dérefter diskuteras
regelsystemet i termer av funktion och virdepedagogisk praktik. De regler
som jag intresserar mig for i studien ar de regler som ar mer eller mindre
explicitgjorda i de vardagliga interaktionerna i skolan och som ldrarna i dessa
interaktioner ger legitimitet 4t och signalerar till eleverna som négot de vill
att eleverna ska tilldgna sig eller efterleva.

En kategorisering av regler

I det hir avsnittet begreppsliggors och kategoriseras skolreglerna i syfte att
tacka de olika grundldggande egenskaper som olika regler primért represente-
rar. Analysen av regler i denna studie har resulterat i fem kategorier: (a) rela-
tionella regler, (b) strukturerande regler, (c) skyddande regler, (d) personella
regler och (e) etikettsregler.

Relationella regler

Relationella regler ar regler som handlar om hur man ska vara och bete sig
mot andra. Denna kategori reglerar handlingar som resulterar i konsekvenser
for andras vél och inbegriper forbud mot handlingar som gor andra fysiskt
eller psykiskt illa. Relationella regler kan saledes jdmforas med det som i det
foregdende kapitlet betecknats som kompisregler. Kategorin relationella reg-
ler kan i sin tur delas in i tre underkategorier: reciproka regler, pabud om att
gora andra vél och forbud mot att gora andra illa.
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Reciproka regler

Denna underkategori inrymmer tvd mer allménna regler om hur man ska vara
och bete sig mot andra och dir den underliggande idén &r ndgon form av 6m-
sesidighet. Den ena av dem dr den gyllene regeln och forekommer bade i
skyltform pa véggar och i lararnas samtal med elever. Budskapet till eleverna
ar att efterleva foljande handlingsaxiom: ”Som jag vill att andra ska vara mot
mig, sd ska jag vara mot dem.” Det reciproka hir ligger i att i tanken byta
plats med den andre, tinka efter “hur skulle jag vilja bli behandlad” om jag
var den andre, och handla utifrén det svaret. Denna regel forutsitter séledes
ett slags perspektivtagande eller inlevelse i den andres situation, samt att vi
ménniskor &r nagorlunda lika.

Den andra regeln, som jag véljer att kalla den vdnlika regeln, foreskriver
att man ska behandla andra som om man vore vinner, oavsett om sa dr fallet.
Flera pedagoger betonar ofta att eleverna ska vara bra kompisar, vilket knyter
an till invivo-termen kompisregler. Det handlar da inte om att alla eleverna
maste vara nira vinner med alla. I stillet ror det sig om att anamma vissa sitt
att vara och bete sig pd och som ses som typiska for god eller ndra vanskap
och generalisera dessa till bemotandet av alla som man interagerar med. Det
reciproka ligger i att bemota och behandla andra som om det vore en kompis.
Exakt vilka sérdrag eller beteenden som asyftas framgar inte av sjdlva regeln,
utan den aldgger eleverna att sjélva tédnka efter hur en bra kamrat ska vara.
Ibland explicitgér emellertid pedagogerna exempel pa detta genom att upp-
mirksamma barnen pé pdbud om att géra andra vil och féorbud mot att gora
andra illa. Ofta pratar de dock om dessa andra regler utan att sammankoppla
dem med de reciproka reglerna.

P&bud om att géra andra val

Denna underkategori inrymmer pabud eller uppmaningar om att gora andra
vél eller handla med andras bésta for 6gonen. Dessa regler ar ofta relativt ab-
strakt formulerade och fors d& ockséd fram som universella (dvs géller alla och
hela tiden 6verallt). Exempel pa saddana regler ar att man ska vara snill mot
andra, man ska gora uppatpuffar, man ska visa hdansyn, man ska vara trevliga
mot varandra, man ska ha respekt for andra och man ska bry sig om varandra.
Regler som dr mer konkreta forekommer ocksa i datamaterialet och ar da
ocksé mer situations- eller kontextspecifika, exempelvis att man ska lata alla
fa vara med (underforstétt: i lekar och andra aktiviteter under raster eller fri
lek) och att om man ser ndgon som &r ensam sd ar en Onskvérd handling att
gd fram till den och fridga om den vill vara med. Reglerna handlar om att visa
och uttrycka omsorg om andra. Négra pabud ligger mer pé en uttalad kollek-
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tiv niva, dvs pabud om att gora gruppen vil, exempelvis regeln om att alla
ska bidra till en positiv stimning.

Férbud mot att gbéra andra illa

Denna underkategori innefattar forbud mot att gora andra illa fysiskt eller
psykiskt. Flertalet av dessa regler fors fram som universella oavsett om de ar
abstrakta eller konkreta: Man far inte vara dum eller elak mot andra, man far
inte gora nedatpuffar, man fér inte forstora for varandra, man far aldrig slass,
man far inte retas, man far inte séga fula ord till varandra, man fér inte sla
eller sparka andra, man far inte mobba andra eller man viskar inte om andra.
Andra regler dr mer kontextspecifika men géller &ndé alla som hamnar i sa-
dana situationer, t ex att man skrattar inte &t ndgon som séger eller gor fel,
man far inte filla negativa eller nedsédttande kommentarer 4t ndgon som rékar
missa (ndr man spelar fotboll under rasten eller utévar nagot bollspel under
idrotten) och att man inte ska fora vidare en hemlighet som en kamrat har
berittat for en. Sammantaget handlar reglerna i denna underkategori om att
inte skada eller gora andra illa.

Strukturerande regler

Strukturerande regler refererar till regler som syftar till att strukturera och
upprétthalla de aktiviteter som pagar i skolan eller strukturera och upprétt-
hélla de fysiska miljder i vilka aktiviteterna ingér eller utspelar sig. Kategorin
kan i sin tur delas in i tvd underkategorier: aktivitetsregler och miljoregler.

Aktivitetsregler

Denna underkategori inbegriper regler som handlar om att aktiviteterna i
gruppen ska kunna fungera, dvs att de ska kunna fortga utan stérningar. Akti-
vitetsregler for en aktivitet kan ses som spelregler som bygger upp och
strukturerar sjilva aktiviteten och inrymmer en del pdbud om hur man ska
bete sig i olika situationer men ocksé férbud mot handlingar som stor eller
motverkar aktiviteten. Beroende pé aktivitet kan denna underkategori delas
upp i fem ytterligare underkategorier: arbetsregler, fria aktivitetsregler, regler
for overgangsaktiviteter, forebyggande arbetsregler och stodregler for andra
gruppers arbeten.

1. Arbetsregler avser regler som strukturerar och uppratthéller lektions- eller
skolarbete i gruppen eller klassen och syftar till att de ska kunna fortga
utan storningar. Exempel pa séddana regler 4r en miangd mer eller mindre
explicita klassrumsregler (eller regler for samlingar och ldrarinitierade ar-
beten i forskoleklasserna): man fér inte prata rakt ut, om man vill sédga na-
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got s& riacker man upp handen och vintar pa sin tur, man far inte stéra
andra som arbetar, man ldser instruktionerna noggrant innan man genom-
for experimentet, man lyssnar och gor som de vuxna sédger, det ska vara
tyst ndr man arbetar, man springer inte runt i klassrummet, man far inte
prata om sadant som inte dr relevant for lektionsinnehallet eller det aktu-
ella skolarbetet, man sitter inte och skrattar eller pratar tillsammans med
andra nér ldraren har en genomgang, man ska inte slarva ndr man arbetar
eller skriver etc. Aktivitetsregler for lekar och andra aktiviteter som initie-
ras av larare och sker inom ramen for en lektion eller en pedagogisk akti-
vitet rdknas ocksa till denna underkategori (t ex regler for lekar och boll-
spel under idrotten).

2. Fria aktivitetsregler refererar till regler som strukturerar och upprétthaller
elevers fria aktiviteter, dvs lekar och andra fria aktiviteter som inte initie-
ras av pedagoger, och som vanligen dger rum under rasterna eller under
den fria leken. Exempel pa sddana regler dr de som strukturerar och upp-
ratthaller lekar och bollspel som édger rum bland elever ute pa skolgarden
eller p4 den nirliggande fotbollsplanen. Reglerna hdmtar barnen antingen
frdn aktiviteternas egna traditioner (redan etablerade fotbollsregler eller
lekregler for “dunken” etc) eller fran forhandlingar eller regelmodifie-
ringar gjorda i den egna kamratgruppen, klassen eller skolan, med eller
utan ldrares inblandning. Reglerna kan ocksa konstrueras, forhandlas fram
och modifieras i néra anslutning till eller under aktiviteternas gang. Intres-
set i denna avhandling &r de regler som skapas eller bestdms av elever till-
sammans med pedagoger och/eller som infor elever erhaller explicit
gillande och legitimitet fran pedagoger. Exempel pa sddana regler ar en
del s k "snabbenregler” som elever tillsammans med ldrare kommit éver-
ens om som foljd av konflikter som tidigare uppstod nir en del av ele-
verna lekte “snabben” pé rasten. Regler som de bestimde sig for och er-
holl legitimitet hos ldrare var att ledet far radda, ledet far g fram och
rddda och den som &ker ut fir hdmta bollen. Dérutdver bestdmdes dven
nagra relationella regler (konkreta forbud mot att gora andra illa) kopplat
till denna aktivitet.

3. Regler for dvergdngsaktiviteter refererar till regler som strukturerar och
upprétthaller olika aktiviteter som foregar, ligger emellan eller strax efter
lektionsaktiviteter (arbeten) eller elevernas fria aktiviteter, eller mellan
lektionsaktiviteter och fria aktiviteter. Exempel pa overgéngsaktiviteter ar
procedurer som nér eleverna borjar skoldagen med att komma in i kapp-
rummet och dérefter i klassrummet, nér eleverna gar ut pa rast eller kom-
mer in frén rast, ndr man forflyttar sig mellan olika klassrum eller under-
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visningssalar, vistelsen i matsalen, samt avslutningsprocedur for skolda-
gen. Exempel pa regler for 6vergangsaktiviteter ar att komma i tid till lek-
tioner, att g& in ndr det ringer in, att sta pa led eller ko och vénta pa att 14-
raren sdger till innan man far gd in i matsalen, att man inte drdjer kvar i
kapprum eller omklddningsrum, att man ska vara tyst ndr man kliver in i
klassrummet (sa att man hor vad lararen sdger om hon eller han pratar el-
ler borja prata till klassen) etc.

4. Forebyggande arbetsregler syftar till regler som ror vardagslivet utanfor
skolarbetet pa lektionerna men som samtidigt antas stddja lektionsarbetet
pa ett forebyggande sitt genom att skapa forutséttningar for de enskilda
elever som foljer dessa regler att delta i lektionsarbetet pa ett (i pedago-
gernas 0gon) onskvart sitt. En sddan regel ar att eleverna inte far vara inne
under rasterna utan de maste gd ut. Vid négra tillfallen iakttar jag att larare
i interaktionerna med elever motiverar denna regel med att forfakta att de
behover frisk luft. Tre skal till detta kan skonjas i ldrarnas utsagor. Ett skél
ar att detta antas befrdmja elevernas arbetsork och koncentrationsforméga.
Ett annat skdl som ndmns &r att eleverna riskerar fA huvudvirk om de inte
kommer ut och far frisk luft. Ett tredje skél associerar frisk luft med att fa
komma ut och rora pa sig. De far dirmed méjlighet att “springa av sig”
och kan darfor lattare sitta still under lektionerna. En annan regel inom
denna underkategori &r att man ska ha gjort sina lixor och “vara vil forbe-
redd” infor lektionerna.

5. Stodregler for andra gruppers arbeten hinvisar till en specifik grupp reg-
ler som foreskriver elever att bete sig pa ett sétt sa att de inte stér andra
gruppers eller klassers arbeten om de vistas i ndrheten av dem. Darigenom
stoder dessa regler de arbetsregler som den eller de nérlokaliserade grup-
perna som &r i arbete redan har for sin aktivitet. Exempel pa sddana regler
ar att man inte far prata hogt eller fora ovdsen nir man gar i korridorerna
eller sitter och arbetar i mellanliggande rum som har dérrdppningar in till
andra klassrum, t ex “kompan”. Ett annat exempel dr att man vanligtvis
inte far kliva in i andras klassrum utan tillstdnd av ldrare. Ett tredje exem-
pel &r att man inte ute pa rasten far sta néra ett klassrumsfonster och sam-
tidigt titta in och pé olika sitt forsoka kommunicera med dem som sitter
dér inne och arbetar.

En sérskild form av aktivitetsregler som &terfinns i underkategorierna ovan
och som dven delvis 6verlappar med de relationella reglerna ar samtalsregler.
Samtal kan betraktas som en aktivitet i sig och samtidigt som naturliga inslag
i andra aktiviteter, vilka i sin tur utgér ramar som paverkar vilka samtalsreg-
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ler som aktualiseras (uppséttningen samtalsregler varierar t ex beroende pa
om det &dr klassrdd, om ldraren har en genomgang for klassen, om eleverna
sitter och arbetar i sina matematikbdcker, om det &r ett grupparbete eller om
eleverna leker en lek under rasten). En del samtalsregler har jag redan ex-
emplifierat under arbetsregler ovan. Andra exempel 4r att man inte ska av-
bryta andra som pratar, man ska inte prata i mun pé varandra och att man ska
lyssna pa varandra.

Miljoregler

Denna underkategori inbegriper regler som handlar om att strukturera och
upprétthalla de fysiska miljoer (inomhus savil som utomhus) i vilka aktivi-
teterna ingér eller utspelar sig. Detta innefattar dven fysiska foremal eller
artefakter som tillhor den fysiska miljon. En distinktion kan vidare goras
mellan preventiva och restitutiva miljoregler.

1. Preventiva miljoregler ér regler som uppehéller sig vid att forebygga for-
stord eller uppluckrad ordningsstruktur i den fysiska miljon genom att ge
pabud om att visa aktsamhet och genom férbud mot olika slags averkan,
t ex att inte skridpa ner pa skolgéarden, att inte klottra pd viggar, att inte
sparka fotboll mot viggar dér det finns fonster samt att vara rddd om sko-
lan och skolans saker.

2. Restitutiva miljoregler &r regler som handlar om att aterskapa ordnings-
strukturen i den fysiska miljon efter genomford aktivitet, dvs att &terskapa
ordningen efter sig, t ex att ta in bandyklubbor, bollar och andra uteleksa-
ker som man anvént under rasten, att stida undan efter sig i slojden etc.
Regeln om att stdda efter sig motiverar en ldrare i en av forskoleklasserna
pé foljande sitt: "Stiddar man inte sa forsvinner saker. Och att andra ska
kunna hitta sakerna, att de &r pa sin plats. Och sen for att det ska kunna ga
och vara hir inne, fa plats.”

De strukturerande reglerna handlar om att strukturera och upprétthalla skol-
vardagliga aktiviteter och skolans fysiska miljoer i vilka aktiviteterna &r in-
biaddade. En underliggande logik bakom atminstone en del miljoregler tycks
vara att aktiviteter forutsitter en viss ordningsstruktur i de fysiska miljoer
som de dger rum i, vilket i sin tur motiverar miljoregler. Det dr exempelvis
svart att pa sikt spela bandy ute under rasterna om eleverna inte tar med sig
bandyklubbor och boll in efter varje speltillfdlle och lagger tillbaka dem pa
sin plats. Svérigheten ligger i att komma igdng med aktiviteten bandy om
man inte hittar klubbor eller boll. Det blir allt tringre pa bénkytan, vilket
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forsvarar elevernas individuella arbete i klassrummet, om fler och fler
bocker, skrivhiften etc ldmnas kvar pd banken efter avslutade arbetspass.

Skyddande regler

Skyddande regler ar regler som handlar om sidkerhet och hélsa. Denna kate-
gori innefattar forbud mot att gora sig sjilv illa eller att utsitta sig sjalv eller
andra for olycksrisker. Kategorin omfattar tvd underkategorier: hilsorelate-
rade regler och olyckspreventiva regler.

Halsorelaterade regler

Hilsorelaterade regler syftar till att befrimja eller vdrna om elevernas hélsa.
Exempel pé hélsorelaterade regler fran studien &r att man far ta med sig frukt
och gronsaker till skolan men inte godis. En av ldrarna relaterar godisférbu-
det med att eleverna inte “ska skada sina tédnder och sin hilsa och inte bli
overviktiga”. Regeln om att man inte far skrika hogljutt inomhus relateras till
att skydda hérseln. I omklddningsrummen déir fir man inte fora for mycket
oviisen for att de skriker och haller pa och det ér inte bra for horseln”, reso-
nerar bl a en pedagog. I matsalen pa ena skolan hade de dessutom under en
period satt upp en ljudnivdmétare som forestillde ett 6ra och som visade rod
farg om bullernivan var fér hog och dirmed skadlig for horseln. Denna mé-
tare hade pedagoger d& och dad anledning att uppmirksamma eleverna pé
samtidigt som de pdminde dem om regeln om att anvinda “innerdst” i mat-
salen.

Olyckspreventiva regler

Olyckspreventiva regler syftar till sidkerhet, att forhindra att elever oavsiktligt
skadar sig eller varandra genom olyckshdndelser. Exempel pa sadana regler
ar att man ska leka forsiktigt dér det ligger is, att man inte far springa i korri-
dorerna eller i matsalen och att man inte far dka cykel, skateboard eller inli-
nes pa skolgdrden. “Det hir med att springa i korridorerna, [det] har hént
olyckor, att man har halkat sig och gjort sig illa och slagit ut nagra tinder”,
berittar exempelvis en ldrare. En annan ldrare motiverar samma regel med att
peka pé risken att man kan kollidera med andra: "Ja, men det ar vil si att
kommer man runt hornet och om nén kommer springande s& krockar man ju,
s& det &r ju rent praktiskt. S4 att det inte ska uppstad sma eller stora olyckor,
att ndn ska skada sig.” Béda underkategorierna av skyddande regler formule-
ras oftast som forbud, dvs anger handlingar som man inte far gora.

- 117 -



8. Regler for skolan och for livet

Personella regler

Personella regler &r regler som manar elever till att reflektera over sitt eget
beteende och att ta ett personligt ansvar for sig sjédlva och sina handlingar.
Kategorin personella regler innefattar tre slags regler: regeln om personligt
ansvar, regeln om fortdnksamhet och regeln om att gora sitt basta.

Regeln om personligt ansvar

Regeln om personligt ansvar handlar om att eleverna ska ta ett eget personligt
ansvar for vad de gor och vad de sédger. Vid en incident sdger klassléraren till
nagra elever som drdjt kvar inne i kapprummet medan det &r rast. De skyller
pad mig som fortfarande inte tagit pd mig ytterkldderna. Hon sédger da till dem
att de har ansvar for vad de gor och att de inte kan skylla p&4 ndgon annan. Att
ta ansvar for vad man siger och gor &dr en regel som aterkommande artikule-
ras av pedagoger under féltarbetet. Regler som att man ska std for vad man
har gjort, att man inte far ljuga om sina handlingar och att man inte far skylla
ifran sig hor till denna underkategori.

Regeln om fértanksamhet

Regeln om fortdnksamhet innebér att eleverna ska tidnka efter innan de hand-
lar, dvs fortinka. Denna regel kommer till uttryck som en av punkterna i Sol-
gardsskolans lokala virdegrund med formuleringen att pa denna skola
“tinker vi forst och handlar sedan”. I en av de klasser som har Charlie-lektio-
ner sitter ett A4-ark med vérdepedagogiskt innehéll uppsatt framme vid tav-
lan i klassrummet (se fig 2).

STOPP
LUGNA
NER DIG!

FORSIKTIG
TANK!

GA
GOR NAGON-
TING!

Figur 2. Uppsatt affisch i ett av klassrummen med anvisningar om vad man
ska géra om man blir arg pd ndgon annan.

Affischen innehéller anvisningar till eleverna om vad de ska gora i fall de
hamnar i situationer dir de blir arga pa andra elever. Regeln &dr hir uttryckt
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som en copingstrategi och preciserad till provocerande sociala situationer i
vilka man kdnner ilska. Man ska stanna upp, tdnka efter vad man kan gora i
stéllet for att slass eller sdga dumma saker till den andre. Efter att man tankt
till och tinkt ut ett handlingsalternativ sa borjar man agera igen genom att
gbra det som man tidnkt ut. I andra sammanhang kan ldrare uppmérksamma
elever pa regeln om fortinksamhet nir de pratar rakt ut, sdger négot sdrande
till ndgon eller pa annat sitt bryter mot nigon regel pa skolan. "Tank dig for
innan du 6ppnar munnen” ir en dterkommande lirarkommentar.

Regeln om att gora sitt basta

Regeln om att gora sitt bdsta ar en regel som ldrare da och da faster elevernas
uppmirksamhet p4, inte minst i samband med skolarbetet i klassrummen och
under idrottslektionerna. Detta formuleras ofta som “man gor s gott man
kan” eller “man gor sitt bista”. Dessutom deklarerar den forsta punkten i den
lokala virdegrund att pa Solgardsskolan ”gér alla sitt bista”.

Etikettsregler

Etikettsregler ar regler som uttrycker sedvénja eller tradition i skolan
("skoletikett™) eller i samhéllet (“sambhillsetikett”) om hur man ska uppféra
sig 1 sociala sammanhang, och som inte omfattas av de relationella reglerna.
Nér en del pedagoger under intervjuerna pratar om dessa regler anvénder de
ord och formuleringar som “tradition”, “kultur”, “hyfs”, "gammalmodig” och
att “det 4r sd vi gor’. Beteenden som bryter mot sddana regler “passar inte in”
séiger en av ldrarna. "Det ser trdkigt ut” och “det ser slarvigt ut” siger en an-
nan. Exempel pé etikettsregler dr att man inte far ha keps eller mdssa pa sig i
klassrummet, att man inte far tugga tuggummi pa skolan och att man ska ha
ett bra bordsskick i skolmatsalen. Angdende kepsforbudet sdger en larare att
“det dr vil sd i Sverige att man gar vil inte in pd en restaurang, man gar vil
inte med nanting pa huvudet alltsd; sd det dr vil en sdn regel som liksom
hianger med” och att "det ar ju sa i var tradition, det &r s& vi gor; man har inte
mossa och keps inomhus”. Ett annat exempel pd en etikettsregel dr att man
inte far ha med sig vdskan in i matsalen. Att ha ett vardat sprak och férbud
mot att svéra inrdknas ocksa till denna kategori. Regeln om att inte {4 svira
motiverar en av lirarna med att “det ir vil inte accepterat i samhéllet att man
gar omkring och svir”, dvs hon hénvisar till sociala normer och foérvint-
ningar, om sed och tradition i vart samhaille. Etikettsregler ar oftast artikule-
rade som forbud, dvs foreskriver handlingar som man inte fir gora.
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Overlappning mellan regelkategorierna

Det forekommer inga absoluta grianser mellan dessa kategorier. Vissa regler
kan t ex fungera som béade relationella regler och strukturerande regler. Ex-
empelvis fungerar regeln om att rdcka upp handen och vénta pé sin tur under
det gemensamma samtalet i klassrummet (a) som en strukturerande regel i
det att regeln befrdmjar aktiviteten (dvs det gemensamma samtalet) och mot-
verkar s att ingen pratar rakt ut och ddrmed stdr den som har ordet och de
andra som lyssnar pa henne eller honom, samt (b) som en relationell regel
genom att regeln motverkar sa att ingen visar brist pa hinsyn och krinker den
som fatt ordet genom att respektlost borja prata medan den som har ordet
pratar.

For de fortsatta analyserna kommer jag dock att behandla aktivitetsregler
som primért strukturerande regler 4ven om de ocksa visar sig ha grader av
familjelikhet med kategorin relationella regler. Anledningen till detta ar att de
larare som under intervjuerna kommer in pd vad de menar dr motiv eller an-
ledning till dessa regler vanligtvis hénvisar till aktivitet och aktivitetsstor-
ningar. Det innebér att de talar om att de sjdlva inte kan bemota flera som
pratar samtidigt, att det inte gér att hora, arbetsro, att man stor, ordning, for
att fa till stdnd en god larmiljo och att det ska fungera etc (nigra pedagogerna
lyfter dock fram att det dven handlar om att visa hénsyn och respekt). Det &r
dessa slags strukturerande skél som de oftast ocksad anger till eleverna i de
situationer dér de artikulerar skal.

Regeln om vardat sprék alternativt att inte svéra eller anvianda fula ord ar
en etikettsregel om den tillimpas pa handlingar som inte riktar sig mot andra
minniskor. Om man anvinder ett ovardat sprak for att krdnka négon, t ex
ropa konsord eller fula ord efter en annan elev, dvertrdder man relationella
regler (att inte gora nedatpuffar, att inte vara dum mot andra, att inte retas
eller sdga fula ord till varandra etc) och etikettsregeln om vardat sprak. Séle-
des kan denna regel analytiskt konstrueras som tvé olika regler: man far inte
svira at eller sdga fula ord mot andra (relationell regel) och man fér inte svéra
eller anvénda fula ord trots att man inte gor det mot andra (etikettsregel).

Forbudet mot att tugga tuggummi kan betraktas som en skyddande regel
om det ror sig om tuggummi med socker (hilsorelaterad regel) men endast
som en etikettsregel om det ror sig om tuggummi med fluor, dvs om regeln
inte diskriminerar mellan olika tuggummin (vilket regeln inte heller gor pa
ndgon av skolorna). Regeln om att ta ldraren i hand och siga "god morgon” i
samband med att man gér in i klassrummet pa morgonen &r en regel som
tilldmpas i nagra klasser. Denna regel kan ses som en overlappning mellan
strukturerande regler (regler for 6vergangsaktiviteter) och etikettsregler. Re-
geln om att man ska anvinda “innerdsten” och att man inte far skrika inom-
hus kan, beroende pd sammanhang, kategoriseras som strukturerande regel i
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termer av antingen arbetsregel eller stodregel for andra gruppers arbeten (el-
ler bade och) eller som skyddande regel i termer av hilsorelaterad regel
(motverka sa att varken elever eller ldrare skadar sin horsel). I en del situatio-
ner foreligger hédr overlappning mellan kategorierna strukturerande och skyd-
dande regler (i samband med att regeln om att anvidnda “innerdsten” eller
vara tyst aktualiseras vid en hog bullerniva av prat i klassrummet nér den
lararinitierade aktiviteten dr individuellt skolarbete).

Reglernas definition av den énskvarda eleven

De relationella reglerna har en sérskild stéllning i regelsystemet genom att de
definierar 6nskvirda och icke-onskvirda beteenden i hur man beméter och
behandlar andra. ”Alla de dir kompisreglerna, alltsd de hir reglerna om hur
man ska vara mot varandra, alla de reglerna kan ju sammanfattas med det att
man ska vara snilla mot varandra. Alla sdna kompisregler handlar egentligen
om det, fast pa olika sitt” (Torbjorn). Denna kategori utgor hirvidlag en upp-
séttning regler vars idé och mal ar att befrimja framvéxt och utbredning av
den vilviljande medkamraten 1 skolan. Alla de olika regelkategorierna syftar
dessutom sammantaget till att upprétthélla ordning i skolan och i klassrum-
men. Hér ar regelsystemet och regelfoljandet i sig centrala tankefigurer efter-
som de antas generera ordning, regelbundenhet och skolkorrekt uppforande i
skolvardagen. Detta inrymmer bl a “alltifrén att ta av sig kepsen nidr man gér
in pa lektionerna och ha pennor med sig” (Liselott) till att “man inte slinger
skridp pa skolgarden, att man &r tyst pa lektionen och lyssnar pd ldraren”
(Torbjorn). Regelsystemet utgors hirvidlag av en uppsattning regler vars idé
och mal &r att befrimja framvéxt och utbredning av den skotsamma eleven i
skolan.

Innefattas alla regler i vardegrundsarbetet?

Ar alla dessa olika kategorier av regler en del av lirarnas egendefinierade
viardepedagogiska praktik eller innefattas endast vissa kategorier? Solgards-
skolans lokala “vdrdegrund” samt Malmbergsskolans gemensamma regler,
vilka en del pedagoger menar dr grunden for det gemensamma vérdegrunds-
arbetet pa skolan (se foregaende kap), tecknar en bild av att alla kategorierna
ingar. 1 dessa lokala “officiella styrdokument” aterfinns regler som t ex att
inte mobba varandra, vara trevliga mot varandra (relationella regler), vara
tysta pa lektionen, inte sldnga skrép pa skolgarden (strukturerande regler),
inte cykla eller dka inlines pé skolgérden (skyddande regler), gora sitt bésta
(personella regler) och ta av sig mossa och keps inomhus (etikettsregler).
Samtidigt &r en del av de intervjuade lararna kritiska till vissa delar av rek-
torns sammanstéllda “virdegrund” respektive vissa gemensamma regler. En
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ndrmare analys av hur pedagogerna resonerar visar att fragan dr komplicerad
och att lararna inte riktigt 4r 6verens om var grinsen for virdegrundsarbetet
gar nér det géller skolans alla regler. Hur virderar da ldrarna reglerna? Vilka
anses vara de viktigaste?

De relationella reglerna &r de viktigaste

Nér vi under intervjuerna samtalar om vilka regler som ldrarna sjélva anser ar
viktigast sa dr de klart Overens om att det ror sig om de relationella reglerna.
Regler som de betonar dr sddant som att visa respekt och hénsyn, inte an-
vinda vald, inte mobba andra och inte retas. "Att upptrida otrevligt eller
krinkande mot nan annan, oavsett om det dr mot en vuxen eller mot en annan
elev, dr ju en allvarligare forseelse dn att man dker inlines pa skolgarden”
(Kristina). Hon sétter ocksa de relationella reglerna i relation till etikettsre-
geln om att man inte far ha keps inomhus.

Sen kan jag ju tycka att for mig dr det inget stort om nagra har keps pa sig
inne /.../ Jag kan avskaffa den [regeln] lika gérna. Och det kan jag ju till
exempel inte géra med regler som handlar om att vara hyggliga mot var-
andra, regler om att man inte krénker varandra pa rasterna och sa /.../ Det
som &r grundprincipen i viktiga regler 4r dnda det hér att om jag krénker
nan eller inkrdktar p& néns integritet, da har jag brutit mot en viktig regel
(Kristina).

Att man inte kridnker andra dr grundprincipen for viktiga regler, resonerar
Kristina, vilket dr grundldggande for relationella regler. Annika beréttar att de
i personalen inte alltid &r dverens om vilka regler som de ska arbeta med.
Hon siger att det har “varit ganska mycket sina diskussioner dir vi inte har
tyckt lika”. De regler som hon menar att de faktiskt &r 6verens om, dvs som
hela personalen stdr bakom och ser som viktiga, dr i huvudsak relationella
regler medan oenigheten ror strukturerande regler och etikettsregler.

Annika: Sé&na hdr vanliga, allmidnna regler, kan jag tycka &r viktigt att
man ldr sig. Att ldra sig vénta pa sin tur, inte avbryta vuxna.
Andra kanske tycker det dr jatteviktigt—, det viktigaste att man
ska skjuta in stolen i matsalen. Liksom, ja, mycket sant. Van-
ligt hyfs, som att inte ha keps inne, vinta pé sin tur, inte av-
bryta hela tiden. Mycket sana saker.

Robert:  Finns det—, kan du se att det finns nigra regler som ni dnd4 alla
i personalen &r dverens om?

Annika: Ja, att man inte skriker inomhus, att man inte slass, att man inte
retar andra, alltsa sana saker, att man inte mobbar, att man ska
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vara snilla mot varandra, ar saker som vi nog alla &r &verens
om, tycker jag.

Relationella regler som att man inte slass, att man inte retar andra, inte mob-
bar andra, att man ska vara snélla mot varandra, har enligt Annika en hog
konsensus bland personalen ndr det giller dessa reglers betydelse for den
fostrande praktiken. Det dr de strukturerande reglerna och etikettsreglerna
som man har svarare att komma Overens om, t ex att skjuta in stolen i matsa-
len, vénta pa sin tur och inte avbryta vuxna. De ar dock enligt henne &verens
om att man inte ska skrika inne, vilket &r en skyddande regel. Den bild hon
tecknar, dvs oenigheten rorande strukturerande regler och etikettsregler, ar
ocksé en bild som konstrueras pa bada skolorna genom mina intervjuer med
pedagogerna och genom négra observerade samtal mellan pedagoger pé ena
skolan. Pedagogerna betraktar vidare de relationella reglerna som mer ange-
lagna &n de skyddande reglerna, 4ven om de ser bdda som viktiga. Det &r fa
larare som refererar till de personella reglerna under intervjun, vilket gor det
svart att placera in dem i denna jimforelseanalys. Det rdder en konsensus
bland ldrarna om att de relationella reglerna dels dr de viktigaste reglerna och
dels utgor en central del i viardegrundsarbetet. Daremot skiljer sig ldrarna at i
friga om de inkluderar strukturerande regler, skyddande regler och etiketts-
regler i viardegrundsarbetet eller inte. For enkelhetens skull kommer jag att
beteckna dessa tre regelkategorier som ordningsregler pé basis av att nir
larare i intervjuerna exemplifierar det som de sjdlva kallar for ordningsregler
sé& refererar de framst till etikettsregler och strukturerande regler men ocksa
till skyddande regler.

Atskillnad mellan vardegrund och ordningsregler

En del av lararna skiljer mellan vardegrund, som de framst associerar med
relationella regler, och ordningsregler och de menar att virdegrundsarbetet
innefattar virdegrund men inte ordningsregler. Mikael ar en av de pedagoger
som dr kritiska till den lokalt formulerade “virdegrunden” som rektorn pa
Solgérdsskolan sammanstéllde. Han menar att en del punkter pa listan “bara
dr rena ordningsregler” som han och en del andra ldrare inte kan st bakom.
“Det stér att man ska vdssa pennan innan man kommer till lektion. Det har
ingenting dir att gora”, siger han. Dessa pedagoger ser inte ordningsreglerna
som en del av virdegrundsarbetet. Vardegrunden uppfattar de som négot
djupare én bara ordningsregler.

Viveka: P4 den som de har skickat ut till férdldrarna sé star det att man ska
komma i tid till lektionerna och ha med sig material. Och det tycker
inte jag dr nadgon virdegrund, utan det ir en regel.
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Robert: Vad ér skillnaden, tycker du?

Viveka: Regler sitter man upp gemensamt for att det ska fungera for trivsel.
Och for att det ska fungera och inte ta en massa onddig tid till en
massa onddiga saker. Det dr nénting som man ska folja for att det
ska fungera for alla. Och virdegrunden &r ju mer vad man vill for-
medla som vuxen, eller vad vi alla vill formedla till varandra. Det
ar lite skillnad pa hur vi dr och vad vi gor.

Robert: Hur vi &r och vad vi gor?

Viveka: Ja, det ar alltsa lite sa. Vardegrunden dr nat som ligger djupare. Det
handlar ju om att respektera andra, att inte skada andra, inte gora
andra illa. Ja, hur man dr mot varandra. Det 4r ju andra regler,
kompisregler. Vad far jag gora och vad fér jag inte géra mot andra.
Alltsa hur dr man en bra kompis, en bra medménniska.

Genom att gora denna tydliga distinktion mellan viardegrund och ordnings-
regler gor hon och andra lirare dven en distinktion i sitt sétt att resonera om
skolans regelsystem betraffande dess funktion: relationella regler fostrar ele-
verna medan ordningsregler far skolvardagen att fungera. Utover de relatio-
nella reglerna tycks dven de personella reglerna mer eller mindre inkluderas i
synen pa virdegrund hos dtminstone vissa ldrare. "Att man ska ha med sig
penna och sudd till lektionen, ja, det dr liksom ingen virdegrund for mig,
utan dé dr det battre att man skriver att alla tar ansvar for sig sjidlva. Alltsa da
ar det en virdegrund” (Viveka). Samtidigt som dessa ldrare mer eller mindre
exkluderar ordningsreglerna fran virdegrunden och dédrigenom betraktar sin
viardepedagogiska praktik som ett arbete med de relationella reglerna och i
viss utstrickning dven de personella reglerna, s& innebér det inte att de inte
arbetar med de andra kategorierna av reglerna. Tviartom sd menar de att t-
minstone en del av dessa andra regler dr viktiga for att det ska fungera pé
skolan och i klassrummen. Utifran hur dessa pedagoger resonerar framtrader
séledes tva sorts regelarbeten, dels ett som handlar om att fostra och dels ett
som handlar om att uppritthélla ordning sé att skoltillvaron fungerar.

Ordningsregler som uttryck fér vardegrund

Andra lédrare i studien tdnker sig att ordningsreglerna, tminstone en del av
dem, uttrycker viardegrunden eller en uppséttning viktiga virden som de vill
att eleverna tilldgnar sig. Att t ex hélsa pa varandra, bordskick, vardat sprak
och sdga tack uppfattar Ellen som en del av viardegrundsarbetet. Regler om
att ricka upp handen, inte prata rakt ut och sitta pa sin plats hanfor Annika till
sin fostrande praktik. Liselott relaterar handuppriackningen pé samlingarna
med “att man viéntar pé sin tur, att man inte bara pratar rakt ut” och att detta
béde handlar om “att det ska bli lite ordning” och “just det hir med att vinta
pa sin tur, det har ocksd med respekt och hinsyn att gora, att man liksom kan
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vanta in och att det ar lika viktigt att lyssna pd kompisarna som att prata, att
lyssna aktivt”. En annan logik som ett par lirare uttrycker ar att det ér viktigt
att vara noga med att hélla pa de sma reglerna sé att barnen forstar att det inte
dr nagon idé att bryta mot de stora reglerna. Kristina berittar for mig att “jag
har nén slags tanke om att om man reagerar pa mindre grejer fort, sa forhind-
rar man stora grejer, for det blir for jobbigt d, att bete sig illa”. Hon, liksom
ett par andra pedagoger, menar ocksa att det dr viktigt att ldra eleverna att
respektera och folja regler, att forvarva en formaga att bade anpassa sig till
olika regelsystem och forsté varfor de finns.

Jag vill inte liksom uppfostra nagra laglydiga nazister holl jag pa att séga,
som bara gér som man blir tillsagd och inte ifrdgasitter, men alltsd, om de
forstar varfor ett regelsystem finns, sé vill jag att de ska kunna ha den for-
magan att anpassa sig till ett regelsystem pa olika platser (Kristina).

Eftersom samhillet och det sociala livet innehaller en uppséttning regler sa ar
det viktigt att eleverna lir sig “spelreglerna” och lér sig att fungera i samhal-
let och socialt genom att tilldgna sig och folja regler. Detta ser man da som en
del i virdegrundsarbetet. Kristina menar t o m att det dr forst nir eleverna
verkligen “forstdr syftet med reglerna” som de bade formar att “anpassa sig
for olika typer av regler” och dessutom “ifragasitta de regler som kanske ir
helt tokiga”. Alla ldrarna dr dverens om att de relationella reglerna ingdr i
virdegrundsarbetet och de tycks ockséd vara dverens om att personella regler
ar innefattade i denna fostranspraktik. Daremot tycker ldrarna olika nir det
giller de strukturerande reglerna, de skyddande reglerna och etikettsreglerna.
De ér overens om att dessa regler skapar ordning eller far skolvardagen att
fungera men inte om de &r en del av vad de sjilva anser dr virdegrunden och
sitt arbete med den.

Regelsystemets dubbla funktion

Utifran lararnas utsagor under intervjuerna framtrader hirmed en tydlig bild
av att regelsystemet som helhet uppfattas ha tva grundldggande funktioner,
en ordningsskapande funktion och en fostrande funktion.

Ordningsskapande funktion

Den ordningsskapande funktionen ar enligt lararnas utsagor instrumentell for
skolvardagen. Den syftar till en organisering och reglering av det sociala livet
pa skolan. Det ror sig om att skolvardagens alla delar ska fungera, vilket in-
rymmer allt fran trivsel och socialt samspel till undervisning och skolarbete
pé lektionerna. "Uttalade regler finns ju till for att det ska bli sd smidigt som
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mojligt att vara tillsammans sd hir ménga ménniskor” (Kristina). Denna
funktion giller inte minst regelsystemet i klassrummet. ”Alltsa, har man tret-
tio elever i ett klassrum sd maéste det ju funka, och det ar vil ett sitt att fa
undervisningen och fa vardagen att funka, att man kan sidga: sdna hir regler
har vi i klassrummet” (Karin).

En del av ldrarna menar att reglerna finns till for att alla ska trivas pa
skolan. Den underliggande logiken dr foljande: Om alla 4r snélla och vinliga
mot varandra i stillet for att sldss, siga dumma saker till varandra eller frysa
ut varandra (dvs gor uppatpuffar och inga nedétpuffar), om alla stidar undan
efter sig och inte upptrader pa ett sitt s& att olyckor kan uppsta (t ex genom
att cykla eller kasta snoboll pé skolgérden), och om lektionerna préglas av ar-
betsro, sa resulterar detta i en okad trivsel jamfort med om flertalet skulle
bryta mot reglerna. ”Sa det dr ju forst och framst for att barn och vuxna ska fa
en trivsam miljo ihop /.../ Trivsam miljo, undvika olyckor, konflikter, brak,
som man har de hir reglerna” (Urban).

Reglernas praktiska funktion innebér utifran ldrarnas perspektiv en social
koordinering, dvs fyller funktionen att koordinera (samordna, organisera och
reglera) elevernas handlingar i de olika situationerna for att de olika aktivite-
terna ska fungera och for att skapa trivsel for bade elever och lidrare. Vems
eller vilkas trivsel som verkligen realiseras i de olika situationerna kan forstas
diskuteras. Forutom regelsystemets praktiska funktion framhéller en del pe-
dagoger dven dess funktion av att skapa trygghet for eleverna. “Det dr en
praktisk funktion samtidigt som jag tror att det dr en trygghetsfunktion, alltsd
en trygghet for barnen” (Gunilla). Vissa ldrare tinker sig att regelsystemet
som helhet eller reglerna i sig skapar en trygghet hos eleverna eftersom det
ger strukturer och grinser i skolvardagen. “Jag kdnner att barn mér vél av
regler. Det dr en trygghet for dem att ha ganska fasta ramar” (Ellen). Torbjorn
betonar de relationella reglerna i friga om trygghet pa skolan: “att man inte
ska ta till vald, att just for trygghetens skull, att alla barnen ska kdnna att pa
den hir skolan sldss vi inte”. Regelsystemets ordningsskapande funktion in-
nebér samtidigt att regelsystemet syftar till att konstruera en social kontroll
eller disciplinering i skolan, dvs att fa eleverna att folja dessa regler.

Robert:  Vad tycker du &r tanken eller tankarna bakom att ha alla dessa
regler pa skolan? Hur ser du pa det?

Karin: Ja, alltsa, det &r ju att f& eleverna att skota sig, kan jag kénna
lite grann.

Att skota sig ér att bidra till att ordningen pa skolan upprétthélls och att livet
och aktiviteterna ddrigenom fungerar utan storningar.

- 126 -



8. Regler for skolan och for livet

Fostrande funktion

Den andra grundldggande funktionen som regelsystemet enligt lararintervju-
erna har ar en fostrande funktion. Det dr denna dimension som representerar
reglernas explicita virdepedagogik, dvs genom reglerna och arbetet med des-
sa vill lararna fostra eleverna i social eller etisk bemirkelse. Regelsystemets
dubbla funktion kommer tydligt till uttryck i Urbans formuleringar:

Regler har vi bade for att vi ska fa en trivsel i klassen och pa skolan. Det &r
liksom det ena. Det ska fungera, och bade barnen och personalen ska
kunna trivas. Men reglerna finns ju ocksé for att barnen ska lira sig hur
man uppfor sig liksom, vad som &r ett normalt beteende helt enkelt. De lér
sig liksom—, sé dr ju hela samhéllet, alltsd hur man ska bete sig (Urban).

Reglernas fostrande funktion stracker sig bland pedagogernas sétt att reso-
nera frén nuet inom ramen for elevernas skolvistelse till elevernas framtida
vuxna liv. Projektet att fostra med hjilp av regler for att eleverna ska fungera
pa ett onskvért sitt (skota sig) i skolan, dvs att fostra den goda eleven, visar
hur regelsystemets tva funktioner flyter ihop. De vill att eleverna ska lira sig
hur man dr en “bra kompis”, att de tillignar sig regler som att vara snill och
inte vara dum, att inte anvdnda vald eller retas etc for att det ska fungera pa
skolan och for att alla ska trivas. Karin tdnker sig bl a att eleverna forhopp-
ningsvis ldr sig av ldrarnas tillsdgelser nédr de bryter mot reglerna i skolan att
de kan fa sig en tankestéllare som resulterar i att de béttrar sig.

Men férhoppningsvis s& kan ju ménga ocksa fi en tankestillare, “okej, jag
hade faktiskt pratat for mycket, och det var dumt och jag kanske ska téinka
mig for nésta géng”. S& forhoppningsvis sé ldr de sig nanting av det (Ka-
rin).

I forskoleklassen far eleverna bl a ldra sig att de méste lara sig att folja de
strukturerande reglerna eftersom det &r viktigt att kunna det sedan nir de ska
borja i skolan. Under en av samlingarna tar de upp en incident tidigare under
dagen, ndmligen att det var ndgra barn som inte kom in i tid efter tiorasten.

”Mm, det #r faktiskt jdtteviktigt att téinka p&”, sdger ldraren. "Sen nir
skolan borjar, nér klockan ringer d& maste man gé in. Det har vi ju pratat
om.” Liraren tittar allvarligt pd eleverna medan han later blicken vandra
runt i ringen. “Niklas? Vad sa vi Niklas? Vad hinder om man inte gar in
om klockan ringer nir man gar i skolan?”

“Kvarsittning”, siger Niklas.

”Kanske ja. D& far man sitta kvar i klassrummet och jobba med matte
eller svenska—, eller ldsa eller skriva, nir alla andra har gétt hem eller gatt
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till fritids. Det &r inte roligt kan jag sdga. Det ar jattetrakigt att sitta sjilv
och jobba. S4 att tink pa det valdigt mycket. Det ar déarfor vi ér 1 forsko-
leklassen, for att vi ska trdna pa vad ni ska gora nér ni borjar i skolan. Och
det ar inte bara nér vi sitter och jobbar vid borden utan det r séna hér sa-
ker ocksa, som att ldra sig att nir klockan ringer, d4 gir man in; nir en
vuxen sédger till om nénting, da lyssnar man. Det &r jitteviktigt att kunna
séna saker ocksé. Inte bara kunna rikna och ldsa och skriva. Det ar jitte-
viktigt, men det dr jéatteviktigt att kunna andra saker ocksé. Att vara en bra
kompis till exempel. Att kunna vara en bra kompis. Det ar jatteviktigt, att
kunna vara. Och att kunna lyssna pa andra. Det ar jatteviktigt ocksé. Sa
tink pa det”, siger ldraren.

”"Mm”, séiger nigra av barnen.

”Jaja”, siger Matteus.

“Det ska ridcka med att man séger till en géng och inte femton ganger”,
sdger vikarien.

”Precis, det ska det gora”, siiger liraren. "For sen i skolan kommer inte
ni att ha, som i forskoleklassen, att det dr vuxna hela tiden med er och
som sdger till er: *Gor det och gor det! Lyssna! Och gor det och gor det!”
Da fir man tidnka lite mer sjdlv vad man ska gora och da blir det &nnu
viktigare. S4 tink pé det!”

(Féltanteckning, forskoleklass, samling.)

Urban forklarar for eleverna att de gar i forskoleklassen for att trdna pa vad
de ska gora nér de borjan i skolan och han poédngterar for barnen att en viktig
sak dr att ldra sig att folja reglerna pé skolan, och att klara detta utan att det
finns vuxna i ndrheten som séger till. Han ndmner hér bade strukturerande
regler ("nér klockan ringer dd méste man ga in” och “nér en vuxen séger till
om nénting, d& lyssnar man”) och relationella regler ("Att kunna vara en bra
kompis. Det r jétteviktigt, att kunna vara. Och att kunna lyssna p& andra.”).
Den fostrande funktionen dr, nér den syftar till att fostra den goda eleven, en
del av den ordningsskapande funktionen.

Nér fostransprojektet tar sikte pa framtiden, dvs nér eleverna lamnar
skolan bakom sig eller har blivit vuxna, s& sprianger fostransfunktionen ramen
for den ordningsskapande funktionen i skolvardagen. I ett sddant perspektiv
pa regelsystemet handlar det om att pedagoger med hjilp av reglerna har en
stravan efter att fostra eleverna till att bli goda samhéllsmedborgare som é&r
trygga och kan ta ansvar, folja lagar och regler, fungera i det sociala livet,
behandla andra med respekt, visa andra medméanniskor hdnsyn och omsorg,
ha en kénsla for rittvisa, inte behandla andra pa ett krinkande sitt etc. Nadia
pratar om att reglerna ar viktiga pa skolan for att eleverna ska lara sig hur
man ir mot varandra och kinna sig trygga. “Och vill vi ha vilfungerande
individer i samhéllet, d& ska de vara trygga och vara schyssta mot sina med-
ménniskor”, sldr hon fast. Sarskilt lyfter lirarna i sina resonemang fram de
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relationella reglerna ndr de kommer in pa regelsystemets fostrande funktion
men en del av dem uppehéller sig dven vid vikten av att ldra sig respektera
och folja regler eftersom samhillet genomsyras av regler.

Annika: Regler handlar badde om trivsel pa skolan men ocksa att ele-
verna ska kunna fungera i samhéillet. Och det ar ju sa ocksa det
hir med att man inte ska slass, att man inte ska retas, att man
ska visa hinsyn, ja, och liksom, vara snill mot andra. Det ar
regler som man maéste ldra sig for att kunna fungera socialt.

Robert:  Ja, just det.

Annika:  Allting &r ju uppbyggt pé regler. Man ska vinta pd sin tur. Ska
du gé till affaren ska du ju st i kd. Du trdnger dig inte fore.

Robert:  Na. Sé det handlar dels om att det ska fungera hér pé skolan?

Annika: Ja, och s& for att de ska kunna gi ut—, jag menar att de ska
borja i ettan, och sen till en annan skola. Om vi inte skulle ha
regler hér, hur skulle det d& vara dar borta? Och sen for att man
ska fungera i samhaéllet. Sen nér de 4r stora s har de lért sig att
folja regler och att manga regler &r viktiga.

Robert:  Hur menar du da?

Annika: Ja, man tar med sig—, man lar sig reglerna och s vet man hur
man ska gora, hur man ska vara.

Eftersom allting i samhéllet dr uppbyggt pa regler sa dr det nddvéndigt att
lara sig dessa regler om man ska kunna fungera i samhillet, resonerar An-
nika. Regelsystemet i skolan fyller denna funktion. Eleverna lér sig dessa
regler och kan ta med sig denna regelkompetens ("man ldr sig reglerna och sa
vet man hur man ska goéra, hur man ska vara”) till andra sammanhang, bade
hdgre upp i skolsystemet (nir "de ska borja i ettan, och sen till en annan
skola”) och utanfor skolan eller skolsystemet, dvs ute i samhillet.

Regelsystemets grundprincip och underliggande
moraliska paverkan

En tankefigur som forenar skolreglerna och som tycks utgora regelsystemets
mest fundamentala princip och underliggande moraliska paverkan aterfinns i
de personella reglerna, ndmligen att ta ansvar for sina handlingar och gora
sitt bdsta. Att gora sitt bésta innebér har underforstatt att man pa basta sitt i
varje situation efterfoljer de sociala normer och forvdntningar som regelsy-
stemet innefattar och som ofta sprakliggors eller antyds av larare (och i olika
utstrackning dven av elever). Budskapet dr att skota sig och efterleva regelsy-
stemet. Tydligast kommer detta till uttryck i den dubbla innebdrd som bade
larare och elever tillskriver ett av de mest centrala ord i det moraliska var-
dagssprak som de tillsammans talar, ndmligen att vara sndll. Det mest onsk-
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virda en elev kan vara i skolan &r att vara snéll. En innebdrd av ordet ar bety-
der att man gor andra vl och inte gor andra illa. Att vara snéll kopplas dér-
med till de relationella reglerna.

Robert: Mm, det har jag hort en del séga, att man ska vara snéll. Men
vad menar man egentligen? Hur &r man snall?

Meja: Man séger snélla saker. Vilken fin teckning och sant. Man sldss
inte, sdger inte dumma saker.

Olivia:  Inte retas.

Meja: Séger att alla far vara med.

(Ur intervju med fyra flickor, forskoleklass.)

Andra exempel som elever artikulerar nédr de beskriver hur man dr nir man ar
sndll ar att hjélpa, att vara omtinksam, att géra uppatpuffar och att inte gora
nedédtpuffar. Att vara snéll dr “att man hjilper de som behdver hjéilp; man
later dem fa vara med om de fragar” (pojke, &r 2). Samtidigt visar materialet
att elever ocksa associerar snéllhet med lydnad, att skota sig och folja skolans
regler. I en av klasserna klistrar lararen in en guldstjdrna i veckobrevet till de
elever som varit “snélla” under skolveckan. De som inte fir en guldstjirna far
i stillet en skriftlig kommentar som forklarar varfor stjdrnan har uteblivit.
Elevernas sétt att resonera kring detta regelarbete visar tydligt att de uppfattar
snillhet med att skota sig och att folja skolans regler.

Robert:  En annan sak som jag méste fradga om: Jag har sett att Ellen pa
fredagar har satt klistermérken pa en del av era veckobocker,
nan slags guldstjarna.

Patricia: Mm.

Robert:  Hur kommer det sig att hon gor det?

Jenny:  Ja, alltsd om man har skott sig under veckan, alltsd om man va-
rit snéll och inte varit dum och sa, d& fir man en san dér guld-
stjdrna. Fast har man varit dum och inte gjort som man ska, da
far man ingen.

(Ur intervju med tre flickor, ar 2.)

I ett informellt samtal beréttar Jasmine fér mig om en hindelse dir hon under
rasten hade gdtt over grdnsen”, dvs dvertritt regeln om att maste hélla sig
innanfor skolomradet, varpa ett gril om detta hade uppstatt mellan henne och
nagra andra klasskamrater. Amanda, en av hennes klasskamrater, hade da
sagt till henne, berittar Jasmine, att “du kommer inte fi ndn stjirna, for du
har inte varit snéll och sa, du har inte varit lydig”. Det sitt pa vilket uttrycket
“att vara snéll” anvinds i skolvardagen uppluckrar dirmed grinsen mellan de
relationella reglerna och de andra reglerna. Att vara snéll innebér att folja de
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relationella reglerna (dvs vara hjdlpsam, visa andra respekt, lata andra fa vara
med, inte sléss eller retas etc) och alla de andra reglerna pa skolan.

Vidare manar ldrarna eleverna till att ta ansvar for vad de sdger och gor i
betydelsen av att handla i enlighet med regelsystemet. "Du har ansvar for hur
du dr mot andra héir. Och du har ansvar for att just du ar tyst och sitter pa din
plats. Det dr du som har ansvar for hur du skdter dig, och det géller dven er,
Mehdi och Tony. Och Mehdi sitter sig dessutom pa sin plats!” (liraren Karin
i en formaning till klassen och i synnerhet till de tvd inblandade pojkarna i
samband med att Samira hogljutt klagat pa att Tony och Mehdi retar henne).
Att vara en vélviljande medkamrat och en skdtsam elev sméilter samman i
terminologin om att vara snéll och utgor ocksa essensen i skolornas regelsy-
stem. Detta aldggs ocksd var och en av eleverna. Det dr dessutom ett regel-
brott att forsoka skylla ifrdn sig. Alla har ett personligt ansvar att pa bésta sétt
folja eller efterleva de regler som innefattas i skolans regelsystem: att vara en
vilviljande medkamrat och en skdtsam elev, vilket sammantaget utgér den
onskvérda eller goda eleven.

Avslutande reflektioner

Det &r naturligtvis tdnkbart att begreppsliggora och kategorisera skolregler pé
en méngd olika sitt. Det kategorisystem som presenterats i detta kapitel ar ett
forslag, grundat i det datamaterial som féltarbetet genererat. Det har konstru-
erats genom att jag analyserat uttalade regler i detta material. Konstruktionen
grundar sig framforallt pd hur pedagoger pratar om dessa regler, bdde under
intervjuerna och i interaktionerna med eleverna. Dessa kategorier kommer
jag ocksé att relatera till i den fortsatta analysen. Med hjélp av detta kategori-
system skapas ocksa ett slags oversikt 6ver det myller av regler som befolkar
den skolvardagliga praktiken.

Relationella regler Strukturerande regler Skyddande regler
e reciproka regler o aktivitetsregler ¢ halsorelaterade regler
 pdbud om att géra andra val - arbetsregler e olyckspreventiva regler
o forbud mot att gdéra andra illa - fria aktivitetsregler

- regler fér 6vergangsaktiviteter
- forebyggande arbetsregler
- stddregler for andra gruppers

Personella regler arbeten
: e miljoregler .
* personligt ansvar - preventiva miljéregler Etikettsregler

o fortanksamhet

« gora sitt basta - restitutiva miljéregler

Det forekommer inga absoluta grianser mellan kategorierna utan snarare dver-
lappar regelkategorierna varandra. Ett exempel pa sddana overlappningar &r
regeln om att man inte far springa i klassrummet (fungerar som béde en
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strukturerande och en skyddande regel). Dessutom tillater kategorisystemet
en viss rorlighet beroende pé hur skolregler och deras funktioner i skolvarda-
gen definieras och tillimpas. I analysen har jag forsokt att utgd fran hur pe-
dagogerna resonerar om och forklarar regler. Fig 3 illustrerar en modell &ver
regelsystemet i relation till ldrarnas intentioner om dess ideala funktioner, ef-

fekter och vardepedagogiska mal.

Regelsystemet

relationella regler
strukturerande
regler

skyddande regler
personella regler
etikettsregler

Underliggande
moralp8verkan:

att ta ansvar

for sina

Funktioner

* ordningsskapa

o fostra

Effekter Vardepedagogiska
slutmal
Ordningsstruktur i Den goda
aktiviteter och miljoer medborgaren

Den onskvarda
eleven

e den viélviljande
medkamraten:
efterlever de
relationella
reglerna

den skétsamma

e gor andra man-
niskor val och gor
dem inte illa

e fungerari
samhallet och
efterlever dess
lagar och normer

e tar ansvar och goér

eleven: efter- sitt basta
lever skolans alla

regler

handlingar
och gora sitt
basta

Figur 3. Regelsystemet och ldrarnas intentioner om dess ideala funktioner,
effekter och virdepedagogiska mél

Att det ror sig om intentioner och om ideala funktioner, effekter och vérdepe-
dagogiska mal innebdr att modellen varken gor ansprék pa eller antar att den
avbildar faktiska forhallanden. Regelsystemets ordningsskapande och fost-
rande funktioner synliggdrs i mina egna observationer, men i vilken utstriack-
ning systemet formér skapa den ordningsstruktur och de onskvérda elever
som enligt pedagogerna &r intentionerna for reglerna och regelarbetet kan na-
turligtvis diskuteras. Mina iakttagelser pekar pa att regelefterlevnad och dar-
med bade grad av ordningsstruktur och 6nskvért beteende bland elever varie-
rar. Manga regler efterlevs men inte alltid och inte alltid av alla. I en del situ-
ationer tycks regelovertriddelser 6ka, t ex nér elever har en tillfallig vikarie
eller nir liraren limnar klassrummet. Overtridelser mot relationella regler
forekommer oftare péd rasterna @n nédr eleverna &r i undervisningssituationer
tillsammans med sina klassldrare och de 6kar dessutom nér elever hamnar i
konflikter, dispyter eller provocerande situationer elever emellan. Elever skil-
jer sig vidare at i sin benédgenhet att efterleva de olika reglerna. En del elever
lever oftare upp till rollen som den skétsamma eleven &n andra. Vissa elever
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lever i storre utstrackning upp till rollen som den vilviljande medkamraten &n
andra. I vilken utstrickning regelsystemet de facto resulterar i de vardepeda-
gogiska slutmalen om den goda medborgaren dr slutligen en empirisk fraga
som ligger bortom denna studie.
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9. Interventionsstrategier i regelarbetet

De regelarbeten som denna studie har fokus pé &r larar-elev—interaktiva re-
gelarbeten. Dessa regelarbeten forekommer i tva grundldggande uttrycksfor-
mer. Det proaktiva regelarbetet handlar om att upprétthélla regelféljande,
forebygga regelovertriddelser och inforliva reglerna hos eleverna utan att vara
en reaktion pa befintliga regelovertriddelser bland eleverna. Bade ldarare och
elever kan initiera detta 4ven om det i mitt material &r betydligt vanligare att
larare gor det. Exempel pa detta dr nér ldarare sétter igdng en diskussion med
klassen eller informerar klassen om vilka regler som ska gélla for klassen
eller mer allmént pé skolan i bdrjan av hostterminen. Andra exempel &r att
lyfta fram regler och hur man kan gora for att kunna efterleva dessa regler
inom ramen for planerade Charlie-lektioner och t ex med hjilp av rollspel
och praktiska dvningar. De regelritualer som forekommer under skoldagen,
exempelvis att alla pé ett sirskilt patagligt satt och med andakt ska sitta pa sin
plats, vara helt stilla och alldeles tysta, innan man gér till maten eller innan
man gar for dagen, kan ocksd ses som proaktivt regelarbete i det att vissa
klassrumsregler repetitivt uppmérksammas och befésts i dessa regelritualer.

Den betydligt mer forekommande och framtriddande uttrycksformen for
larar-elev—interaktivt regelarbete ar dock, vilket analysen redan illustrerat, det
reaktiva regelarbetet. Det ror sig d& om att intervenera som en foljd av att
ndgon eller ndgra overtrdder regler, savél relationella regler som ordningsreg-
ler, t ex 1 konflikter eller i form av krinkningar pa rasten, storande beteenden
i klassrummet osv. Detta arbete kan initieras av bade ldrare och elever. Re-
gelarbetet, oavsett om det dr proaktivt eller reaktivt, 4r emellertid inget en-
mansarbete frén ldrarens sida (eller frdn nagon elevs sida) utan mina iaktta-
gelser pekar pé att det sker i interaktioner dir de inblandade, ldrare savél som
elever, deltar och tillsammans bygger upp ett regelarbete. Samtidigt framtré-
der en tydlig maktassymmetri som uttrycks i att regelutsagor och beslut
maste ha stdd eller godkdnnande av larare for att erhélla officiell legitimitet.
Detta innebér att elever och ldrare inte deltar pa lika villkor i de lérar-elev-
interaktiva regelarbetena, vilket delvis hinger samman med lérarens roll som
ledare i relation till eleverna och som uppbackas av den utbredda regeln om
att eleverna ska lyssna pa och gora som larare sdger. Naturligtvis utmanar
elever dd och d& denna maktassymmetri. Framf6rallt i samband med vissa
vikarier eller ldrare som de inte har sa ofta kan den tillfalligt ocksd komma att
séttas ur spel.
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Fyra interventionsstrategier

Ett larar-elev—regelarbete som syftar till att regler efterlevs kan utifran data-
materialet initieras och drivas utifran fyra huvudstrategier for intervention.
Dessa strategier kan i det skolvardagliga interaktionsflodet initieras av savél
larare som elever. Efter initieringen uppritthalls, motarbetas eller upphor en
strategi. Den kan dven overgé i eller kombineras med en annan strategi. Det
ar de efterfoljande interaktionerna mellan de involverade som avgor detta.
Interventionsstrategier uppstar och upphor i det sociala samspelet. Ibland
bestar de av en enda replik eller blick frén lararen. Ibland vecklar de ut sig
over ett mer utbrett interaktionsmonster mellan lérare och elever. De fyra
interventionsstrategierna for regelarbete ar: (a) patryckning, (b) forklaring,
(c) forhandling och (d) preparering.

P&tryckning

Denna kategori innefattar strategier som gar ut pa att paverka elever att folja
en eller flera regler utan att férhandla eller ange skél for regeln eller reglerna
i sig. Patryckning inrymmer de mest enkla och kortfattade aktionerna sd som
att ge en striang blick, ldgga handen pa en arm, hyscha eller med hog rost
utbrista “sluta!”. Denna kategori bestér i sin tur av tre underkategorier: re-
gelindikering, regelhdnvisning och beslutshénvisning.

Regelindikering

Regelindikering gér ut pa att pa olika satt forsdka fa andra att folja en viss
regel eller fa en regelovertrddare att upphora med sin regeldvertradelse utan
att artikulera sjélva regeln. Regeln antyds (indikeras) men forblir implicit i
patryckningen. Exempel pé detta dr nér larare (eller elever) hyschar at elever
som pratar i klassrummet eller sdger saker som “sluta!” eller "ligg av med
det dér!” som en reaktion pa en regelovertridelse, eller dnnu mer specifikt,
’ta av dig kepsen!”, "spring inte omkring utan g& och sitt er!”, "svir inte,
Daniel!” och liknande. S&dana typer av verbala befallningar eller tillscigelser
ar vanligt forekommande oavsett regelkategori.

”Nu tinkte jag att—", borjar ldraren.

Filip och David sitter och nyper varandra.

”Aj!” utbrister David och fhittrar.

“Filip och David ldgger av, med en gdng!” utbrister liraren.

Carl vinder mot David och Filip och siger:

“Ligg av!”

Alexander véinder sig ocksd om. Han sméskrattar medan han tittar pa
David och Filip.
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”Vad gor du, Alexander?” fragar liraren.
“Inget”, svarar Alexander som snabbt viinder sig framat igen.
(Faltanteckning, ar 2, klassrummet.)

Excerptet illustrerar en regelindikering som initieras av ldraren och som Carl
stimmer in i. Detta regelarbete tycks dock hotas eller motarbetas av Alexan-
der som forefaller stotta eller uppmuntra Filips och Davids regeldvertradelse
genom att uttrycka ett gillande. Detta resulterar i att ldraren gor en ny regel-
indikering, denna géng riktad mot Alexander, varpa han omedelbart upphor
med sitt beteende och vénder sig framat igen. Inte en enda géng verbaliseras
nagon regel i detta hindelseforlopp, samtidigt som regelindikeringarna hér
resulterar i regelefterlevnad.

Regelindikeringar kan utdver verbala befallningar eller tillsdgelser ocksa
komma till uttryck genom att vdidja eller befalla i fragande form ("Kan du
vara snill och sluta med det dir?”), genom uppforandefrigor ("Vad haller ni
pé med dir borta?” eller “Varfor gor du s& dir?”), vickarklocksfrdgor, dvs
fragor 1 syfte att dra till sig elevers uppmérksamhet och &nyo underordna sig
vissa regler ("Horde du vad Linda sa nu, Filip?” eller "Johannes, dr du med
0ss?”) samt genom kroppssprdket, framst da ansiktsmimik (ge en striang blick,
rynka pé pannan, se allvarlig ut etc), huvudskakningar, ldgga armarna i kors
och dndrade rostligen (hoja rosten, lata arg, etc). Dessutom kan medveten
modellering, dvs situationer dér larare forsoker visa eleverna vilka regler som
ar onskvéarda att efterleva genom att sjalv medvetet bete sig efter reglerna,
ocksa klassificeras som regelindikering. Andra former av regelindikeringar ar
att fysiskt berora, gripa tag i, bira undan eller féra bort en elev som bryter
mot en regel, att sidra pa elever som sléss eller stor andra, att flytta pa en elev
i klassrummet, att hota om bestraffning, bestraffa, belona, beromma eller
locka med beloning.

Tiden dr inne for att dta mat, beréttar lararen. Eleverna stddar i ordning.
Vissa av dem blir fort klara. Andra tar lite ldngre tid pé sig. Nér de alla ar
klara sitter en del elever stilla och tysta pa sina platser och tittar fram mot
lararen medan andra elever sitter och pratar med varandra.

”Far vi gd nu?” frigar en av eleverna.

“Forst fir de som sitter finast och lugnast”, siger ldraren. Flera av ele-
verna tystnar, dock inte alla.

“Tyst da!” sidger Linus till tvd andra elever som sitter i samma bdnk-
grupp som honom.

De tystnar.

Léararen str framme med armarna i kors. Hon ar tyst, har ett allvarsamt
ansiktsuttryck och tittar ut over klassen.

I bankgruppen léngst bak i klassrummet sitter alla eleverna helt tysta
och stilla. Négra elever hyschar at andra som sitter vid deras bankgrupp
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och pratar. S& smaningom har det blivit helt tyst i klassrummet. Eleverna
sitter stilla och tittar fram mot léraren eller rakt fram utifrdn hur de sitter
vinklade i rummet. Efter en stund séger lararen:

”Ni dér bak har suttit finast 4 lugnast, s ni far ga forst.”

De reser pa sig och ldmnar klassrummet.

Darefter far en grupp i taget ga.
(Faltanteckning, ar 2, klassrummet.)

Excerptet visar hur regelindikering initieras av ldraren i form av att villkora
bade beloning (de som sitter finast och lugnast far g& forst) och bestraffning
(de som inte gor det far inte ga forst — kanske antyds hér ocksa ett hot om att
den bankgrupp som klarar detta simst far ga sist). Detta resulterar i en kol-
lektiv bestraffning (4ven om en elev sitter tyst och stilla s& far han eller hon
vanta pa grund av att andra i samma béankgrupp inte gor det), vilket leder till
regelindikeringar fran en del elever. Det &r inte ovanligt att denna typ av
kollektiva bestraffningar resulterar i bade kamratinterveneringar (enstaka
elever sédger till andra elever) och grupptryck (flera elever tittar pa den eller
de som regelovertrader med irriterande eller allvarliga blickar och ansiktsut-
tryck, suckar, hyschar etc), vilket sdledes innebér att regelindikeringen fort-
loper i elevinteraktionerna. I excerptet ovan fortsitter lararen regelindike-
ringen genom sitt kroppssprak samtidigt som hennes tidigare artikulerade
villkorande (16fte om beloning och hot om bestraffning) fortfarande tycks
paverka grupprocesserna i klassen. Lararens maktposition gor sig hér tydlig
och hon anvinder den for att fi eleverna att folja klassrumsregler och dé inte
minst den regelritual som &r sa typisk i samband med att man ska gi till ma-
ten: alla ska andaktsfullt sitta tysta, stilla och vénta fint, tills ldraren séger att
man fér gé.

Som en foljd av att det vardagliga larar-elev—regelarbetet i flertalet av
fallen initieras som en reaktion péd elevers regelovertrddelser ar det ocksa
vanligare att larares patryckningar i olika grad ar aversiva eller negativa &n
positiva och uppmuntrande. Att vara aversiv innebér hir att lirare reaktivt
upprétthaller en social kontroll som i varierad grad kommer till uttryck i irri-
terat, strangt eller argt kroppssprak, anklagande eller klandrande repliker,
skill, befallningar etc som har det gemensamt att uppmérksamheten riktas
mot regelovertradelser, dvs icke-onskvért beteende 1 ldrarnas 6gon, och att
denna uppmairksamhet dr negativt varderande och uttrycker ett ogillande.
Positiva och uppmuntrande former av patryckningar forekommer ocksé i
materialet, men i betydligt mindre omfattning. Exempel pa detta &r berdm,
uppmuntran, leenden och positiva kommentarer etc i samband med att en-
skilda elever eller gruppen som helhet foljer eller har f6ljt vissa regler. Kon-
kret kan det rora sig om att larare vid nagot tillfalle berommer klassen for att
de har varit tysta och arbetat ”duktigt” i samband med att lektionen nirmar
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sig sitt slut. Sammantaget i materialet tecknas dock en bild av skolvardagen
dér elevers regelovertradelser i betydligt storre omfattning uppmérksammas
och kommenteras av larare (och elever) jaimfort med deras regelefterlevnad.

Regelhanvisning

Regelhdnvisning gar ut pa att forsoka fa andra att folja en viss regel eller fa
en regelovertrddare att upphora med sin regeldvertrddelse genom att artiku-
lera eller hénvisa till sjdlva regeln, men utan att forklara eller ange skal for
regeln. Exempel pé detta ir utsagor som: “Filip, du vet att vi inte springer i
klassrummet”, ingen far lov att sparka ndn annan pa var skola” och “det &r
fel att retas”. Lirare (eller elever) verbaliserar en regel for en eller flera ele-
ver for att upplysa om vad som dr Onskvirt alternativt icke-onskvirt bete-
ende. Sadana verbaliseringar innebér samtidigt en patryckning, att forsoka fa
andra att agera pa ett speciellt séitt. Regelhdnvisning kan gestaltas som en
envigshandling (lararen eller ndgon elev artikulerar regeln for andra), men
dven som en tvavdgshandling, uttryckt i att pedagoger stéller fragor och dar-
igenom forsoker att fa elever att sjdlva verbalisera befintliga regler eller at-
minstone bekrifta dem.

Lararen Urban leder samlingen denna morgon. Den andra ldraren samt as-
sistenten sitter ocksd med pa samlingen. Det 4&r mandag och som vanligt
frégar lararen vad de gjort under helgen. Ordet gér runt i ringen och var
och en som vill (vilket dr de flesta) berdttar om nigonting som de varit
med om under helgen. Medan Ali berittar for klassen om sin helg borjar
Matteus att prata med Viktor.

”Schhh!” siger liraren och tittar stringt mot de tvé pojkarna.

De tystnar.

Ali fortsitter att prata.

Matteus vénder sig till Viktor igen och borjar prata med honom.

”Matteus!” utbrister ldraren och tittar striingt mot honom. “F&r man sitta
och prata p4 samlingen?”

”N4”, sidger Matteus.
(Faltanteckning, forskoleklass, klassrummet.)

Pedagoger stiller, som i excerptet, ofta ledande fragor ("far man...?”) med ett
pa forhand givet svar, vilket for tankarna till det klassiska begreppet lotsning
(Lundgren, 1979). Genom sidana styrande eller ledande fragor lotsar lirare
fram eleverna i skolans regelsystem utan att erbjuda dem mojlighet till me-
ningsskapande eller forstaelse av den aktuella regelns poédng, hur den hianger
ihop med andra regler och av regelsystemet som helhet. Ibland forekommer
dock mer 6ppna fragor. I foljande excerpt, som kommer fran en Charlie-lek-
tion, stiller lararen en friga om vad man inte fir géra ndr man &r arg och
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forsoker genom denna fraga att fa elever att tinka efter och verbalisera regler
som de har pé skolan och som har med detta att gora.

Daniel racker upp handen.

”Daniel?”

”Man far inte sldss”, svarar Daniel.

”Man fir inte sldss”, upprepar liraren.

Fatima racker upp handen.

”Fatima?”

”Att man far inte siga dumma saker som fula ord”, séiger Fatima.

Daniel knuffar till Marcus pd axeln. Marcus fnittrar och knuffar tillbaka.
Daniel ger ifran sig ett explosionsléte och skrattar.

”Ja, vi har sagt att man har ritt att bli arg—, Daniel och Marcus!” siger
lararen och tittar allvarligt pa dem.

”Mm”, sdger Daniel.

“Lyssna nu! Ar ni med mig nu?” frigar ldraren.

”Ja”, siger Daniel.

”Jag ir med”, siiger Babak.

”Att man har ritt att bli arg men man fir inte skada sig sjdlv och inte
skada de andra, och man fér inte skada sin egendom och man far inte
skada andras egendom. Kommer ni ihdg det?” fragar ldraren.

”Ja”, siiger en del av eleverna.

(Féltanteckning, &r 2, Charlie-lektion.)

Léararen avslutar med att sjdlv formulera regler och fraga eleverna om de
kommer ihag dessa, vilket de svarar att de gor. Samtidigt kan dven detta be-
traktas som lotsning — en ldrsituation som erbjuder eleverna att tilligna sig
eller befésta kunskaper om att vissa regler finns genom att liraren fragar dem
om regler som lararen darefter bekriftar. De samkonstruerar i interaktionen
dirigenom en kunskap eller en paminnelse om vissa saker som man inte fér
gora, utan att konstruera nadgot meningsskapande kring varfor det forhéller
sig sa.

Beslutshanvisning

Beslutshdnvisning innebér att forsoka fa andra att folja en viss regel eller fa
en regelovertrddare att upphora med sin regelovertradelse genom att hdnvisa
till beslut eller bifall som innebir att regeln géller, men utan att man forklarar
eller anger skil for sjdlva regeln i sig. Beslutshdnvisning forekommer i tvé
former: auktoritetshdanvisning och konsensuspatryckning.
Auktoritetshdnvisning gar ut pé att forsoka fa andra att folja en viss regel
eller f4 en regelovertrddare att upphdra med sin regelovertradelse genom att
hénvisa till att en eller flera auktoriteter har bestamt eller ger sitt bifall till
regeln men utan att man verbaliserar ndgon podng bakom regeln. Bade larare
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och elever kan anvénda sig av auktoritetshdnvisning genom att hinvisa till att
ldrare eller rektor har sagt eller fattat beslut om att en viss regel géller. ”Vi far
inte gora det for det har froken sagt”, siger ibland elever till varandra. Léra-
res ord uppfattas som lagliknande beslut i flera elevers 6gon. Ibland hénder
det ocksé att larare beréttar for elever att de har pratat med andra ldrare och
att de vuxna tillsammans har fattat beslut om att en viss regel ska borja gélla.
”Nu ér det sé att vi vuxna har kommit dverens om att inga barn fér sitta i den
hir korridoren och halla pd med dir, utan det far ni gora ute”, sidger bl a en av
pedagogerna till ndgra elever i forskoleklassen som under den fria leken be-
finner sig i korridoren utanfor sitt klassrum och leker ett egenpahittat bollspel
i vilket deltagarna sitter ner pa golvet. Larare kan ocksa i det larar-elev—inter-
aktiva regelarbetet hinvisa till sina egna beslut i kraft av sin auktoritet som
ldrare. "Dérfor att jag siger det” som motivering for en regel och “nu be-
stimmer jag att vi inte gor sd mer” dr exempel pd sddana ldrarrepliker. Be-
sluten som ldrare hanvisar till kan vara formella likavidl som informella, ha
dgt rum i en tidigare situation likavil som i stunden. Det patryckande bud-
skapet till eleverna &r: Detta dr en regel och den ska ni folja darfor att jag/vi
som ldrare bestimmer eller har bestdmt det.

Konsensuspdtryckning gér ut pé att forsoka fa andra att folja en viss regel
eller f4 en regelovertrddare att upphdra med sin regelovertradelse genom att
hinvisa till att ldarare och elever tillsammans har kommit 6verens om och
fattat beslut om regeln. Larare kan t ex hénvisa till beslut som fattats i tidi-
gare klassrdd, stormoten eller elevrad. “Det hir har vi ju bestdmt.” Konsen-
suspatryckning behdver naturligtvis inte innebéra att reell konsensus forelig-
ger, bl a eftersom ett icke-enhélligt majoritetsbeslut inte &r samma sak som
konsensus. I vilken utstrickning alla elever verkligen kommer till tals kan
diskuteras och mina observationer frén t ex klassrdd och storméten visar att
det finns elever som systematiskt erhélls mindre talutrymme 4n andra, att en
del elever i princip ar tysta vid varje mdte och att elever exponeras for bade
grupptryck och lararpaverkan. Dessutom foreligger en maktassymmetri mel-
lan ldrare och elever. I min studie anvédnder lirare patryckningar mer &n de
andra interventionsstrategierna. Vidare regelindikerar de oftare an regel- och
beslutshianvisar, vilket giller samtliga kategorier av regler. Detta kan ha sin
forklaring i att de ofta tycks ta for givet att eleverna kan reglerna. ”Ni vet vad
som giller” och liknande kommentarer kan lirarna ibland siga till eleverna.

Foérklaring

Denna kategori innefattar strategier som gar ut pa att forsoka fa elever att
forstd podngen eller podngerna bakom en eller flera regler. Regelarbetet up-
pehaller sig da vid att resonera och forklara. I likhet med regelhédnvisningarna
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kan forklaringarna vara mer eller mindre envigshandlingar respektive tva-
vagshandlingar. Léraren (eller en elev) kan forklara varfor en regel finns eller
genom att stilla fragor sitta igdng ett samtal dir de tillsammans resonerar
kring varfor en regel finns. Léararen kan ocksd med hjilp av fragor locka fram
forklaringar hos elever.

Nagra pojkar i ena forskoleklassen héller p& och sparkar fotboll med var-
andra. De anvénder en tennisboll som fotboll. Plétsligt beger sig Erik,
som gar i ar 2, fram till dem. Han knuffar till en av de yngre pojkarna som
har bollen sa att han ramlar. Sedan sparkar han ivdg bollen. Erik flinar
och ger ifran sig ett tjoande lite.

En lérare som dr i ndrheten har sett hela forloppet. Hon &r pa vidg fram
till dem.

”Varfor gjorde du s dir?” frigar ldraren Erik och ser allvarlig ut.

”For att det dr kul”, svarar Erik och ler lite.

“Hur tror du att Tim kénde sig nir du knuffade honom s4 att han ram-
lade?” fragar ldraren.

Erik séger inget.

“Hur skulle du kinna dig om nén kille hér pa skolan som var stérre och
starkare dn du skulle komma fram till dig och knuffa ner dig och sen
sparka bort den boll som du och nigra andra holl pa och leka med?” fort-
satter lararen.

Inte bra”, sidger Erik.

”N&”, siger lararen. Hon viénder sig till Tim. "Hur kindes det for dig ndr
Erik kom och knuffade till dig sé att du ramlade?”

”Déligt”, siger Tim och filler ner blicken.

“Daligt”, sdger ldraren.

”Jag fick lite ont i ryggen nir jag kom p& marken”, sédger Tim. Han ser
ledsen ut.

”Forlat, Tim”, siger Erik. “Jag kan hamta bollen.”

“Forstar du varfor man inte far gd fram och putta och knuffa pa andra
barn, och framfor allt inte p4 de som #r mindre &n en sjilv?” fragar lira-
ren.

”Mm”, siger Erik.

”Varfor fir man inte det?” fragar ldraren.

”For att den kan bli ledsen”, séiger Erik.

”Ja, och f& ont”, fyller ldraren i. “Och kanske blir ridd ocks4, och det ir
inte meningen att de som dr mindre ska vara rddd for dem som &r storre s
att de knappt vdgar vara ute pa rasterna, eller hur?”

”N4”, siger Erik. ”Ska jag himta bollen?”

”Ja, det dr klart”, siger liraren. “Det var ju du som sparkade ivig den
for dem. Ténk nu pa det hér.”

”Mm”, sidger Erik och springer ivég for att himta bollen.

(Féltanteckning, &r 2, skolgérden.)
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Hir ndjer sig inte ldraren med att bara siiga “sluta!” eller enbart hinvisa till
nagon skolregel. I stéllet resonerar hon tillsammans med Erik och for dven in
Tim i samtalet. Hon forsoker att fa Erik att forstd konsekvenserna av sitt age-
rande. En huvudstrategi som pedagoger ofta anvinder sig av i samband med
forklaringar ar konsekvensbeskrivningar, antingen genom att sjilv leverera
dem, genom att locka fram dem hos barnen eller genom att i samtalet tillsam-
mans med barnen resonera sig fram till dem.

Konsekvensbeskrivningar

Konsekvensbeskrivningar handlar om att uppmarksamma “naturliga” konsek-
venser som regelovertridelser eller regelfoljande resulterar i. Med “naturliga”
konsekvenser avser jag konsekvenser som inte dr skapade av larare i form av
bestraffningar eller beloningar. Detta skiljer konsekvensbeskrivningar fran de
patryckningar som jag tidigare omndmnt som villkoranden, dvs att hota med
bestraffningar eller muta med beloningar. Da handlar det om att uppmaérk-
samma artificiella” konsekvenser. Jag skriver “naturlig” och artificiell”
inom citattecken eftersom aktorernas meningsskapande kring konsekvenserna
hér betraktas som nigot som ir konstruerat. Aterigen vill jag ocks& framhalla
att det inte heller rdder vattentdta skott mellan konsekvensbeskrivningar och
villkoranden utan att det i vissa situationer kan vara svart att avgdra om den
konsekvens som uppmérksammas ar “naturlig” eller "artificiell” (eller bade
och). Exempel pa detta dr nér en ldrare siger "Om du inte slutar nu sé blir jag
arg pa dig”.

Empatiska konsekvensbeskrivningar

I samband med samtal om eller overtrddelser mot relationella regler ar det
vanligt att de konsekvensbeskrivningar som pedagoger initierar handlar om
att fokusera pé regelovertrddelsernas negativa eller illagérande konsekvenser
for andra, som det foregdende excerptet om Erik som knuffade Tim ger ex-
empel pa. Larare arbetar dd med att {4 elever att gora ett konsekvensorienterat
rolltagande. Detta gar ut pa att fa elever att forsoka ta den andres roll eller
perspektiv och reflektera dver vilka konsekvenser en viss handling som bry-
ter eller foljer en viss regel fir for den andre personen. Ibland artikulerar och
medierar pedagoger sjdlva sddana konsekvensbeskrivningar men ofta stéller
de rolltagandefrdagor, vilket innebér att de stéller fragor till elever som syftar
till att fa eleverna att tidnka sig in i den andres roll och fundera 6ver hur det
skulle vara eller kdnnas att vara i den rollen. Det konsekvensorienterade roll-
tagandet kan i sin tur delas in i tvd grundldggande varianter: (a) inlevande
rolltagande som gér ut pé att fa eleven att leva sig in i den andre personen
och i tanke och kénsla reflektera 6ver vad den andre personen upplever och
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kidnner (ex “Hur tror du att det kdnns for Isabella nir du sdger sa till
henne?”), och (b) omvént rolltagande som syftar pa att fa eleven att i tanke
och kénsla ta den andres roll och reflektera 6ver hur det skulle upplevas och
kinnas for eleven sjélv att vara i den situationen (ex “Hur skulle du kiinna dig
om nén gjorde sd mot dig?”). Dessa strategier kan kallas empatiska konse-
kvensbeskrivningar, dvs att larare uppmérksammar elever pad hur det kidnns
eller kan vara for andra nar man foljer respektive bryter mot regler.

Ego-skyddande konsekvensbeskrivningar

I samband med relationella regelovertrddelser och dvertradelser mot skyd-
dande regler och arbetsregler forekommer det ocksa att ldrare riktar upp-
mirksamhet pa overtrddelsens negativa eller illagérande konsekvenser som
drabbar eller kan drabba dvertrddaren sjdlv. Detta kan vi beteckna som ego-
skyddande konsekvensbeskrivningar. Ett exempel pa detta intriaffar i ena for-
skoleklassen i samband med att Martin under rasten forstort for nagra andra
pojkar som lekt. Han har knuffats och retats. De andra pojkarna beréttar for
en av ldrarna att Martin har retat och brékat.

Lararen: Varfor gor du s&, Martin?

Martin: Vet inte.

Lararen: Forstér du inte att om du héller pa och brakar och sdger dumma
saker till andra sa vill de ju inte—, alltsa till slut s vill de inte
vara med dig. Skulle du vilja leka med nidn som holl pa och
brdkade med dig?

(Ljudupptagning, forskoleklass, klassrummet.)

Ego-skyddande konsekvensbeskrivningar forekommer dock oftast i samband
med skyddande regler.

Interaktiva konsekvensbeskrivningar

I en del fall kan lérare dven ta till interaktiva konsekvensbeskrivningar i sam-
band med relationella regler. Det innebér att hon eller han beskriver hur vissa
regelovertradelser resulterar eller kan resultera i vissa sociala processer eller
interaktionsmonster. I excerptet nedan forklarar lararen for eleverna poéngen
bakom den relationella regeln som gar ut pé att om man blir retad s& ska man
inte retas tillbaka.

Det viktiga nu, det &r ju att det inte blir tvd grupper mot varandra, och att
man borjar med séna dér saker som blev fel i gar. Att om nén grupp bdrjar
med dumma retanden, sa béttre dn att sdga tillbaka da, det ar att komma
och séga till ndn vuxen. S& forsok lata bli att séga tillbaka, for da blir det
sé& stort brak. Det blir s& mycket utav det, for da ar det vildigt svért att
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sluta, s fort det &r nit som borjar, kom i stéllet och tala om det dé, och
hall inte p& och ge tillbaka, for da vill de forsta ge tillbaka igen, och sa
haller det pa s& dir. Ni vet ju precis hur det gar till. S& kom och sag till (14-
raren Marianne, ljudupptagning, ar 5, klassrummet).

Léararen beskriver den eskalerande process som s latt kommer till stind nér
man borjar retas tillbaka. Hon anger en rekommenderande regel i form av en
copingstrategi: Om nagon eller nagra borjar retas s ar det béttre att ga och
sdga till en vuxen i stéllet for att retas tillbaka. Dérigenom kan en negativ
upptrappning undvikas liksom de relationella regelovertradelser som det es-
kalerande interaktionsmonstret sétts samman av.

Strukturerande konsekvensbeskrivningar

I min studie anvénder larare ibland &dven konsekvensbeskrivningar for att
forklara, motivera eller réttfardiggora strukturerande regler, vilket f6ljande
excerpt illustrerar.

Lararen: Det &r bara tva saker ni skulle géra nir ni kommer in fran ras-
ten. Vad var det for nanting ni skulle gora? Vad &r det ena?
[Nickar at David som ricker upp handen.]

David:  Ta av sig jackan och gé och sitta sig.

Lararen: Ga& och sétta sig vad det ena jag tdnkte pd att man gor hér inne.
A det andra? Alice [som ricker upp handen]?

Alice: Vara tyst.

Léararen: Ja. Det ar léttare att borja da for allihopa. Om nagra fortfarande
inte har satt sig och om det inte &r tyst s& kan ju inte lektionen
borja. De som sitter pa sina platser och &r tysta stors ju och hor
inte vad jag sdger. Det &r jitteviktigt att ni kommer in och sit-
ter er och ar tysta och lyssnar uppmérksamt. Da blir det en bra
lektion.

(Ljudupptagning, ar 5, klassrummet.)

Har uppmérksammar lararen eleverna pa att regelovertriddelserna stor eller
forhindrar aktiviteten — i detta fall undervisningen. Detta utgér exempel pa
strukturerande konsekvensbeskrivningar, dvs forklaringar som pekar pa kon-
sekvenser for aktiviteter eller for ordningsstrukturen i den fysiska miljon i
vilken aktiviteterna dger rum.

Olycksriskorienterade konsekvensbeskrivningar

I regelarbetet forekommer dven olycksriskorienterade konsekvensbeskriv-
ningar och som innebér att man uppméirksammar andra pa risken for speci-
fika olyckor som ett resultat av att bryta mot vissa regler.
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“Det dr jétteviktigt att alla foljer den regeln att man far inte cykla pé skol-
garden. Det dr jattelétt att det blir olyckor, att man kor p& varandra efter-
som det dr s ménga barn som leker eller springer runt och sa péd skolgér-
den nér det till exempel ar rast. S& den regeln méste vi alla f6lja, och det
giller ju vuxna med. Ingen far cykla pé skolgirden”, forklarar liraren.
(Faltanteckning, ar 2, klassrummet, klassrad.)

I de situationer dir olycksriskorienterade konsekvensbeskrivningar ocksa pa
ett explicit sitt pekar pd att regelovertrddaren sjilv kan fara illa upptrader
denna strategi i kombination eller 6verlappning med ego-skyddande konse-
kvensbeskrivningar.

Summering av konsekvensbeskrivningar

I det reaktiva regelarbetet tar dessa olika konsekvensbeskrivningar ofta sin
utgdngspunkt i faktiska negativa eller problematiska konsekvenser som upp-
statt pd grund av den aktuella regelovertradelsen. Konsekvenserna utgor da
konkreta exempel pa vad som kan hénda eller vad som oundvikligen hénder
nir man bryter mot en viss regel. Vidare kan jag konstatera att konsekvensbe-
skrivningar frimst gestaltas i samband med relationella regler men sker dven
i relation till strukturerande, skyddande och personella regler. Exempel pé det
sistndimnda 4r nir en av ldrarna siger till en elev i ar 5: "Du maéste forsoka
gora ditt basta néar du jobbar i matteboken och inte halla pa och slarva och ha
for brattom for annars sa kommer du att géra en massa onddiga fel. Det vik-
tiga dr inte att vara snabb utan det dr béttre att vara noggrann och gora sitt
allra basta. Och dé tar det lite tid. Men det har du igen sen, for dé slipper du
att ta igen och gora om alla onddiga fel som man gor om man slarvar.” Dir-
emot forekommer i mina observationer inga konsekvensbeskrivningar i sam-
band med etikettsregler, sdsom forbud mot keps och mdssa inomhus, och
overtrddelser mot dem. D& reagerar pedagoger, enligt mina observationer,
enbart med pétryckningar (t ex med en string blick eller med repliker som
”Av med mdssan!” och “Keps har vi inte pd oss inne!”).

Regelsystematiseringar

En annan strategi som féorekommer och som inryms i kategorin forklaringar
ar regelsystematiseringar. | samtalet forsoker lararen da visa hur den aktuella
regeln hdnger samman med relationella virden, dvs virden om hur relationer
mellan ménniskor bor vara beskaffade (t ex réttvisa, respekt, hinsyn eller
allas lika vdrde) eller med andra regler. Regler forbinds med eller forankras i
virden eller andra regler, antingen genom att pedagogen sjalv artikulerar och
explicitgor detta eller genom att locka fram sadan kopplingar frén eleverna
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genom fragor. I samband med en konflikt mellan tva elever siger en av larar-
na bland annat detta till dem:

N4, ni gor som ni vill. Men oavsett vad ni bestimmer er for s& maste ni
dnda behandla varandra med respekt. Alltsa, man féar inte halla pa och sla
eller siga en massa fula saker till varandra fast man ar ovénner. G6r man
det, ja, da visar man heller inte respekt. Och man ska visa alla respekt oav-
sett om man ar vénner eller inte. Man ska visa alla respekt. Och ni vet ju
vilka regler som géller hér pa skolan (Kristina, ljudupptagning, ar 5).

Att visa varandra respekt sammanbinds hir med att man inte slar eller sdger
fula saker till varandra. Bryter man mot de sistndmnda reglerna sa bryter man
dven mot regeln om att visa respekt. Regelsystematiseringar handlar frimst
om att sammanbinda relationella regler med varandra eller med relationella
viarden, men en annan vanlig form av regelsystematiseringar ar ocksa att sam-
manbinda vissa strukturerande regler med relationella regler eller varden, t ex
“Daniel, man visar inte hidnsyn till sina kamrater om man avbryter” eller
”man dr ingen schysst kompis om man stor andra”.

Férhandling

Forhandlingar som sker inom ramen for larar-elev—regelarbeten handlar om
att lararen skapar eller tillater ett visst forhandlingsutrymme vad betraffar
olika slags regler pd skolan. Hér definieras férhandling som en process i vil-
ken deltagarna tillsammans konstruerar, modifierar eller avskaffar regler eller
kommer Overens om att gora tillfdlliga avsteg fran en eller flera befintliga
regler. Utgangsldget for forhandling ar att elever och lérare tycker olika, att
elever sinsemellan tycker olika eller att elever inte dr dverens eller ndjd med
befintliga skolregler. Férhandling avser har explicita forhandlingar, dvs att de
sker Oppet och uttalat. Situationer dér elever dvertrdder regler och ldrare inte
intervenerar for att uppritthalla dessa regler utan tycks “gd med pa” att elever
bryter mot reglerna inkluderas séledes inte i forhandlingsbegreppet i denna
avhandling. Detta ar implicita processer som snarare kan betraktas som mot-
stdnd bland elever och eftergivenhet bland larare.

I de olika forhandlingssituationerna som jag har observerat interagerar 1a-
rare utifrdn rollen som auktoritet eller ledare och genom detta med en helt
annan maktposition &n eleverna. Deltagarna forhandlar séledes inte pa lika
och jamlika villkor. For att elevers dnskemal eller ansprak ska erhalla legiti-
mitet, dvs fa gélla, méste dessa dnskemal eller ansprdk pa ndgot sétt ocksa
erhalla lararens acceptans eller godkénnande.
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Relationella reglers orubblighet

I den pedagogiska diskursen, i interaktionerna mellan larare och elever, fram-
stills de relationella reglerna, i synnerhet forbuden mot att gora andra illa,
som icke-forhandlingsbara. Dessa gar inte att forhandla bort. Larare medierar
aterkommande till eleverna en absolut och kompromisslds hallning angéende
dessa forbud. Vanligtvis initierar inte heller eleverna en forhandlingsprocess
om dem. Jag har dock gjort ndgra noteringar i relation till detta. En del larare
berittar for mig att nér deras klass var ny for dem sé gick de igenom reglerna
pa skolan, vilket inkluderade bade relationella regler och ordningsregler. Ma-
rianne och en del av hennes elever beréttar emellertid att de i borjan av fyran
tillsammans kom &verens om relationella regler ("kompisregler”) som skulle
gélla for deras klass. Eleverna fick i helklass komma med forslag pé viktiga
regler. Marianne gjorde en lista over dessa regler som togs upp och diskute-
rades. De valde ddrefter tillsammans ut de regler som de ansdg vara de vikti-
gaste. Sedan fick eleverna i smigrupper ta sig an var sin regel och skriva ner
den pa ett cirkelformat fargat papper som s& smaningom mynnade ut i en
“kompislarv” som sattes upp pa vidggen strax ovanfor den svarta tavlan i
klassrummet (se fig 4).

Varan kompislarv

skrattar

later berittar lyssnar

alla f inga inte at pa den
vara hemlig- nagon som
som gor
med heter fel pratar

Figur 4. "Kompislarven” som sitter upphéingd ovanfor tavlan i ett av klass-
rummen (min avbildning).

Samtidigt dr det uppenbart, utifrdn vad Marianne under intervjun framhaller
som viktiga véarden att ldra eleverna, att hon aldrig skulle godkinna eventu-
ella forslag som att man skulle fa reta, sla, mobba eller frysa ute klasskamra-
ter. Dédrigenom var egentligen utfallet, i princip, redan givet innan denna pro-
cess. Denna process skulle hdrvidlag kunna betecknas som pseudoforhand-
ling. 1 stillet for forhandling handlar det snarare om patryckning genom att
elever och ldrare gjorde samstimmiga regelhdnvisningar, slog fast att de var
overens och Overgick diarigenom i konsensuspatryckning. Trots att maélet
redan fanns pd forhand och trots ldrarens beslutsavgorande roll har eleverna
emellertid erbjudits en delaktighet i konstruerandet av denna uppsittning
regler — en héndelse som ldraren kan hénvisa till och utnyttja i framtida kon-
sensuspéatryckningar.
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En annan notering dr nér elever initierar en forhandlingsprocess som in-
nebér att de i situationen uttrycker en 6nskan om att gora avsteg fran relatio-
nella regler. Ibland handlar det om att elever forsoker réttfardiggora sina re-
lationella regelovertrddelser genom att hdnvisa till motpartens regeldvertré-
delse, exempelvis att replikera med: “ja, men det var han som borjade”, “han
slog mig forst” och “for att jag inte fick vara med och leka med dem”. Detta
kan tolkas som forsok fran elevens sida att réttfardiggdra avsteg fran eller
modifiera regeln mot att gora andra illa. Dessa forsok accepteras dock aldrig
av pedagogerna. De framhaller i sddana situationer att det inte spelar ndgon
roll vad den andre har gjort — féorbuden mot att gora andra illa giller oavsett
vad som hént och de giller alltid. Andra fall &r ndr elever ibland forsoker
initiera avsteg fran den relationella regeln om att alla ska fi vara med. Aven
dessa forhandlingsforsok avfardar larare utifran sin beslutsavgdrande roll.

Under rasten leker négra pojkar. Edvin kommer fram till dem och fragar
om han far vara med och leka med dem. ”"N4”, svarar Niklas och fortsitter
sedan att leka. De andra svarar inte. Edvin gar till ldraren Urban och sédger
till honom att han inte far vara med de andra och pekar mot dem. De bada
gér dé fram till de andra pojkarna.

”Varfor fir inte Edvin vara med?” fragar liraren.

”For vi vill inte det”, siger Niklas.

”Nihi, men om jag skulle séiga att du far inte vara med och leka, hur
skulle du m4 d&?” fragar ldraren.

”Bra”, siiger Niklas.

”Jaha, men da kan du ju ga hirifran da”, siger ldraren.

”N4”, siiger Niklas.

N4, precis”, svarar liraren. ”Alla fir vara med och leka.”

Niklas suckar.

”Ar det ndn som forstar varfor vi har den regeln?” fragar lararen.

Edvin racker upp handen.

Nasim, en av pojkarna i leken, riacker ocksa upp handen.

”Nasim?” siger ldraren frigande och tittar p& honom.

”For att ingen ska bli ledsen”, svarar Nasim.

”Ja, precis! For hur kdinner man sig om man inte fir vara med? Hur
kdnner man sig om man ir utanfor?” fragar lararen.

”Ledsen”, sdger ndgon av pojkarna.

”Ja, jag blev faktiskt ledsen”, siger Edvin.

“Forlat, Edvin”, sdger Nasim.

“Forlat”, sdger en annan av pojkarna.

”Bra”, siiger liraren. “Jittebra att ni sdger forlat. D4 kdnner Edvin att ni
bryr er om hur han kinner sig, eller hur Edvin?”

”Ja”, siger Edvin.

”Ténk nu pé att alla som vill ska & vara med”, séger ldraren.

Léararen ldmnar dem. De andra i gruppen accepterar Edvin och borjar
interagera med honom. Niklas dr forst avvaktande och iakttagande. Sa
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sméningom borjar dven Niklas engagera sig i leken igen och interagerar
dven med Edvin.
(Faltanteckning, forskoleklass, skolgarden.)

I den hér incidenten forsoker Niklas forhandla avsteg fran regeln genom att
sdga att de inte vill att Edvin ska vara med. Detta accepterar inte ldraren och
han initierar forklaring (konsekvensbeskrivning) som regelarbete. Processen
slutar med att Edvin slépps in i leken.

Tillfalliga undantag fran regler

Olika typer av forhandlingar mellan elever och larare sker men forhandlingar
dir elever faktiskt far mdojlighet att genomfora fordndringar av befintliga
regler i klassrummet eller skolan i dvrigt utifran sina 6nskemal, forslag eller
krav dr emellertid relativt ovanligt i mitt faltarbete. Daremot kan vissa tillfal-
liga avsteg frén vissa strukturerande regler genom forhandlingar godkénnas
av ldrare (t ex att man fér lov att sitta bredvid varandra under halvklass for att
man arbetar med samma sak eller att man ibland far lararens explicita god-
kinnande av att prata under lektionen for att man hjélper varandra).

Det dr lunchrast. Fran den grd molntickta himlen stortar regnet ner. En
del av eleverna har redan atit sin mat och har ocksé smasprungit tillbaka
till sitt kapprum. Regnet smattrar mot fonsterglasen i dérren ut mot skol-
gérden. Deras ldrare befinner sig i klassrummet.

”Kan inte vi fi komma in?” frigar Lisa. “Det regnar jittemycket ute.”

Liraren kastar ett 6ga mot fonstret.

”Om ni tar er tvd varv runt skolbyggnaden s& far ni komma in sen”, si-
ger hon till eleverna.

”Ja!” utbrister ndgra av eleverna. De skyndar sig ut ur kapprummet och
borjar springa runt byggnaden.
(Faltanteckning, ar 5, lunchrast.)

Sadana elevinitierade tillfdlliga-undantag-fran-regel-forhandlingar bekréftar
eller reproducerar samtidigt maktassymmetrin mellan ldrare och elever, dvs
att lararna dr de som bestimmer &ver eleverna, genom att dessa forhandlingar
utgor ett slags ritual dér elever fragar larare om lov och ldrare svarar ja eller
nej utifran sin avgdérande-position (be-om-lov-ritual).

Regler pa dagordningen

Olika skolregler kan ockséd komma att tas upp pa vissa klassrad eller stormo-
ten. I en del fall handlar det om information, dvs att ldrare (eller ibland elev-
radsrepresentanter) paminner om etablerade regler eller — mer ovanligt —
formedlar nya regler for klassen. Bakgrunden &r da ofta att dvertrddelser i
viss omfattning har intréffat och att man vill komma till ritta med det. I nigra
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fall behandlas regler i stormdten eller klassrdd pé ett sétt som i forsta an-
blicken tycks se ut som att elever ges mdjlighet till att utova inflytande och
komma med egna regelforslag.

Detta behover dock problematiseras av tre skidl. For det forsta ar det, i
relation till mingden skol- och klassrumsregler, ett ytterst litet antal regler
som hamnar p& dagordningen pa detta sétt. For det andra ar det en tendens att
bara vissa elever uttalar sig, kommer med forslag eller deltar i en diskussion
med offentliga inldgg medan andra oftast dr betydligt mer passiva eller tysta.
For det tredje dr det typiska monstret i dessa procedurer en pseudoférhand-
ling om regler snarare @n autentisk forhandling. Excerptet nedan ar hamtat ur
en faltanteckning fran forstudien som illustrerar detta pa ett tydligt sitt. Bak-
grunden till den problematik som tas upp under den aktuella punkten péa dag-
ordningen &r att en del elever springer eller i snabb fart beger sig ut frdn mat-
salen efter att de har itit, vilket anses stora de andra som sitter och &ter. Detta
hénger ockséd samman med en redan etablerad regel som alla de tre klasserna
pa motet har, ndmligen att man inte far lamna matsalen forrdn efter ett be-
stamt klockslag. Anledningen till denna regel &r att eleverna inte ska slarva
och stressa med maten for att sa snabbt som mojligt kunna komma ut och ha
rast. Jag har sjélv suttit med vid flera tillfdllen och &tit med barnen och jag
har d& kunnat iaktta hur en del barn dter upp sin mat relativt snabbt, gar och
lamnar tallrik, glas och bestick for att sedan komma tillbaka och sétta sig pa
sin plats igen. De sitter sedan som pa nalar och sneglar da och da mot
klockan pa viggen och nir det “magiska” klockslaget slér sd rusar de upp ur
sina stolar och ut ur matsalen. Detta dr bakgrunden till foljande diskussion.

”D4 gér vi dver till ndsta punkt. Punkt tre. Matsalen. Hur gar vi ut?” Léra-
ren i ar 2, som vid detta mdte har rollen som ordforande, beréttar for ele-
verna att “vi stor de andra som éter, till exempel B-sparet, ndr vi har
brattom eller springer”. Hon tystnar och sveper med en allvarlig blick
over eleverna. ”Om man vill ha ordet sd ricker man upp handen, om man
vill komma med bra forslag pé 16sning.”

Fem elever ricker upp handen. Var och en av dem fér ordet av ordf6-
randen. De forslag eleverna anger ar i tur och ordning foljande:

”Att man gér och inte springer.”

”Att man far gd ndr man vill.”

”Jag tycker ocksé att man ska fA ga nir man vill.”

”Att man springer tystare.”

”Att man fir gd ndr man vill, och da gar man.”

Efter att dessa forslag har sagts vinder sig ordforanden till de tre andra
pedagogerna i klassrummet och séger:

”Vad tycker ni, froknar? Jag har kommit éverens med elevernas forild-
rar 1 min klass att vi dr kvar en stund, en bestdmd tid, sa att det inte blir sa
stressigt.”
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“Det tycker jag #r ett jittebra forslag”, sidger en av lirarna. De andra pe-
dagogerna nickar och hummar instimmande.

I dag forsoker vi att folja reglerna. Man sitter kvar tills det dr dags att
gd. Man kan sitta kvar och ta en smorgads om man orkar eller bara sitta
kvar och prata med bordskamraterna. Sen, néir det dr dags, gdr man lugnt
ut. Raka vigen. Har alla forstatt det?” frgar ordforanden.

Flera av eleverna racker upp handen.

”Bra, da har vi bestimt det. Nu fir vi limna matsalen. Vi har bestimt att
vi forsoker folja de hér reglerna. D& gar vi 6ver till nésta punkt.”
(Féltanteckning, F-2, storméte, forstudien.)*

De elevforslag som inte passar in med hur lararna har tdnkt eller med deras
egna forslag behandlas inte. Det typiska monstret dr att nér elever kommer
med forslag som inte dr kompatibla med det redan etablerade regelsystemet
eller med pedagogernas intentioner och forslag sa tas de inte upp till behand-
ling alternativt s& avfardas de verbalt av larare. En tredje variant &r att larare
stiller tvivlande fragor till gruppen (“tror ni verkligen att...?””) samtidigt som
hon eller han med ansiktsmimik och rostlage uttrycker tvivel eller ogillande.
Dérigenom lockar lararen fram kormaissiga ja- och nej-svar frdn atminstone
en del av elevgruppen, vilket sammantaget resulterar i att det aktuella elev-
forslaget avfardas. I dessa sammanhang handlar det alltsd snarare om pseudo-
forhandling eftersom de beslut som fattas &r att eleverna ska folja redan givna
regler eller regler som lararna sjélva foreslar.

Generellt sett s& forefaller de strukturerande reglerna i klassrummet och i
andra lérosalar, etikettsreglerna och de skyddande reglerna inte vara nagot
som eleverna kan fa vara med om att konstruera, fordndra eller avskaffa. I
stéllet tas de for givna i skolvardagen. De dr regler som elever helt enkelt har
att rétta sig efter.

Forhandling om fria aktivitetsregler

Den grupp regler som framst gors till foremal for autentiska forhandlingar 1
interaktionerna mellan ldrare och elever ar fria aktivitetsregler. Dessa for-
handlingar initieras ofta av att konflikter mellan elever uppstér i fria aktivi-
teter eller att aktiviteten resulterar i olyckor och illagdranden. Ett exempel pé
detta dr fran ett stormdte dér en av punkterna dr “vingelbridan” och som ett
barn i forskoleklassen foreslagit som en punkt och som har sin upprinnelse i
att barnen ofta blir osams kring en ny lekattraktion pé skolgarden och som en
foljd av att de vill leka olika saker med den. Under stormoétet berittar en del
av eleverna om hindelser dér det blivit brak, att en del knuffar ner andra eller
att man har slagit sig. Lararen, som vid detta moétestillfalle fungerar som ord-
forande, inbjuder eleverna att tinka p& och komma med forslag pé regler:

- 151 -



9. Interventionsstrategier i regelarbetet

Det ir att fundera: Vad ska vi ha for regler nér vi dr ute pé rast tillsam-
mans. Eller hur Rasmus, vi dr ofta, har ju ofta rasten samtidigt. For de fran
hogstadiet, de kanske bara gar forbi dar nan enstaka géng. Egentligen
handlar det om att vi som dr héir inne nu, om vi kommer dverens om nan
regel som ska gélla s& kommer det hér fungera bittre, for det ar ju faktiskt
vi hér inne som ir pa den dér bridan samtidigt. Ar ni med om det? (Ljud-
upptagning, ldrare i stormate)

Négra elever for fram forslag och ldraren konstaterar s sméaningom att ele-
verna har fort fram tva huvudsakliga forslag pad hur man ska leka pé vingel-
bridan: En del tycker att man ska std manga péa vingelbradan, sida vid sida,
och gunga, medan andra tycker att man ska ga en och en 6ver vingelbrddan.
Det slutar med att eleverna far rosta. En majoritet av barnen racker upp han-
den for det forsta forslaget (att det &r manga samtidigt pa brddan som stir och
gungar) och ldraren bestimmer da att det forsta forslaget dr det som géller,
men hon ldgger till: "Men ibland ndr det inte &r sd manga barn ute, kanske
bara din klass, d& skulle man kunna ibland gora sd att man bestdimmer: vi
stéller oss pa ett ldngt led. Och sd gér man en i taget, eller hur?” Sa regeln ér
att om det 4r manga ute sé leker man efter det forsta forslaget, men om det ar
farre barn ute s& kan man f& bestimma sig for att dven leka efter det andra
forslaget. Sedan siger liraren: "Men sa var det, det hir med knuffarna. Ar
knuffar bra nir man leker?” Flera elever svarar “nd” i kor medan nagra elever
svarar “ja” i kor.

”Ja, nu vill jag hora”, siger liraren. “Det var nigra som sa ja. Vilka var
det som sa ja?”

”Jacob”, svarar nigra elever.

”Om man gir med pa det”, séiger Jacob.

”Ja, da vill jag frga er nu som séger sa”, siger liraren. "Om knuffar dr
bra, varfor ir det bra?”

”Ifall man gér med pa det”, siiger Jacob.

”Ja”, siger ldraren.

”D4 kanske man tycker det dr roligt”, fortsétter Jacob.

”Ja, men om man dr ménga p& gungbridan d4? Hur ska du gora d4? Ska
du, tinkte du, ska du friga forst: far jag knuffa dig?” fragar liraren.

”N&4”, sdger ett av barnen.

”Jo, man fér friga alla, om de gr med pa det”, séger ett annat barn.

”Ja”, siger ett barn.

”Ja, men om det dr en som siger nej di?” frigar liraren.

”DA4 far han, da fir han eh”, siger Jacob.

“Hoppa av”, séger ett barn.

”D4 puttar vi inte honom s klart. D4 knuffar vi inte honom”, séiger Ja-
cob.

”Men tink om han stér i vigen d&?” siger ett annat barn.
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En av ldrarna hyschar.
(Féltanteckning, F-2, storméte i forskoleklassens klassrum.)

Lararen fragar eleverna om de tror att det kommer att fungera att man kan fa
knuffa. Flera av eleverna svarar “nd” i kor medan ndgra svarar “ja” i kor.
Liraren berittar dd att hon och de andra vuxna som varit ute pé rasterna ~har
upptéickt att det har med knuffar, hidnder ju ibland att man faktiskt gor sig
illa” och att "vi vill ju inte att ni ska bli ledsna pa rasten och gora er illa”.
Vidare sidger hon att “jag ar vildigt tveksam till att det fungerar med knuf-
far”. Denna forhandlingsprocess avslutas pa foljande stt:

”Om ni 4r tv4 tre stycken pa bridan och ni kér lekar, ni knuffas, s& kanske
det inte dr ndn fara. Ni dr bara ndgra stycken. Men, det dr nér ni blir
manga, d& kommer det inte att fungera med knuffningar. S& darfor tror
jag att vi kan siga ganska klart, att nér ni &r ménga pa bradan d& far ni ab-
solut inte knuffas, men det kan hinda &nda, darfor att ndr man &r manga
och s& stdr man och hoppar s& kommer det kanske ibland bli att man
knuffas fast man inte ville det frin borjan. Det var en olyckshindelse”,
sdger lararen.

”Om det inte kommer s& ménga utan bara ir ndgra, dd kan man ju knuf-
fas om alla vill det”, sidger en av eleverna.

”Mm. Ja, om ni &r ndgra stycken och ni kommer éverens om det s tror
inte jag, dd kanske det funkar, men &r ni ménga sd gar inte det. Och
manga ir det ju nir man stér titt ihop”, séiger liraren. "Mm, ja, har vi be-
stimt nanting nu?”

”Ja”, siiger ndgra av eleverna i kor.

”Vi har sagt s hir att nir vi &r manga ute pa rast kan man std minga
bredvid varandra. P4 rasterna nir ni inte dr s& ménga da kan ni ibland st&
pa ett l4ngt led och g balansgéng en och en. Och knuffas gor vi inte pa
briadan, om det inte skulle vara att ni bara dr ndgra stycken som leker den
leken, och alla &r med pa det forstds”, avslutar liraren.

Slutligen leder processen fram till en uppsittning regler som ldraren legitime-
rar genom sin beslutsavgorande roll som ledare/auktoritet. Att man inte far
knuffas pd brddan nir man dr ménga &r en skyddande regel (kan vara over-
lappande med kategorin relationell regel beroende péd intentionen med att
knuffas) som lararen sjélv for fram och som hér inte dr forhandlingsbar. Dar-
emot gér hon med pa att om det bara ér ndgra stycken pa bridan och att "alla
ar med pa det” s kan det f vara tilldtet att knuffas, trots att hon inlednings-
vis var tveksam till att knuffas 6verhuvudtaget. Vad jag emellertid i mina
observationer kan konstatera dr att forhandlingar dr den ovanligaste av de
fyra interventionsstrategierna i larar-elev—regelarbetet. De flesta explicita
regler pa skolan forefaller i stor utstrdckning vara icke-forhandlingsbara. De
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bestdms av de vuxna (i vissa fall behandlas de &ven genom pseudofdrhand-
ling tillsammans med eleverna) och tycks mer eller mindre tas for givna i de
vardagliga interaktionerna. De regler som fridmst kan komma att goras till
foremal for autentiska forhandlingar inom ramen for ldrar-elev—regelarbete ar
framforallt fria aktivitetsregler. Detta dger dd rum som en reaktion pa att kon-
flikter, olyckor eller brék uppstér bland elever under dessa aktiviteter.

Preparering

Den fjarde kategorin av interventionsstrategier i larar-elev—regelarbetet ar
preparering och innefattar strategier som gér ut pa att forsoka ge eller hos
elever utveckla regelfirdigheter. Med regelfardigheter avses hir fardigheter 1
att hantera eller agera i olika situationer pa ett sdtt som beframjar regelefter-
levnad. Det ror sig om en kompetens eller en beredskap som antas leda till
minskade risker for regelovertriadelser och 6kade chanser for att eleven sjilv
och/eller andra efterlever regler i olika situationer. Preparering innebér sale-
des att stimulera eller hjédlpa elever att tilldgna sig en handlingsberedskap
eller copingstrategier for att hantera olika situationer. En copingstrategi som
nagra pedagoger ibland medierar till elever &r att de inte ska bry sig om utan i
stéllet strunta i eller ignorera nir nagon retas eller siga dumma saker till en.

”Ha ha, du tappar byxorna!” siger Niklas till Alma och flinar.

”N4, sluta att retas!” siiger Alma som inte alls héller p och tappar nigra
byxor.

”Du tappar byxorna!” flinar Niklas.

Alma gar fram till lararen och sager:

”Urban, sig till Niklas. Han retas bara. Han séiger att jag tappar byx-
orna.”

”Men du vet ju att du inte gor det. Strunta i honom. Bry dig inte om nér
han siger dumma saker. Jag ska prata med honom.” Liraren gir fram till
Niklas. ”Du, Niklas, varfor séger du si till Alma? Mirker du inte att hon
blir ledsen?”

(Faltanteckning, forskoleklass, kapprummet.)

Ibland forklaras denna copingstrategi ocksd med att den andre d& trottnar pé
att retas. Genom att ignorera pé det séttet finns siledes en forhoppning om att
regelovertrddandet i situationen upphor: den eller de andra slutar att ge ned-
atpuffar eller sdga dumma saker. Dessutom é&r det en strategi for att sjalv
undvika bli arg, irriterad eller ledsen och ddrigenom fa en lust att vilja ge
tillbaka, att borja retas eller slass. P4 sa sitt minskar man risken for att sjalv
overtrada relationella regler.

En del av innehallet i Charlie-lektionerna handlar om att forse eleverna
med en handlingsberedskap eller en uppséttning copingstrategier for olika
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situationer och som syftar till att undvika overtrddelser och dka chanserna for
efterlevnad betriffande relationella regler. P4 tavlan i en av tvdornas klass-
rum sitter féljande A4-ark uppsatt (se fig 5):

Skyltar for hantering av
mobbningsbeteende

| INTE BRY SIG |

ANVANDA HUMOR |

|
| VARNING - ILSKA |
|

TALA UT OM SAKEN |

Figur 5. Ark uppsatt i ena klassrummet som innehaller strategier
att ta till i samband med att man blir utsatt for "mobbningsbeteende”.

I ett informellt samtal med pedagogen Nadia beréttar hon for mig att denna
skylt handlar om hur man ska géra om man blir utsatt for mobbning. Hon
forklarar for mig att man forsoker forst med att inte bry sig, att man struntar i
vad de andra sdger. Om inte det hjdlper, utan de fortsétter, s kan man for-
s6ka med humor. Négra flickor i klassen berittar bl a om detta i intervjun:

Johanna:

Robert:

Johanna:

Frida:

Johanna:

Robert:

Johanna:
Amanda:
Johanna:

Ibland sa hér, sd ar det sa att Nadia stir dir framme [under
Charlie-lektionen], och sa ska man gé fram och sé séger hon en
dum sak till oss, och da ska man svara pa det. Och d& ibland s&
fdr man hitta pd ninting sjélv. Alltsa, till exempel, om hon séa-
ger sé hir: "Vilka fula kldder du har.”

Ja?

Vad ska du sdga d&? Till exempel, da kan man séga s hér, till
exempel: “Ja, jag har en jitteful klinning [med en ljus och
dramatisk rost]”.

”Jag har kopt den pa ful-afféren.”

Ja.

Jaha. S& man kan sédga s& da?

Ja.

Ja.

Man liksom trénar lite grann pé det.

(Ur intervju med tre flickor, ar 2.)

Fungerar det inte med humor s varnar man, forklarar Nadia fér mig, och
framhéller att det ar okej att bli arg och visa att man &r arg. Man talar da be-
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stimt om for dem som héller pa att man inte vill att de ska gora sd. Om inte
heller det hjilper s& fir man vénda sig till en vuxen och dé& far man tillsam-
mans tala ut om saken.

Regelfardigheter som tankestrategier och handlingsstrategier

Det finns tva underkategorier av regelfardigheter som lirare ibland medierar
eller forsoker fa elever att tilldgna sig. Den ena ar tankestrategier och gar ut
pa att hjilpa elever att utveckla kognitiva strategier for att hantera olika situ-
ationer pa ett sdtt s att man minskar risken for regeldvertradelser och dkar
chansen for regelefterlevnad. Exempel pa detta ar att forsoka tdnka positivt
om andra och inte negativt, att stanna upp, forsoka lugna ner sig och tinka ut
vad man kan gora i stillet for att retas och slass i situationer dér man har bli-
vit arg eller, som i fallet ovan, att inte forsoka ta at sig utan att strunta i vad
andra sidger om de héller pa och retar en. Den andra underkategorin ar hand-
lingsstrategier, dvs strategier for hur man kan bete sig i olika situationer for
att undvika regelovertridelser och 6ka mojligheterna for regelefterlevnad.

”Att retas och sléss, det gor vi inte p4 den hiir skolan. Utan vi ska vara
trevliga mot varandra. Du har rétt att bli arg, men man far inte slass eller
borja springa och jaga nan i klassrummet.” Liraren tystnar en stund och
1ater sin allvarliga blick vandra runt dver eleverna i klassrummet. “Vad
hiinder om jag blir retad sjilv? Vad gor jag da?”

En del av eleverna ricker upp handen. Jenny dr en av dem och hon fér
ordet av ldraren.

”Man kan siiga sluta. Om inte det hjélper s kan man siga det argare,
men hjilper inte det s& kan man gé och siiga till en vuxen”, siger Jenny.

”Ja, det kan man gdra. Forst sd kan man siga till den andre att sluta.
Och det giller ju dé att sdga det pa ett bestimt sitt om den andre fortsét-
ter. Att visa att man menar allvar.” Liraren frdgar om det finns fler saker
som man kan gora. Nagra elever racker upp handen. Patricia far ordet.

”Att man kan titta pd den i dgonen och se arg ut. Och sé ska man inte
skratta”, sdger hon.

”Mm, det kan man gora. D4 visar man att man menar allvar, att man
inte tycker om det den andre gor mot en. Att man sidger ifran bestidmt.
Men om inte det hjdlper? Om man siger sluta flera gdnger och tittar den
andre i dgonen och ser arg och bestimd ut, vad kan man gora da?”

Nagra elever racker upp handen.

(Faltanteckning, ar 2, klassrummet.)

Andra exempel pé handlingsstrategier som tas upp i regelarbetet ar att for-
sOka prata med varandra i stéllet for att ta till vild om man hamnar i konflikt,
att anvinda humor och avleda med skémt, att g& ifran om nagra héller p& och
retas etc.
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Proaktiv och reaktiv handlingsberedskap

En del av den handlingsberedskap som pedagoger medierar till eller forsoker
utveckla hos elever ar proaktiv handlingsberedskap. 1 ett stormote kommer
elever och ldrare fram till en rad “tips” pa hur man kan siga saker till var-
andra for att vara en “bra kompis” och for att alla béttre ska trivas pa skolan.
Den ldrare som vid detta mote agerar som ordforande fragar eleverna vad
man kan sdga. En del elever racker upp handen och kommer med forslag.
Ordforanden och andra pedagoger kommenterar deras svar pa ett uppmunt-
rande sitt. De "tips” som de kommer fram till resulterar bl a i ett litet doku-
ment som kom att sitta uppsatt i forskoleklassens klassrum (fig 6).

Tips pa hur man kan séga:

Vill du vara med?

Vill du vara snill att... - ]
Vill du ha hjélp?
Du édr en... kompis . m
Vad duktig du

%ZNﬁsta géang skjuter du mélj
%i Vill du dela med dig? j
Tack for maten

i Saga hej eller god morgon j

av Stormote F-2A

Figur 6. ”Tips pa hur man kan siga” for att vara en “bra kompis” enligt ett
gemensamt stormote (min avbildning).

Dessa “tips” utgor verbala handlingsstrategier i syfte att efterleva den mer
allménna regeln om att vara en god eller bra kompis med alla: under stormo-
tet foreslar och medierar eleverna med hjéilp av pedagogernas stéd och for-
starkningar handlingsstrategier (sd-har-kan-du-gora-rad) i séttet att verbalt
bemota andra. Proaktiv handlingsberedskap innebar att eleverna tillignar sig
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en repertoar av sétt att tinka och handla pa som ger verktyg for att efterleva
regler i vardagliga situationer.

Reaktiv handlingsberedskap ar en annan del av den handlingsberedskap
som ldrare medierar till eller forsoker utveckla hos elever. Det innebér att
larare forsoker hjdlpa eller stimulera elever att tilligna sig strategier for att
hantera situationer i vilka de utsétts eller exponeras for andras regelovertra-
delser, t ex i1 konflikter eller i form av krinkningar, och som vicker kinslor
som ilska, irritation etc. Exempel pa detta har redan behandlats (t ex trafik-
ljusbilden om att stanna upp, lugna ner sig och ténka efter, affischen om vad
man kan gora om man utsétts for mobbningsbeteenden).

Preparering dr en interventionsstrategi som ldrare framforallt anvander
sig av i relation till relationella regler. Jag har emellertid dven iakttagit situa-
tioner dir preparering anvédnds i samband med strukturerande regler. Vid ett
lektionstillfdlle sdger en ldrare till en elev som blir stdrd av en annan elev:
”Om Daniel haller pa och forsker prata med dig nir du vill jobba, dd kan du
sdga s har till honom: Vi kan prata om det sen nér det dr rast, men nu maste
jag faktiskt jobba.” Det dr mycket béttre dn att du borjar prata ocksa a sd
glommer du bort att arbeta.” 1 samband med strukturerande regler dr dock
denna interventionsstrategi enligt mina observationer sillan forekommande. |
relation till skyddande regler och etikettsregler har preparering inte kunnat
iakttas alls.

Vaxelverkan mellan olika interventionsstrategier

I en del situationer anvinder ldrare dock fler 4n en interventionsstrategi och
ofta kan de byta strategi eller lata strategierna gé in i varandra under interak-
tionens ging. Foljande excerpt kommer frn ena forskoleklassen. Halva klas-
sen befinner sig inne i mélarrummet och de sitter vid borden. De har sina
arbetsparmar framfor sig och arbetar.

Niklas sitter och pratar for sig sjdlv hogljutt och ger ifran sig liten medan
han férglédgger en av bilderna i sitt arbetsblad.

“Niklas, fi se om du kan jobba lite med munnen stingd”, siiger ldraren.

“Han stér”, muttrar David lite tyst for sig sjdlv. Han sitter mitt emot
Niklas.

Niklas tystnar men efter en stund bdrjar han prata igen.

“Froken!” siger David.

”Ja?”

”Han pratar for mycket”, berittar David.

”Vem da?” fragar liraren.

“Niklas”, siger David. “Han stor.”

”D4 kan du ju séga till Niklas att han pratar for mycket” séger liraren.

”Du stor, Niklas”, siger David.
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Niklas dr tyst nu och han svarar inte. Han héller fortfarande pa och
farglagger.

“Horde du vad David sa, Niklas?” fragar ldraren.

Niklas tittar upp och siger:

“Va?”

”En del hidr inne tycker att du pratar lite for mycket. De tycker att du
stor”, forklarar l4raren.

”Jag kan inte heller koncentrera mig”, siger Linus.

”Du far tinka pa de som sitter hir inne”, fortsitter ldraren. “Ar det
mycket prat hir inne sé blir det svart att koncentrera sig for en del.”
(Faltanteckning, forskoleklass, malarrummet.)

Regelarbetet ovan uppstar som en f6ljd av att Niklas overtrdder regeln om att
man ska vara tyst ndr man arbetar. Pedagogen reagerar pa detta genom att
regelindikera ("Niklas, f4 se om du kan jobba lite med munnen stingd”). Nik-
las tystnar men borjar snart igen att bryta mot samma regel, varpa David som
sitter i ndrheten séger till ldraren. Lararen medierar da till David en strategi
for att hantera denna regeldvertridande situation pd ("D4 kan du ju séga till
Niklas att han pratar for mycket”). David séger till Niklas att han stor, vilket
kan tolkas som dels en regelindikering (man fér inte stora andra som arbetar)
och dels en konsekvensbeskrivning (Niklas for ovdsen, dvs bryter mot regeln
om att man ska vara tyst, och David uppmirksammar honom pé konsekven-
sen: det stor). Niklas tystnar men svarar inte. Léraren véckarklocksfragar
Niklas ("Horde du vad Niklas sa, David?”), vilket innebér en regelindikering
i relation till regeln om att man ska lyssna pa varandra. Lararen borjar daref-
ter att forklara. Hon uppmérksammar Niklas pa att han pratar for mycket och
ddrigenom stor de andra barnen (konsekvensbeskrivning). Linus instimmer i
detta och ldraren slutfor sin konsekvensbeskrivning (”Ar det mycket prat hir
inne s blir det svart att koncentrera sig for en del”). Har ror sig liraren sale-
des mellan olika interventionsstrategier.

Stddstrategier

Utdver dessa fyra interventionsstrategier kan ldrare ocksé anvénda sig av
stodstrategier, dvs strategier som syftar till att stodja sjdlva processen i regel-
arbetet. En av dem &r samtalsstyrning, vilket innebér att styra och reglera
sjilva samtalet genom att tilldela ordet till de inblandade, pdminna om dmnet
om nagon av eleverna borjar prata om andra saker etc. Samtalsstyrningen ar
ocksd i sig ett eget regelarbete som ror samtalsregler (man far inte prata i
munnen pa varandra, en i taget pratar, man far inte avbryta varandra, etc). |
samband med det reaktiva regelarbetet anvénder sig pedagoger ofta ocksa av
en stodstrategi som innebér att de anvander sonderingsfrdgor. Det betyder att
de stiller fragor till eleverna om vad som har hént, vem som gjort vad etc.

- 159 -



9. Interventionsstrategier i regelarbetet

Dessa fragor konstruerar ett slags situationell utredning som ocksé driver
regelarbetet framat genom att forankra det i den situation eller det interaktiva
hindelseforlopp som regelarbetet r en reaktion pa.

Jasmine: Halla, kolla—

Lararen: Viénta, vinta, vianta! Varfor siger du att hon blev arg fast du
inte slog henne?

Felix: Jag blev arg.

Léararen: Du blev arg?

Felix: Mm.

Lararen: Vad hinde sen? Vad gjorde du d&, nir du blev arg?

(Ljudupptagning, ar 2.)

Excerptet ovan dr himtad ur en konflikthanteringssituation som involverar en
larare och nagra elever i ar 2. I dialogen illustreras bade samtalsstyrning och
sonderingsfragor. De tva stdodstrategierna skapar hirigenom ett slags stod-
struktur at sjdlva regelarbetet.

Avslutande reflektioner

Mitt material visar att patryckningar dr den mest framtrddande interventions-
strategin i det larar-elev—interaktiva regelarbetet. I samband med etikettsreg-
ler dr det den enda observerade interventionsstrategin som anvinds. De andra
regelkategorierna kan dven i olika utstrickning komma att involvera forklar-
ingar. Forhandlingar som ger elever mdjlighet att konstruera, foréndra eller
avskaffa uttalade skol- eller klassrumsregler dr ovanliga i det observerade
larar-elev-regelarbetet. Lararna sdvil som eleverna behandlar vanligtvis rela-
tionella, skyddande och personella regler, etikettsregler samt en mangd
strukturerande regler som forgivettagna och icke-forhandlingsbara. Férhand-
ling forekommer emellertid men da framst i samband med att konflikter eller
brék uppstér mellan elever i deras fria aktiviteter pé rasterna eller under den
fria leken, och de regler som da gors till foreméal for forhandling ar de fria ak-
tivitetsreglerna. Ibland formér elever dven forhandla om tillfalliga avsteg fran
vissa strukturerande regler men samtidigt befasts maktassymmetrin mellan
larare och elever genom att denna forhandling kommer till uttryck som en be-
om-lov-ritual. Preparering forekommer frdmst i samband med relationella
regler men forekommer i sdllsynta fall &ven i relation till strukturerande reg-
ler. Genom att sétta de olika interventionsstrategierna i relation till de regel-
kategorier som presenterades i foregdende kapitel framtrader tydligare kontu-
rer av det lirar-elev—interaktiva regelarbetet (se tabell 3).
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Hur lirare anvinder interventionsstrategier i relation till regelkategorier

Relationella Strukturerande Skyddande Etiketts-
regler regler regler regler
Patryckning Vanligaste Vanligaste Vanligaste Den enda
strategin strategin strategin observerade
strategin
Forklaring Strategin Strategin Strategin Strategin
forekommer forekommer forekommer har hér inte
oftare i denna ibland ibland kunnat observerats
regelkategori
jamfort med (lérar- och elev-
de andra intervjuer antyder
viss forekomst)
Forhandling Strategin Tillfalliga- Strategin Strategin
har hér inte undantag-fran- forekommer har hér inte
kunnat regel-forhandlingar | i enstaka fall ndr kunnat
observerats genom skyddande regler observerats
be-om-lov-ritualer | utgdr en del av och
(pseudoforhandling overlappar med fria
forekommer dock) Autentiska regel- aktivitetsregler
forhandlingar
forekommer i
relation till fria
aktivitetsregler
Preparering Strategin Strategin Strategin Strategin
forekommer forekommer har hir inte har hir inte
ibland sallan kunnat kunnat
observerats observerats

Not: Personella regler dr av analysskdl inte inkluderade i tabellen eftersom de i de konkreta skolvardag-
liga situationerna i regel aktualiseras samtidigt och integrerat med de andra regelkategorierna, t ex att
man ska ta ansvar for att stida upp efter sig (personell regel sammankopplad med strukturerande regel).

Om regler nu utgdr en saddan framtrddande del av ldrarnas vardagliga fost-
ranspraktik blir det ocksa av avgorande vikt att ta del av elevernas menings-
skapande av dessa regler. En del ldrare framhaller att samtliga kategorier av
regler inryms i deras virdegrundsarbete medan andra bara inkluderar de rela-
tionella reglerna eller de relationella och personella reglerna. I relation till
begreppet viardepedagogik &r lararnas gransdragningar dock inte en fraga om
att vissa skolregler inryms eller inte i den vdrdepedagogiska praktiken. Alla
skolregler som behandlas i larar-elev—regelarbetet vilar pa virden (jfr Veu-
gelers & Vedder, 2003), dvs pa idéer om vad som &r rétt och fel, 6nskvért och
icke-Onskvirt eller hur man bor leva och vara, och utgdr ddrigenom en mora-
lisk paverkan (jfr Boostrom, 1991). Grénsdragningen som pedagoger gor
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handlar snarare om i vilken utstrickning olika regler och arbetet kring dem
uttrycker en explicit eller en implicit vardepedagogik. Eftersom skolreglerna
spelar en sddan pétaglig och framtrddande roll i de skolvardagliga interaktio-
nerna har de ocksd en signifikant betydelse ur virdepedagogisk synpunkt.
Hur eleverna resonerar kring, virderar och skapar mening av dessa regler
utgor darfor huvudfokus for nésta kapitel.
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10. Elevernas meningsskapande av
skolans regler

Intervjuerna med eleverna ger en bild av att de positivt varderar flera av reg-
lerna pé skolan. De menar att det &r bra att det finns regler pa skolan och de
beskriver dven idéer om varfor de finns. Samtidigt uttrycker de kritik mot
eller stiller sig fragande infor vissa regler. I det har kapitlet presenteras mitt
sétt att konstruera mening i elevernas meningsskapande av skolans regler.
Det forsta som jag da kan konstatera dr att hur elever resonerar kring, kon-
struerar mening av och vérderar reglerna har i hog grad att gora med vilka
regelkategorier som reglerna kan associeras med.

Mdénster i elevernas meningsskapande

Nér vi samtalar om regler pa skolan sé& visar det sig att de sitt pa vilka ele-
verna vérderar regler tycks hinga samman med deras meningsskapande av
dessa regler. Med meningsskapande av en regel avses hér vad eleverna menar
ar podngen bakom eller meningen med regeln, och kommer till uttryck i ele-
vernas sétt att forklara regeln. Hur detta meningsskapande gestaltas kan vi-
dare relateras till den regelkategori som regeln kan associeras med. Under
gruppintervjuerna kommer vi in pd en méngd konkreta skol- och klassrums-
regler. Ofta ar det eleverna sjilva som for in dem i samtalet. Ibland gor jag
det. De regler som vi diskuterar representerar sammantaget fyra av de fem
regelkategorier som jag presenterade i kap 8: (a) relationella regler, (b)
strukturerande regler, (c) skyddande regler och (d) etikettsregler.

Meningen med relationella regler

De relationella regler som forekommer i alla eller i de flesta gruppintervju-
erna och som jag primirt utgar frn i denna analys ar: man far inte slass, sla
eller sparka andra, man far inte retas, man far inte mobba andra och man far
inte svéra at eller sdga fula ord riktade mot andra. Andra relationella regler
som ocksd omnidmns i en del eller enstaka gruppintervjuer och som ligger till
grund for analysen dr att man inte far géra nedatpuftar, att man ska gdra upp-
atpuffar, att man inte far skratta 4t andra som sdger eller gor fel, att man ska
vara snélla eller trevliga mot varandra, att man inte far vara oschysst mot
andra, att man ska bry sig om varandra, att man ska bry sig om andras saker,
att man inte far stjila andras saker, att man inte ska frysa ut enskilda elever
som fragar om de far vara med och att man ska visa andra respekt.
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Illagérande konsekvenser vid regeldvertradelser

I fraga om varfor dessa relationella regler finns uppehaller sig eleverna framst
med skdl som gar ut pé att forhindra att elever gors illa, blir ledsna, far ont,
blir sarade, mar daligt, kdnner sig utanfor eller rddda, blir skadade etc.

Jonathan: Man far inte sla nan annan.

Robert:  Far man inte? Hur kommer det sig?
Jonathan: For att den andra kan fa ont.

Alex: Ja, och bli ledsen.

(Ur intervju med tre pojkar i ar 2).

Nir eleverna berdttar for mig varfor dessa olika regler finns pd skolan sa
uppmirksammar de mig saledes pa illagorande konsekvenser som handlingar
som bryter mot dessa regler har for andra. Detta dr det vanligaste séttet for
eleverna att forklara dessa relationella regler pd. Vidare kan hér analytiskt
goras en distinktion mellan direkta och indirekta illagérande konsekvenser.
Direkta illagérande konsekvenser refererar till de omedelbara konsekvenser
som handlingar som bryter mot relationella regler resulterar i, sd som att den
andre far ont, blir ledsen eller sérad etc. Indirekta illagorande konsekvenser
refererar till tinkbara konsekvenser av direkta illagorande konsekvenser. Det
ar framfor allt nér det géller forbudet mot mobbning som en del elever uppe-
haller sig vid detta. Konsekvenserna av att bli mobbad ar att man blir ledsen,
sdrad och rddd, vilket i sin tur kan resultera i att man inte vagar ga till skolan.
”Ja, man skiter helt enkelt i skolan. Man blir riddd for skolan” (flicka, ar 5).
Detta resulterar i sin tur i att man inte kan ldra sig de saker som sker i skolans
undervisning. Andra exempel péd indirekta illagérande konsekvenser som
ndmns ar att den mobbade gér for sig sjédlv, kidnner sig utanfor och mindre
vard.

Beframjande av allas val och av en trygg skola

Utover illagorande konsekvenser anger en del dven andra skél for dessa reg-
ler. Ett av dessa ar befrdmjande av allas vdl och kommer till uttryck genom
utsagor som ~for att alla barnen ska ma bra” (pojke, &r 2) och "att alla méste
fa kidnna sig trygga i skolan” (flicka, ar 5) och sammanhinger sdledes med
befrimjande av en trygg skola. De skil som eleverna ger och som kan be-
tecknas som befrdmjande av allas vél handlar om att betrakta reglerna som ett
sétt att befrimja och upprétthélla ett vilmaende for alla elever pa skolan.
”Alla ska ju trivas pa skolan” (pojke, r 2). Ett viktigt element i detta ér att
man kénner sig sidker och trygg i skolan. Reglerna finns for att alla ska mé
bra, trivas, kénna sig sikra, trygga, glada etc.
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Konsekvenser for den sociala stémningen

Ett par elever framhéller d4ven att om man héller p& och gor nedatpuffar, séger
dumma saker och svir till varandra s& pdverkar det stimningen pa ett nega-
tivt sdtt. “Darfor att dd blir stimningen i klassrummet som en monkey-bur
/.../ alla gér och kénner sig tjuriga och s& hir och, alltsé det blir en trakig
stimning” (pojke, ar 5). Overtridelserna skapar negativa kénslor, sprider sig
och resulterar i en negativ stimning i klassen eller pd skolan. Darigenom
motverkas ocksa befrdmjandet av allas vil.

Aggressiva konsekvenser och aggressiv spiral vid
regeldvertradelser

En del elever menar ocksé att ett skil till forbud mot att gora andra illa, s&
som att man inte far reta, sla, svéra &t eller sdga dumma ord till andra &r att
den andre kan bli arg och borja reta, sla etc tillbaka. Handlingar som 6vertra-
der en del relationella regler kan alltsé, enligt vissa elevers resonemang, leda
till aggressiva konsekvenser som i sin tur kan ta form av en aggressiv spiral,
dvs den andre ger tillbaka och ett brak eller ett slagsmal vixer fram i den so-
ciala interaktion eller process som foljer efter det forsta regelbrottet.

Robert:  Hur kommer det sig att man inte far retas pa den hér skolan?

Erik: Ja, om alla skulle gd omkring och reta varandra dé skulle det
bli ett javla liv.

Pontus:  Virsta slagsmaélet.

Robert:  Hur menar ni d&?

Pontus:  Ja men kolla, om jag séger nét fult ord till Erik, ja, da blir han
sérad och kanske forbannad och da sédger han nat fult tillbaka,
och sen gér det sa langt sé att vi borjar braka och slass och sa.

(Ur intervju med tva pojkar, ar 5.)

Denna problematik innebdr i sin tur att illagérande konsekvenser i form av
smdrta, skada och ledsamhet kan genereras och drabba alla som ir inblandade
i braket ("de kan skada sig, de som brakar”, flicka, ar 2), dvs bade en sjilv
och den andre kan fara illa.

Negativa konsekvenser som slar tillbaka pa évertradaren

Det finns alltsa, resonerar en del elever, en risk att 6vertrddelser mot relatio-
nella regler leder till negativa konsekvenser som sldr tillbaka pa overtraddaren
sjélv.
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Om man till exempel skulle borja brdka med nan sa ar det latt att den
andre gor tillbaks, och dé &r det 14tt att den andre slér sig, den som borjade
(pojke, ar 2).

Alla som deltar i ett slagsmal kan f& ont eller skada sig, forklarar en del ele-
ver. Elever kommer emellertid ocksa in pa andra former av negativa konse-
kvenser som slar tillbaka. En elev menar att mobbning &ven kan resultera i
negativa konsekvenser hos mobbarna relaterat till samvetet: "Mobbarna fér
daligt samvete” (pojke, ar 5). Man kinner skuld och mar déligt 6ver vad man
gjort. Forutom att dvertrddelserna kan slé tillbaka fysiskt och psykiskt kan de
ocksé resultera i negativa sociala konsekvenser for overtradaren. Om négra
sdger till en klasskamrat som fragar om den far vara med och leka med dem
att ’ni, du far inte vara med”, s kan det leda till att ”d3 kanske inte de far
vara med nista gdng nir den leker nidt med négra andra” (flicka, ar 2). Om
man bryter mot relationella regler finns risk att man forlorar vanner eller att
ingen vill vara kompis med en till slut. De negativa konsekvenserna som slar
tillbaka kan saledes ta flera skepnader enligt elevernas utsagor.

Hanvisning till varden och andra relationella regler

I négra fall forklarar elever meningen med relationella regler genom att ocksa
hdnvisa till relationella virden och andra relationella regler. Detta innebér
oftast en abstraktion. Virden som nagra kommer in pd ar respekt, hdnsyn,
allas lika vdrde, mangfald etc. Att hdnvisa till andra relationella regler hand-
lar vanligtvis om att uppmérksamma pé& nadgon mer abstrakt regel, sa som att
visa respekt eller hiansyn, att vara snill eller en schysst kamrat, att géra upp-
atpuffar eller att inte gdra neddtpuffar. ’Om man mobbar en person sd visar
man inte den personen respekt” (flicka, r 5). Salunda spinner elever ett nit
av regler och virden som associeras samman i deras meningsskapande av
relationella skolregler: bryter man mot en viss regel sa bryter man dven mot
en eller flera andra regler. Regler kan motiveras genom att hinvisa till virden
eller andra regler utdver att hénvisa till de illagdorande (respektive valgo-
rande) konsekvenserna av att overtrdda dem (respektive folja dem).

Vad som ar ratt och fel ses som oberoende av reglerna

Eleverna ar 6verens om att dessa regler dr bra och att det vore fel att utfora
handlingar som overtrdder dessa regler &ven om reglerna inte fanns pé sko-
lan.

Robert:  Om vi latsas att Urban och Annika (deras ldrare) hade bestdmt att
“frén och med i dag har vi froknar bestimt att vi tar bort den hér

regeln om att man inte far sparka p& andra”. Mm, vi siger det. Ja,
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och sen, lite senare nér ni dr ute pa rasten, si ser ni att en klass-
kompis sparkar en annan klasskompis pa benet och pa magen.
Skulle ni tycka att det var okej eller inte okej att han gjorde sa?

Alma: Inte oke;j.

Heidi: Inte oke;j.

Robert:  Inte okej? Varfor inte det?

Alma: Dérfor att den far ont. Och den kanske trillar och borjar grata jét-
temycket.

(Ur intervju med tva flickor i forskoleklass.)

En pojke i ar 5 séiger angdende dem som utsitts for mobbning att “de blir ju
fortfarande ledsna, dven om det inte dr ndn regel”. Att handlingarna dr fel
beror pa att de illagdrande konsekvenserna kvarstir d&ven om reglerna inte gor
det. En del elever framhéller dessutom att det vore fel av ldrarna att ta bort
dessa regler fran skolan.

Sammanfattning

Eleverna forklarar i huvudsak meningen med relationella regler med att de
finns for att undvika skada eller illagérande. Framst resonerar eleverna som
sé att handlingar som bryter mot dessa regler resulterar i att andra, dvs offren,
skadas eller gors illa. Vidare menar en del elever att dessa regler ocksa finns
for att se till si att alla ska ma bra, kidnna sig trygga och sikra. Darutover
menar nagra elever att dvertrddelser mot dessa regler skapar en trakig stim-
ning, skapar brak och kan darfor ocksé sla tillbaka pd dvertrddaren sjilv. Att
bete sig pa ett sdtt som bryter mot dessa regler anses vara fel d&ven om inte
reglerna skulle finnas. De hianvisar da till sddana handlingars negativa eller
illagorande konsekvenser.

Meningen med strukturerande regler

De strukturerande regler som forekommer i alla eller flera gruppintervjuer
och som utgdr utgdngspunkter i denna analys &r frimst en uppsittning aktivi-
tetsregler for lektioner och samlingar som sker i klassrum och andra ldrosalar
(dvs arbetsregler): man far inte prata under lektionen/samlingen néir ldrare
pratar, man fér inte prata under lektionen/samlingen nér en elev har fatt ordet
(en i taget pratar medan de andra ska vara tysta), man maste rdcka upp han-
den och vénta tills man far ordet om man vill prata (man fér inte prata/svara
rakt ut), man far inte springa omkring i klassrummet och det ska vara tyst i
klassrummet. Andra strukturerande regler som ocksd omnédmns i nagra eller
enstaka gruppintervjuer och som inkluderas i denna analys 4r: man ska riacka
upp handen om man vill ha hjilp, man ska sitta pa sin plats (och inte strosa
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omkring i klassrummet) och man far inte kasta sudd eller papperstussar pa
varandra eller pa annat sétt sitta och leka under lektionen.

Regeldvertradelser stor eller forstér aktiviteten

Det allra vanligaste skélet som eleverna uppger till dessa strukturerande reg-
ler (dvs primart de aktivitetsregler som inryms i lektioner eller samlingar) &r
att de finns for att aktiviteten ska kunna fungera och att overtrddelser mot
dem resulterar i att aktiviteten stors eller forstors, att de som deltar 1 aktivite-
ten blir storda eller forhindrade. I synnerhet nir det géller regeln om att det
ska vara tyst i klassrummet (eller pd samlingen) och regeln om att man inte
far springa omkring i klassrummet menar eleverna att de finns till for att det
ska bli arbetsro, vilket antas vara en grundforutsittning for skolarbetet i
klassrummet, och att overtrddelser mot dem minskar eller forstor denna ar-
betsro.

Robert:  Varfor ska man vara tyst for?

Ida: Darfor att d& fAr man lugn och ro.

Jessica:  Och da kan man jobba mycket bittre, hinner man mycket mer
sidor, man kan ténka i hjarnan mycket béttre.

Ida: Annars sé bara liksom: “Hall3, tyst, tyst! Jag kan inte stava!”

(Ur intervju med tre flickor, ar 2.)

Att inte stora och att f4 arbetsro dr de vanligaste forklaringarna till regeln om
att det ska vara tyst. En annan vanlig forklaring ar att regeln finns for att man
ska kunna koncentrera sig och kunna arbeta bra. Nagra elever framhaller
dven att vissa har svarare att koncentrera sig dn andra och att regeln blir sar-
skilt viktig for dem. Dessutom finns regeln s& “att froken kan beritta vad vi
ska gora” (pojke, ar 2), dvs sé att de kan hora lararens instruktioner och
genomgéngar, vilket ocksa dr en viktig forutsittning for aktiviteterna i sam-
lingar och under lektioner. Aven nir det giller regeln om att man inte far
springa i klassrummet framhaller eleverna ofta att den finns for att fa arbetsro
och for att man inte ska stora de som arbetar. Vidare papekar nagra elever att
om elever springer runt i klassrummet s& kan de réka knuffa till andra elever
sé att de skriver fel, stota till bord och dra ner bocker, papper och pennor till
golvet, och att det inte gér att ha lektion. Arbetsstorningarna drabbar dven de
som springer omkring. ”D4 far man mindre tid av skolarbetet, ja, man beho-
ver ju mer tid for att jobba én for att springa runt i klassrummet” (pojke, &r
5). Reglerna om att man inte pratar rakt ut utan att rdcka upp handen och
vanta pa sin tur, att inte prata i mun pa varandra och att inte prata nir lararen
eller ndr ndgon elev som fatt ordet pratar forklaras oftast av eleverna med att
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om elever bryter mot dessa regler s& stor de samlingen eller lektionen och att
det inte gar att hora vad som sigs da.

Robert:  Man maste ricka upp handen? Hur kommer det sig?

Rasmus: For alla kan prata samtidigt annars, d4 hor man inte vem som
ar vem, vem som pratar.

Jesper:  Att hor man inte. Den som pratar, dd hor man inte den.

(Intervju, tre pojkar, forskoleklass.)

Elever resonerar att om man inte foljer dessa regler skulle flera prata i mun
pa varandra och dé skulle man inte fatta ndgonting. Det skulle bli rorigt eller
“babbligt”, man skulle varken hora ldraren eller sina klasskamrater och ingen
skulle lyssna. Lararen skulle heller inte hora vad eleverna sdger och kanske
hora fel nér eleverna svarar och tro att eleverna svarar fel. Dessutom skulle
det heller inte vara létt for lararen att svara pé elevernas frgor.

Skyddande férklaringar

Négra elever for dven fram skyddande férklaringar, dvs motiverar eller for-
klarar vissa strukturerande regler genom att ocksa hinvisa till ohilsa eller
olycksrisker. "Man kan ju krocka och skada sig eller liksom knuffa till andra
sa de ramlar och slér sig” (pojke, ar 5). ”Skulle alla prata i munnen pé var-
andra s& hir, ’bla bla bla bla bla bla bla’, s& skulle man fi ont i 6ronen”
(flicka, ar 2). Framforallt anvénder en del elever skyddande forklaringar ut-
over strukturerande forklaringar nér det géller regeln om att man inte far
springa i klassrummet, vilket ocksé indikerar att denna regel tydligt 6verlap-
par regelkategorierna strukturerande regler och skyddande regler.

Relationella férklaringar

Det forekommer ocksé i intervjumaterialet att ndgra elever i tillagg till for-
klaringar om att aktiviteten stors eller forstors ocksd for fram relationella
forklaringar som motiv till vissa strukturerande regler. Det innebér att de
hinvisar till regelovertradelsers illagérande konsekvenser for andra, till reg-
lers bidrag till allas vdlméende eller hénvisar till relationella regler och vir-
den. ”Och Filip och Lukas kan sitta och prata om helt andra saker dn det som
vi haller pa med pé lektionen. Det &r rétt storande. Och da liksom visar inte
de respekt for oss nir vi forsoker att arbeta” (flicka, &r 5). Om man sitter och
pratar nir en elev som fatt ordet av lararen berittar ndgonting for klassen sé
ar det "inte sd schysst” (flicka, forskoleklass) och “det ir inte s& kul for den
som pratar” (pojke, ar 5). Att ndgra elever dven anger skyddande eller rela-
tionella forklaringar utéver resonemang som gér ut pa att regelbrott resulterar
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i att aktiviteten stors eller forstors kan ocksé ses som ett uttryck for att regel-
kategorierna overlappar varandra.

Negativa konsekvenser som slar tillbaka pa évertradaren

Det framgér i de skyddande forklaringarna som elever ndmner att Gvertradel-
ser mot regler som att man inte far springa i klassrummen kan resultera i att
overtrddaren sjilv far illa genom att han eller hon krockar eller halkar och
slér sig. Andra negativa konsekvenser som slér tillbaka pa dvertrddaren och
som ndmns ir att man hinner med mindre arbete och lir sig mindre. "Om
man pratar sd hir, d& hinner man inte fardigt” (flicka, ar 2). “Han har forstort
sin egen arbetsro” (flicka, ar 2). Om man inte lyssnar pa vad ldraren sdger sa
lar man sig inte eller s& vet man inte vad man ska gora, resonerar nigra ele-
ver. ”Om man inte lyssnar da ldr man sig inte mycket” (pojke, ar 2).

Oberoende eller beroende av regler

Flera av eleverna menar att dessa regler dr bra och att det vore fel att utfora
handlingar som overtrdder dessa regler &ven om de inte fanns pé skolan.

Robert:  Om vi sédger att Kristina och Karin (lérarna) skulle beritta for
er i klassen att ’frdn och med i dag har vi tagit bort den hér re-
geln, att man maste vara tyst i klassrummet”, ja och sé finns
den inte lingre da. Och sen, senare p& dagen ndr ni har matte
kanske sa sitter det nagra i klassen och pratar om en film de ség
pa teven i gar. Skulle ni tycka att det var okej eller inte okej att
de gjorde det?

Samira: Jag skulle inte tycka att det var oke;j.

Robert:  Varfor inte det.

Samira: Darfor att det blir ingen arbetsro da. De stor de andra som for-
sOker att arbeta, och sa fir de inget gjort sjdlva heller och da lar
de sig inget.

Robert:  Ja, oke;j.

Samira: Tar man bort den hér regeln pé lektionerna dé skulle alla hélla
pa och tjafsa om saker som inte innehéller det som vi héller pa
med pa matten dd. Om man ska prata d& ska man ju prata om
matte. Det skulle bli typ kaos i klassrummet om inte den regeln
fanns. Sa jag skulle tycka att det var jattedaligt av lararna om
de tog bort den regeln.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Eleverna pekar da framst pa att handlingar som bryter mot dessa regler stor

arbetet 1 klassrummet och de som deltar i1 dessa aktiviteter. Darfor dr sddana
handlingar fel oavsett om reglerna finns eller inte. I motsats till detta menar
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nagra elever att de handlingar som Overtrdder dessa regler skulle vara okej att
utfora om reglerna var borttagna fran skolan. De anger da skél som att det
inte finns nagon regel om det langre, att man far gora sddana saker da och att
det skulle vara roligt.

Robert:  Hur kommer det sig att du tycker det?

Mehdi:  Det ir roligt att prata. Jag skulle prata.

Robert:  Vad hiander med lektionen da?

Mehdi:  Den exploderar i tusen bitar [fnissar till].

Robert:  Vad tinker du om det?

Mehdi:  Bra.

Robert:  Varfor da?

Mehdi:  Det &r trakigt med matte. Det &r trékigt typ bara sitta och ar-
beta. Skittrékigt. Prata 4r mycket roligare.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

Virdet av de aktiviteter (lektionsarbeten, samlingar o dyl) som dessa regler
stoder eller upprétthdller konkurrerar hiar med hur elever vérdesétter andra
aktiviteter (t ex leka och prata med kamrater). De elever som menar att de
girna skulle utféra de forbjudna handlingarna om reglerna férsvann tycks
ocksa virdesétta andra aktiviteter hogre dn de aktiviteter som initieras av
pedagoger och gestaltas som samlingar och lektionsarbeten.

Sammanfattning

Eleverna forklarar i huvudsak meningen med strukturerande regler (ndrmare
bestamt aktivitetsregler) med att forfikta att om man bryter mot dem sa stors
eller forstors aktiviteter, t ex man far ingen arbetsro, det gar inte hora vad
andra sdger etc. Nagra elever for dven fram skyddande forklaringar, dvs mo-
tiverar eller forklarar vissa strukturerande regler genom att ocksa hinvisa till
ohilsa eller olycksrisker. Dessutom kan overtrddelser resultera i negativa
konsekvenser som slar tillbaka pa overtrddaren, t ex att man inte hinner far-
digt med sitt arbete. Relationella forklaringar forekommer ocksa i viss ut-
strackning, t ex att man stor andra och dédrmed inte visar respekt for dem.
Flera elever menar att det skulle vara fel att bete sig pa ett sitt som bryter mot
strukturerande regler d4ven om inte reglerna skulle finnas. De hénvisar da till
séddana handlingars negativa konsekvenser enligt angivna regelforklaringar
ovan. Nagra elever anser dock att det skulle vara okej om inte reglerna fanns.
De for d& fram skil som att det inte finns ndgon regel om det ldngre, att man
fér gora sddana saker dé och att det skulle vara roligt.
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Meningen med skyddande regler

De skyddande regler som forekommer i de flesta gruppintervjuer och som jag
primért utgdr fradn i denna analys &r: man far inte springa i korridorer eller
inomhus, man fér inte kasta snoboll pa skolgarden, man far inte cykla eller
aka inlines pé skolgérden och man far inte dta godis pd skolan. Andra skyd-
dande regler som ocksd omndmns i nagra eller enstaka gruppintervjuer och
som ligger till grund for analysen &r: man far inte ha hog klubba nér man
spelar bandy pé rasten, man far inte kéra moped pé skolgérden, man maste ha
hjalm om man aker pd cykelturer med skolan, man far inte skrika inomhus
utan man ska anvinda “innerdsten” och man far inte kasta pinnar och stenar
pa skolgérden.

Att beframja halsa och forhindra oavsiktliga skador

Nir eleverna forklarar for mig varfor dessa skyddande regler finns pa skolan
s& anger de skél som antingen gar ut pé att befrdmja hdlsa eller att forhindra
olycksrelaterat illagorande. Att 6vertrdda dessa regler resulterar i ohélsa eller
risk for olyckor som innebér att 6vertrddaren sjdlv och/eller andra oavsiktligt
kan goras illa. Nér det géller t ex regeln om att man inte far cykla eller dka
inlines pé skolgarden sa anger eleverna ofta skidl som att man kan raka kora
pa andra, man kan krocka, det kan bli olyckor och att man kan réka skada sig
sjilv och andra.

Robert:  Hur kommer det sig att man inte far cykla pa skolgérden?

Amanda: Skolgarden? Du har ingen kontroll. Det kan komma en bakom
dig eller nanting, och det kan komma at sidorna, och da kanske
du kor pa dem.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Man far inte skrika inomhus eftersom man far ont i 6ronen och kan bli hor-
selskadad, resonerar nigra elever. I friga om forbudet mot godis resonerar en
del elever att man kan "f4 hal i tinderna om man éter for mycket godis”
(pojke, ar 2). Nar det géller snobollsforbudet menar flera elever att om man
kastar snobollar pd skolgarden sé kan det vara grus eller is i sndbollen och att
man kan f& den pad huvudet, i ansiktet eller i 6gat. Man kan fa ont, skada sig
eller i vérsta fall bli blind. I relation till regeln om att inte fa springa i korri-
dorer (eller inomhus) anger eleverna ofta skil som att man kan krocka, halka
och sla sig samt springa in i en dorr som Oppnas. Eleverna skapar séledes
frimst mening i de skyddande reglerna genom att betrakta dem som ’skyd-
dande” av ens hilsa och mot olyckor som resulterar i att elever oavsiktligt
drabbas av skada eller smarta.
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Att kanna sig sidker och trygg pa skolan

Nér det giller den underkategori av skyddande regler som jag kallar for
olyckspreventiva regler menar nagra elever att sddana regler ocksé finns for
att man ska kunna kdnna sig séiker och trygg pd skolan.

Lina: Man ska ju inte behdva gé pé skolgarden och—
Sandra:  Och kénna sig osdker for att f4 en sndboll i nacken.
(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Snobollar kan komma pa elever som inte vill ha dem pa sig, resonerar nagra
elever. Andra elever uttrycker vid intervjuerna ett obehag infor tanken att
elever skulle fa cykla eller kora moped pa skolgarden. Har finns en likhet
med relationella regler. Att skapa mening i regler genom att mena att de bl a
finns for att man ska kénna sig trygg och séker i skolan aterfinns i elevutsa-
gorna for bada regelkategorierna.

Strukturerande forklaringar

En del elever anvinder sig ocksa av strukturerande forklaringar som motiv
for vissa skyddande regler, dvs att de ocksé finns for att inte elever som har
lektion eller sitter och arbetar ska bli storda.

Robert:  Vad har ni mer for regler pa Blasippan da?

Martin:  Att man inte far springa [i korridorerna] till maten.

Robert:  Hur kommer det sig?

Martin:  For de har lektion. Treorna har 6ppen dorr. Och d& kan man
inte springa.

Robert:  Varfor inte d&?

Martin:  For de jobbar ddr. Man stor dem.

(Ur intervju med tre pojkar, forskoleklass.)

Skriker man i korridorer eller rum som andra klassrum ar anslutna till sa stor
man andra klasser som sitter och arbetar, menar nagra barn. Om man skriker i
det egna klassrummet “sd kan man absolut inte ha nan lektion” (flicka, ar 5).
Aterigen indikerar elevernas utsagor att en del regler dverlappar regelkatego-
rier, &ven om eleverna frimst uppehaller sig vid logiken (uppséttningen sér-
drag) for ena kategorin. I synnerhet ror sig eleverna bade med strukturerande
och skyddande forklaringar till reglerna om att man inte far springa inomhus
och att man inte far skrika inomhus, sarskilt ndr det handlar om klassrummet.
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Laskande och orattvist

Om en del elever dter godis pa skolan sa skulle det vara laskande for andra,
menar nagra elever. "Man ldskar de andra” (pojke, &r 2). Dessutom kanske
elever bara bjuder vissa medan andra inte far. Det skulle ocksé bli orittvist
eftersom alla elever inte far 4ta godis for sina fordldrar pa vardagarna, vilket
ar en hanvisning till ett relationellt vérde.

Agnes:  Och da blir den avundsjuk.

Ebba: Ja, och det ar kanske darfor den regeln finns, for att fordldrarna
kanske séger att en del inte far. Och dé blir det oréttvist.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Skélet om att det skulle vara laskande for ménga om regeln inte fanns och om
elever borjar utfora handlingar som regeln forbjuder fors dock endast fram i
relation till regeln om att man inte far dta godis.

Oberoende eller beroende av reglerna

Flera elever tycker att en del skyddande regler &r bra och att det vore fel att
utfora de handlingar som dessa regler forbjuder, d&ven om reglerna skulle tas
bort. Nagra elever tycker att alla eller nédstan alla de skyddande regler som vi
samtalar om &r bra och att det vore fel att géra det som dessa regler forbjuder,
dven om reglerna var borta.

Robert:  Okej. Det hdr med att man inte far springa i korridoren. Om vi
leker att Urban och Annika (deras lirare) siger att: ”Okej, frén
och med i dag sa har vi froknar bestamt att den regeln tar vi
bort. S& regeln om att man inte fir springa i korridoren &r inte
kvar lingre.” Mm, och s& ser ni sen att det dr ndgra i klassen
som springer i korridoren. Skulle ni tycka att det dr okej eller
inte okej da att de sprang i korridoren?

Elin: Inte oke;j.

Bella: Inte oke;j.

Jennifer: Inte okej.

Robert:  Hur kommer det sig att ni tycker att det inte ar oke;j?

Jennifer: For att det kanske &r nan som kommer i full fart och sen sa hir,
den som kommer genom en dorr, sd ser man inte den sa kan
man springa rakt pa den, sd kan bada trilla och sé ar det ett hart
golv.

Bella: Ja, man kan krocka—

Elin: Eller halka.

Bella: Ja, och sla sig.

(Ur intervju med tre flickor, forskoleklass.)

174 -



10. Elevernas meningsskapande av skolans regler

En flicka i &r 5 sdger att det inte skulle vara okej att springa i korridorerna
eftersom “man kan ju krocka dnd4, dven om inte den dér regeln fanns”. Efter-
som det kan ske olyckor, man kan skada sig eller rdka skada andra, man kan
raka kora pa ndgon med sin cykel pa skolgarden, man kan f& hél i tinderna
etc, oavsett regler, menar en del elever att det skulle vara fel att utféra hand-
lingar som de skyddande reglerna forbjuder d&ven om lérarna skulle ta bort
dessa regler. Samtidigt finns det elever som menar att frigan om ritt eller fel
(om handlingen &r okej eller inte okej) beror pa.

Robert:  Om vi sdger sa hir da: Om Kristina skulle berétta for er klass
att: "Ja, frdn och med i dag har lirarna och rektorn bestéimt att
den hér regeln om att man inte far dka inlines och cykla och
sant dir pd skolgarden, att den tar vi nu bort. Den regeln finns
inte kvar ldngre pd skolan.” Ja, och sen si ser ni ndgra d& pé
rasten som cyklar p& skolgérden. Skulle ni tycka att det var
okej eller inte okej, dd om regeln &r borta?

Nasim: Ja, lite bade och.

Mehdi:  Inte sé oke;j.

Martin:  Inte oke;j.

Robert:  Du séger lite bdde och, Nasim. Berétta mer!

Nasim: Ja, vad heter det, det sdmsta &r ju att man kan ju bli pakérd och
det kan bli lite olyckor och s& dér. Ja, och den andra ir ju att,
bara de inte cyklar bland massa barn och sént dér, folk och
sént, ja, sa att de inte kor pa nén och sant, da skulle det vara
okej for mig i alla fall.

Robert:  Mm, vad sdger ni andra?

Mehdi:  Jag tycker inte det dr okej for de kan kora pa andra, och man
kan skada sig typ, bdde den som blir padkord och den som kor
pa, for den kan vilta da.

Robert:  Och Martin?

Martin:  Ja, samma som Mehdi sa. Man kan krocka. Manga kan bli ska-
dade.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

Medan Mehdi och Martin i excerptet ovan menar att det inte skulle vara okej
att cykla pé skolgirden om regeln togs bort, sdger Nasim att det beror pa: om
man cyklar pd skolgdrden dér det inte 4r “en massa” barn eller folk, sd ar det
okej. Det ar rimligt att anta att han utgar fran att risken for att krocka eller
kora pa andra ar forsumbar om det inte finns ndgra barn dér. Ifriga om att &ta
godis om ldrarna tog bort godisforbudet siger en elev att “om man iter lite
kan det vara okej men om man &ter massor s& kanske det kan vara lite dumt
eftersom det inte dr bra for tinderna att dta for mycket godis™ (flicka, ar 5).
En del elever menar vidare att om vissa skyddande regler skulle tas bort fran
skolan sa skulle de handlingar som de forbjuder vara okej att utfora.
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Robert:  Om inte det fanns en sén regel att man inte far springa inne, om
inte den regeln fanns, skulle det vara okej eller inte okej att
springa inne d4?

Jesper:  Dé skulle det vara oke;j.

Rasmus: Jag tycker inte att det skulle vara oke;j.

Robert:  Varfor inte det?

Rasmus: For att man kan ju krocka om man springer fort.

Robert:  Okej. Och Jesper, hur tinkte du d4? Hur kommer det sig att du
tycker att det skulle vara okej ifall det inte fanns en regel om
det? Hur tankte du.

Jesper:  Ja, for da finns det ju ingen regel om det, s& d& far man ju det.
Bara man inte skriker s& det blir jobbigt for froknarna eller
andra barn. Man fér se sig for s man inte krockar.

Rasmus: Det tycker inte jag att det skulle gé.

Robert:  Hur menar du?

Rasmus: Jag tror att man skulle krocka 4ndéa. Glémma bort att se sig for.

(Ur intervju med tre pojkar, forskoleklass.)

Medan Rasmus i excerptet ovan menar att det inte skulle vara okej att springa
i korridoren om regeln togs bort, sidger Jesper att skulle vara okej eftersom
regeln inte finns ldngre och “s& da far man ju det”, men man far se sig for sa
att man inte krockar, framhéller han — vilket dock Jesper betvivlar att det
skulle ga. De elever som menar att det skulle vara okej att springa i korrido-
rer eller inomhus, att dta godis pa skolan eller att cykla, dka inlines eller kasta
snoboll pé skolgdrden om ldrarna tog bort dessa regler ndmner oftast skil
som “darfor att inte regeln finns lingre” och “for att man fér det”. Detta indi-
kerar att de uppfattar frigan om handlingarna &r rétt eller fel som beroende av
dessa uttalade regler. Dessutom for en del elever ett resonemang om att
olycks- eller skaderisken egentligen inte finns eller inte alls dr sdrskilt stor
och att det darfor skulle vara okej att utfora dessa handlingar om inte reglerna
fanns. Néagra flickor i ar 5 berédttar att man far inte kasta snoboll pa skolgar-
den for att man kan fa snobollarna i 6gonen. Samtidigt sdger de att de skulle
tycka att det var bra om inte regeln fanns.

Robert:  Varfor da?

Alice: For att det ar roligt.

Robert:  Men kan man inte f& sndboll i 6gonen da?

Sandra: Meh! Oj, vad farligt da [ironisk rost]. Lite sno bara.
Alice: Jag kénner ingen som blivit skadad av en sndboll.
Sandra:  [Skrattar] N4, inte jag heller.

Robert:  Vem séger att man kan bli skadad av en snoboll da?
Béda: Léararna.

Robert:  Vad ténker ni nér de siger si?
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Sandra:  Att de sdger sé for att vi inte ska kasta snoboll.
(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Om eleverna inte tror pa ldrarnas forklaringar bakom de skyddande reglerna,
om de sjdlva inte uppfattar att det foreligger nadgon egentlig fara, s forefaller
de heller inte tycka att dessa regler &r sdrskilt viktiga. Om dessa regler da
skulle avskaffas s& anser de att det vore okej att utfora de handlingar som de
nu forbjuder. Om man ser sig for s& kan man t ex springa i korridorer eller
aka inlines pa skolgarden, menar nagra. Skil till en del av dessa handlingar
ar, enligt vissa elever, att man tycker att de ar roliga (det &r roligt att springa,
det ar roligt att aka inlines eller det &r roligt att ha snobollskrig) eller, ifraga
om godis, att det &r gott.

Sammanfattning

Eleverna forklarar i huvudsak meningen med skyddande regler med att de
finns for att forhindra ohilsa eller oavsiktliga skador. Nagra elever menar
ocksa att de finns for att man ska kénna sig siker och trygg pa skolan. En del
elever relaterar dven vissa skyddande regler till strukturerande forklaringar,
dvs att de ocksa finns for att inte elever som har lektion eller sitter och arbe-
tar ska bli storda. Flera elever menar att det skulle vara fel att bete sig pa ett
sétt som bryter mot skyddande regler 4ven om inte reglerna skulle finnas. De
hanvisar dé till sddana handlingars negativa konsekvenser enligt angivna
regelforklaringar ovan. En del elever anser dock att det skulle vara okej anga-
ende vissa handlingar om inte reglerna fanns. De for d& fram skil som att det
inte foreligger ndgon egentlig fara utan att de bemaéstrar situationen, att hand-
lingen é&r kul och liknande.

Meningen med etikettsregler

De etikettsregler som forekommer i de flesta eller i en del gruppintervjuer
och som ligger till grund for denna analys 4r: man far inte ha pa sig keps eller
mossa 1 klassrummet, man ska ha ett vardat sprak i betydelsen av att man inte
far svdra och man far inte ha pa sig fingerlosa vantar i klassrummet. En eti-
kettsregel som ndmns i enstaka gruppintervjuer och som ocksa inkluderas i
denna analys &r regeln om att man inte far tugga fluortuggummi pa skolan,
dvs att forbudet mot tuggummi dven géller denna sorts tuggummi.

Svarigheter med att skapa mening - “det &r bara en regel”

Flera elever stiller sig fragande eller kritiska till dessa regler. De uttrycker att
de helt enkelt har svdarigheter med att skapa mening av dem — att se poidngen
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med dem. De elever som kommer in pd forbudet mot alla slags tuggummin,
dvs dven fluortuggummin, har svart att konstruera en mening med denna
regel. "En del tuggummi &r bra for tinderna, skyddar tinderna. Och d& forstér
jag inte varfor man inte far ha det pa skolan. Alltsa, jag forstér verkligen inte
det” (flicka, ar 5). P4 fragan om varfor de har en regel om att man inte far ha
keps eller mdssa i klassrummet sdger flera elever att de inte vet och att det ar
ndgot som ldrarna har bestdmt. ”De har inte sagt varfor /.../ De har bara tagit
regeln. Det tycker jag ér daligt” (pojke, ar 5). Flera av de dldre eleverna ger
uttryck for att de uppfattar etikettsreglerna som godtyckliga. Nagra elever
menar att det finns en podng med att man inte far ga in med ytterskor efter-
som det smutsar ner golvet (denna regel ar utifrdn min regelkategorisering en
strukturerande regel, nirmare preciserat en preventiv miljoregel) “men allts,
mossa smutsar inte ner, eller keps — det dr bara en skitregel” (pojke, ar 5).
Nir det géller svordomar séger en elev: “Ja, men det dr ju som att nan skulle
bestimma att fran och med nu far man inte séga ’stol’. Jaha, och da far man
inte siga ’stol’ ldngre” (flicka, ar 5). Vidare menar en del elever att hand-
lingar som bryter mot dessa regler inte stor eller gor andra illa. "Det 4r ju sd
hir att keps eller mdssa, det stor ju faktiskt ingen och man brakar inte for det
och nanting. Varfor far man inte ha det? Jag undrar det” (flicka, ar 2). Flera
elever skiljer mellan att svdra at andra ménniskor (relationell regel), vilket de
tycker ér fel, och att bara svéra utan att det &r mot andra méinniskor. Det som
tycks avgora detta 4r om nagon tar illa vid sig eller inte.

Ja, men kolla hiar. Om man svir at nén, ja, da kan ju den bli ledsen eller
liksom arg eller s, och det &r ju dumt. Men om man inte svir at nin eller
om man séger typ ~fan, vilken bra passning du gjorde”, da #r det ju ingen
som blir ledsen eller sa (pojke, ar 5).

Att t ex svdra for att man slar sig pa en stol eller ndgot liknande gor ingenting
for “saker har inga kinslor” (pojke, &r 5) och “de blir inte ledsna pd oss”
(pojke, ar 5). I ena femman &r det populért bland en del flickor att ha finger-
16sa vantar. En av flickorna berittar for mig att lararen inte ens hade mérkt att
hon hade pa sig dem inne i klassrummet forrdn hon riackte upp handen. Hon
och andra flickor irriterar sig pa forbudet mot att ha dem inne eftersom de
menar att vantarna inte stor ndgon i klassen. I relation till att elever bedomer
dessa regler som godtyckliga bedomer en del dem dven som onddiga eller
vérdeldsa.

Simon:  Jag tycker egentligen det 4r en ganska onddig regel.

Robert:  Varfor da?

Simon: N4, men, alltsa, vad spelar det for roll om man har pé sig keps
eller inte 1 inne klassrummet?
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Johan:  Ja, det undrar jag med.

Robert:  Hur menar ni da?

Simon:  Ja, men vad gor det om—, alltsa, det &r ungefér som att man typ
inte skulle fa ha pa sig 1dngérmat eller nat inne.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

De ildre eleverna ifragasitter dven om ldrarna verkligen har rétt att bestimma
regler om att eleverna inte far ha mossa, keps eller fingerlosa vantar i klass-
rummet. Dessa elever menar att detta dr nidgot som de egentligen borde fa
bestdmma over sjélva, att det dr deras ensak, och inte lararnas.

Mehdi:  Och sen tycker jag att man skulle f4 ha mdssa inomhus.

Robert:  Hur kommer det sig att du tycker det?

Mehdi:  For att man ska sjdlv f4 bestimma vad man ska ha pa sig,
tycker jag. Det ar inte ldrarnas ensak. De ska inte bry sig. Jag
bryr mig inte, vad heter det, vad de har pa sig.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

Négra elever menar att ldrarna behandlar dem som “smébarn” eftersom de
sjdlva inte far bestimma vad de ska f& ha pa sig. ”Ja, men alltsa det &r vil upp
till var och en. Vi ér vl inga smabarn heller” (pojke, ar 5). Négra flickor i &r
5 tycker att lararna inte behandlar dem med respekt eftersom de inte sjélva fér
bestimma om de ska fa ha pa sig sina fingerlosa vantar eller inte. ”Allts8, vi
ska respektera varandra, men da tycker inte jag att de respekterar oss.” Jag
ber henne utveckla sitt svar. “Ja, allts, att de behandlar en som en liten unge
typ. Att man inte ska fa bestimma sant sjilv” (flicka, ar 5). Elevernas utsagor
uttrycker ofta att de inte kan skapa nadgon mening i dessa etikettsregler (ofta
genom utsagor som “jag vet inte”, “ingen aning” och “det undrar jag med”)
och bland de éldre eleverna finns en tydligt utbredd kritik mot reglerna. De
uppfattas som godtyckliga och onddiga.

Hanvisning till uppférande, hyfs och smak

Négra elever skapar mening av etikettsregler genom att hdnvisa till uppfo-
rande och hyfs. En elev relaterar forbudet mot att ha keps och mossa inomhus
med att “det dr sént dir uppforande— /.../ eller nat sdnt. Hur man uppfor sig.
Man ska inte ha mdssor pé sig inomhus” (flicka, ar 5). En annan elev sdger
“att det 4r samma sak som du ska ha bordskick ungefr /.../ fast skick i klass-
rummet i stillet” (flicka, &r 5). En elev menar att det ser lite oforskdmt ut att
ha pé sig s&dant i klassrummet och en annan elev menar att det handlar om
respekt for lararna, vilket tangerar en relationell forklaring. Nar det géller
svordomar och fula ord &r det ett par elever som hdnvisar till tycke och smak.
De tycker att det &r fel att svéra for att det later fult. Det dr emellertid fa ele-
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ver som motiverar reglerna genom att hdnvisa till uppférande och hyfs eller
till tycke och smak.

Religbsa hanvisningar

Nér det géller regeln om att man inte far svéra si dr det tva elever som moti-
verar denna regel med att hdnvisa till religosa forklaringar. En flicka i ar 5
beriittar under intervjun att hon ir kristen och hon menar att i bibeln star det
att man inte ska gora det; det dr liksom att be till djavulen”. En annan flicka i
samma intervjugrupp kontrar snabbt med att séiga att “fast jag ber inte till
djavulen for jag tror inte p4 honom”. Aven en flicka i ena forskoleklassen
menar att man ber till djdvulen om man svér. Hennes mormor har berittat det
for henne.

I hdnderna pa lararnas tycke och smak

I stéllet for att konstruera en egen mening med etikettsregler som uttrycker
forankring hos de egna preferenserna sa forklarar en del elever etikettsregler
med att hdnvisa till ldrarnas ogillande, till pedagogernas tycke och smak.

Robert:  Jaha. Hur kommer det sig att man inte fir ha keps pa sig i
klassrummet for?
Sandra: Jag vet inte.

Alice: Det ar bara sa.
Sandra: Marianne (ldraren) stor sig pa det.
Alice: Ja.

Sandra:  Sa hon har bestamt det.
(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Léararna tycker inte om nér eleverna svir eller har pa sig mossa, keps eller
vantar i klassrummet. De stor sig pa sddant, menar ndgra. Vissa elever ser det
saledes som uttryck for lararnas preferenser.

Elever kritiserar de skal som lararna anger

Manga elever, sirskilt de som gér i ar 5, problematiserar och kritiserar de
skél eller motiv som larare anger for etikettsregler. Samtidigt som de har
svart att skapa mening med dessa regler sa ifragasétter de ockséd de menings-
skapanden som pedagogerna medierar.

Eleverna tycker inte som lirarna

Flera elever argumenterar mot etikettsreglerna genom att hénvisa till tycke
och smak. De sédger att lararna visserligen tycker att det later fult att svira,
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men att de sjilva inte tycker det. Nagra elever menar dessutom att det later
tuffare att svira.

Jo, men nu for tiden sd sédger man jivla och sant till filmer och sa. Det
gjorde man kanske inte forr, men da kanske det inte fanns s& bra filmer.
”Jdvla bra”, d4 menar man att den &ir jdttebra. Man kanske bara—,
jittebra” kanske en del inte tycker later sé tufft (pojke, ar 5).

Vidare menar nagra elever att det dr skont att ha pa sig mossa ibland eller att
de sjilva tycker att det dr snyggt. “Det dr som med klddsel, det &r typ snyggt
ibland, dr det, och d& vill man ju ha pa sig det” (flicka, &r 5). Ett par elever
tycker att man ska fa ha pa sig mdssa eller keps inne for man kan ha klippt
héret eller ha en “bad hairday” och skéms lite for det och vill dolja haret.

Ytterkldder och inneklider

Enligt nagra elever har deras larare sagt att keps och mdssa dr ytterklader och
att sddant har man pa sig ute och inte inne. Detta skapar huvudbry for &tmin-
stone ett par elever som menar att de visserligen kan gd med pé att mdssa ar
ett utomhusplagg, men inte keps.

Lukas:  jag tycker att det bara &r okej att ha keps inomhus, for att det &r
inte likadant som att ha en jacka inomhus eller mossa eller nat.
Utan det &r typ, det kan ocksa vara en innesak.

Robert:  Hur kommer det sig att det ocksa kan vara en innesak.

Lukas:  Ja, men man blir inte varm av en keps. Det dr ju inte som en
mossa. Ja, och ménga har ju keps inne, alltsa inte pa skolan da
for det fir man ju inte d4, men liksom pé andra stillen, typ
MacDonalds och sént.

Petter:  De har ju till och med keps pa sig, de som jobbar dér!

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

Andra elever dr kritiska till sjdlva distinktionen innekldder—ytterkldder och
menar att den dr godtycklig som grund for en regel. De beréttar att larare
sdger att man ska ha sddana plagg utomhus men de forstar inte varfér man
inte kan fa ha det inomhus ocksé. En jeansjacka kan t ex i likhet med en trdja
fungera som béde ett inomhusplagg och ett utomhusplagg, resonerar nagra
flickor 1 ar 5. Under ett informellt samtal med fyra pojkar i & 5 kommer vi
bland annat in pa regeln om keps och mdssa. Vi sitter inne i ett rum intill
klassrummet och en av pojkarna har sjilv pa sig en mdssa under samtalet.

Erik: Ja, fast spela roll fall man har pa sig mossa inomhus. Vem bryr
sig?
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Robert:  Vad &r egentligen podngen med att man inte far ha pa sig
mdssa i klassrummet da?

Erik: Jag vet, jag vet. Det dr en utesak. Jag tycker egentligen att
byxor dr ocksa utesak. Vi borde f4 g& med kalsonger i klass-
rummet, eller trosor.

Filip: (smaskrattar)

Erik: N4, men det borde vi gora. Byxor &r ju en utesak.

Robert:  Vad séger ni andra di om det hir med mossa?

Hannes: Ja, jag tycker det dr skitdaligt av ldrarna att man inte far ha
mossa.

Robert:  Gor du? Varfor da? Beritta!

Hannes: Man far vil ha pa sig vad man vill. Det &r vél inte deras sak.
Man kan vl fa ha pa sig jacka dirinne, motorcykelhjdlm, all-
ting pa sig.

Robert:  Du tycker man ska fa ha pa sig vad som helst?

Hannes: Ja, varfor ska man inte 4 ha pa sig mdssa liksom? Kolla hér!
(Hannes tar av sig mossan, héller den framfor sig en stund och
tar sedan pé sig den igen.) Kolla, vad hénder? Inget. Det ar
bara en vanlig mdssa typ.

(Informellt samtal med fyra pojkar, &r 5.)

I elevernas kritik av ldrares ytterklidesargument menar de att griansdrag-
ningen &r godtycklig eller irrelevant och de hénvisar bade till att det inte stor
eller skadar ndgon annan och att de sjdlva borde fa bestimma vad de har pa
sig for klader.

Strukturerande forklaringar som betvivlas

Négra elever sdger att lararna kanske tror att om eleverna skulle ha pé sig
mossa eller keps under lektionerna sa skulle de inte kunna koncentrera sig
utan mest sitta och leka med sin keps eller med sin mossa. “Den regeln har de
vil for att de helt enkelt tror att vi inte klarar av att ha nét sant. Att de har en
regel for att de dr ridda for att man ska borja leka” (flicka, ar 5). Samtidigt
menar samma flicka att ldrarna “drar forhastade slutsatser” och hon siger att
“jag tycker att de borde ge oss nén chans att testa hur det gér”’. Denna laga
tilltro som en del elever menar att lararna har till dem ses ocksa som ett ut-
tryck for att de blir behandlade som “smébarn”. Sjéilv hivdar de att de inte
skulle sitta och leka eller vifta med kepsen eller mossan. Har man pé sig sin
mossa, sin keps eller sina fingerlosa vantar i klassrummet och sitter och ar-
betar som vanligt sa stor det ingen, varken en sjilv eller de klasskamrater
som sitter bredvid, resonerar de. En annan forklaring som négra elever be-
rdttar att lararna ger till forbudet mot keps och mossa i klassrummet ar att de
vill kunna se elevernas ansikte.
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Maria:  Och sen det dir med keps, och da séger de s& hir: Ja, men det
ir bara for att jag vill se era ansikten bittre.”

Robert: Mm, vad tinker du om det da?

Maria:  Det dr daligt svar.

Robert:  Det dr ett déligt svar?

Maria:  Ja, for att—, alltsd varfor méaste man se hela ansiktet for? Och,
vad heter det, ska man séga nanting, dd kollar man pad den
ibland. Men man hor ju vad den sdger. Och sen sd ser man ju
oftast hela ansiktet anda, fast de har pa sig en keps.

Samira: Ja, kanske lite av pannan som man inte ser, men liksom vad
spelar det for roll?

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Samira och andra elever kdper inte ldrarnas argument om att de “vill se hela
ansiktet”. En del elever hinvisar saledes till strukturerande forklaringar som
larare givit eller som man antar &r lararnas skil for att darefter ifrdgasdtta
eller kritisera dem.

Egna forsdk att skapa mening av etikettsregler

Under en av gruppintervjuerna har en elev en idé om att anledningen till {or-
budet mot att ha mdssa eller keps pé sig i klassrummet kanske ar att det bil-
das 16ss. Detta forsok till meningsskapande av regeln invinder dock de andra
1 gruppen mot.

Johanna: Man far inte ha det inomhus helt enkelt. Jag vet inte varfor,
men man &r inte ute—

Anna: Men det kan ju—, kan det inte bildas 16ss om man har det inne
hela tiden?
Nadja:  Naa!

Johanna: Na.

Nadja: N4, det blir inte 16ss, utan 16ss blir det om man inte tvattar—,
alltsa, om man har ovardat har.

Johanna: Ldgss ar ju djur, sé det blir ju inte—

Nadja:  Ja, men det blir ju inte av att man har mdssa pa sig!

(Ur intervju med fyra flickor, ar 5.)

En annan elev menar att keps i klassrummet kan leda till att elever kanske
krockar med sin hérda kepsskdrm mot varandra. "Och sen kanske det &r sa att
om man har keps och man gar ganska tdtt s kanske nén annan far spetsen pé
dens huvud, liksom dish!” (pojke, ar 5). En elev nimner att om man har pa
sig mossa sd kanske det stor den som sitter bakom sa att den inte kan se.
Négra elever resonerar som s att regeln om att inte f4 ha mossa eller keps i
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klassrummet kanske har att géra med att man blir varm i huvudet och att
detta kan paverka arbetet och tinkandet negativt.

Det var ju som jag sa att det kan vara storande for froken, och det kan
ocksé vara sa hér att nir man ska jobba med matte och s& dir, och om man
ar varm runt huvudet, d& kan man typ inte tanka (flicka, ar 2).

Dessa olika forklaringar som eleverna sjdlva kommer med kan tolkas som
egna forsok att skapa mening 1 regler som elever tycks ha svért att finna na-
gon mening i.

Handlingarnas regelberoende

Etikettsreglerna betraktas av flera elever som onddiga och de tycks ha svart
att skapa mening av dem. Flera sdger att de inte vet riktigt varfor reglerna
finns, utan de dr “bara regler” och ndgot som lirarna har bestimt. Nagra ele-
ver uttrycker emellertid ett meningsskapande som ger en eller nagra etiketts-
regler mening for dem. De flesta elever som uttalar sig menar att handlingar
som Overtrdder dessa regler skulle vara okej att utféra om reglerna var bort-
tagna fran skolan. De anger dd skél som att det inte finns nagon regel lingre
och att man far gora séddana saker. Ingen skulle bry sig, bli stord eller fara
illa. En del elever menar dessutom att de skulle tycka att var bra om lérarna
tog bort dessa regler.

Robert:  Det hir med att man inte far ha keps eller méssa? Om lérarna
tog bort den regeln, skulle ni tycka ett det var okej eller inte
okej att en hade pé sig en keps eller mossa i klassrummet d&?

Alla: Okej [i kor].

Robert:  Varfor da?

Linus: Darfor att det inte stor nén annan.

Babak:  Ni, och man fér ju ha pé sig det om de har tagit bort den re-
geln. D4 far man ju det.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 2.)

Négra elever sdger emellertid att det beror pa: har man mossan eller kepsen
pa huvudet sé &r det okej, men om man sitter och leker med den sa ar det inte
okej, eftersom man i sa fall "stor andra, och sa stér man sig sjilv” (flicka, &r
5). Ytterligare ndgra elever menar att det skulle vara okej att ha pa sig keps
men fortfarande inte méssa om regeln togs eftersom man blir varm av mdssa.
Att svéra sd linge man inte gor det mot andra &r ocksa okej om det inte fanns
ndgon regel pa skolan som forbjod svordomar, anser majoriteten av de elever
som uttalar sig i denna fraga.
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Sandra: Dairfor att det &r ju bara svordomar, det ar en liten svordom.
Det #r ju ord. Det 4r ju som att sdga: “"Man fir inte anviinda ord
som har med toaletten att gora.”

Robert:  Jaha?

Sandra: Man fér inte siga “handfat”. Man fir inte sdga “toalett”. Man
far inte sdga “dusch”

Robert: N4, sa hur tdnker du da?

Sandra:  S& varfor far man inte anvinda svordomar? Jag forstir egentli-
gen inte varfor de &r sa fula.

Robert: N4, okej. Och hur tinker du da Lina? Tycker du att det ar okej
eller inte okej att klasskompisen sdger sa?

Lina: Ja, men det dr som Sandra sdger, det dr ju liksom—, s& linge
man inte svir at ndn annan s gor det ju inget.

Sandra: Det ér ingen som blir sarad.

Lina: Jag tycker att de ska ta bort den regeln for ibland vill man ju
svira, sdga “fan ocksd” och sa.

Sandra: Ja, och vi svir ju redan, fast inte nér ldrarna &r med.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

En elev menar dock att det beror pa: det dr okej s& ldnge man inte 6verdriver.
Anledningen till det &r att det inte later sa trevligt, berdttar han. Négra elever
skulle inte tycka att var okej att svéra trots att regeln var borta. De menar att
det later fult eller att man inte ska be till djavulen.

Sammanfattning

Flera elever stiller sig fragande eller kritiska till dessa regler och uttrycker
svarigheter med att skapa mening av dem. Det dr sddant som ldrare bara har
bestdamt. Manga dldre elever bedomer etikettsregler som godtyckliga, vilket
ger en upplevelse av att de vuxna inte respekterar dem. Nagra elever skapar
mening av dessa regler genom att hinvisa till uppfoérande och hyfs eller till
tycke och smak. Ménga elever, sérskilt de som gar i ar 5, kritiserar och ifra-
gasitter ocksd de skél eller motiv som de menar att ldrarna har angett for
dessa regler, t ex att de inte tycker att det ar fult att svira, att pratet om inne-
klader—ytterkldader ar godtycklig, och att man visst kan se ansiktet pa ndgon
som har mossa eller keps pa huvudet. De flesta eleverna menar att det skulle
vara helt okej att bete sig pa ett sitt som bryter mot etikettsregler &ven om
reglerna skulle tas bort. De anger d& skil som att det inte finns nadgon regel
langre och att man far gora sddana saker — ingen skulle bry sig, bli stord eller
fara illa. En del elever menar dessutom att det skulle vara bra om lérarna tog
bort dessa regler.
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De viktigaste reglerna

Nér eleverna sjélva far bedoma vilka regler pa skolan som de anser ar de
viktigaste reglerna sa ar det tre regler som ndmns oftast: att man inte far slass
(eller sl och sparka), att man inte fir mobbas och att man inte far retas. Aven
andra relationella regler som att man ska vara snill, schysst eller trevlig mot
varandra dr relativt vanliga. Att dessa regler vérdesétts sd hogt av eleverna
kan atminstone delvis finna sin forklaring i att de menar att handlingar som
bryter mot dessa regler skulle vara fel oavsett om reglerna finns eller inte.
Anledningen till detta &r att sidana handlingar resulterar i att man gor andra
illa, dvs de blir sarade, skadade, ledsna, far ont, kénner sig utanfor etc. Det &r
dessa illagérande konsekvenser for andra som de primart for fram som skl
till varfor de tycker att dessa regler &r viktigast. Andra skil som ocksa fors
fram 4r att alla pa skolan ska kinna sig trygga, trivas och ma bra och att de
sjilva inte skulle vilja bli utsatt for krankningar.

Utover relationella regler anger en del elever dven vissa skyddande regler
bland de viktigaste skolreglerna, framforallt regeln om att man inte far aka
cykel eller moped pa skolgarden samt regeln om att man inte far kasta sno-
boll pé skolgarden. Anledningarna som eleverna ger &r riskerna for olyckor
och skador, att man kan fa ont och att det inte skulle kénnas tryggt pa skol-
garden utan dessa regler (samtidigt finns det en del elever som &r kritiska till
att man inte far kasta snobollar pa skolgarden). Négra enstaka elever for dven
fram vissa strukturerande regler som tillhorande de viktigaste skolreglerna:
att man inte pratar eller springer omkring i klassrummet och att man riacker
upp handen. Skélet som fors fram dr att man stor de andra eleverna som sitter
och arbetar om man inte foljer dessa regler. Ingen av eleverna anger etiketts-
regler bland de viktigaste reglerna. En elev for fram regeln om vardat sprak
men kopplar detta till att man inte ska svéra eller sdga fula ord till andra (re-
lationell regel). Analysen av elevernas utsagor visar att framforallt de dldre
eleverna anser att etikettsreglerna dr daliga, 16jliga eller onddiga. Att etiketts-
reglerna uppfattas som minst viktiga eller helt onddiga hinger naturligtvis
samman med elevernas svarigheter att definiera ndgon meningsfull podng
med dem.

Regelsystemets varde och funktion i skolan

Flera elever tycker att det dr bra att det finns regler pa skolan. De gor att
skolan blir béttre. Eleverna anger sammantaget fyra grundliggande skél for
detta. For det forsta fungerar reglerna som ett slags skydd sé att eleverna (el-
ler andra pé skolan) inte ska fara illa pa olika sitt. De ser till sa att elever inte
skadar sig eller gor varandra illa.
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Daniel: Mm. Sa ingen ska bli retad.

Viktor:  Eller skada sig.

Hampus: Allt blir béttre.

Robert: P& vilket sitt blir det battre?

Hampus: Ja, att man ar snélla mot varandra och inte mobbar och sé.

Robert:  Varfor ér det bra for?

Hampus: Alla far —

Viktor:  Sa alla kénner sig trygga.

Daniel: Mm.

Viktor:  Och att ingen ar ledsen utan tycker det dr roligt att ga till sko-
lan, och inte behover vara ledsen for att det ar skolan sa dar, for
att folk mobbar.

(Ur intervju med tre pojkar i ar 5.)

Excerptet illustrerar 4ven det andra grundldggande skilet till varfor reglerna,
enligt flera elever, finns pd skolan, ndmligen for allas vilmdende. ”Alla reg-
lerna &r bra for att vi ska trivas i skolan” (pojke, &r 5). Reglerna finns for att
alla ska trivas, kénna sig trygga och ma bra pa skolan. Bdda dessa grund-
laggande skil (skydd och allas vilméende) kan tydligt sammankopplas med
de relationella reglerna och de skyddande reglerna, men dven i viss man med
de strukturerande reglerna (jfr med nér elever anger relationella eller skyd-
dande forklaringar utéver de strukturerande forklaringarna till dessa regler).
Eleverna mar ocksé bra av att ha lite regler, menar nagra elever.

Amanda: Att alla ska mé bra. Och man mér bra av att ha lite regler.
Therese: Ja, det gor man.

Amanda: Barn behover—, alla behover regler.

Robert:  Hur tinker du d&?

Therese: Jo, men alla behover lite regler.

Amanda: Nénstans finns det en gréns.

Therese: Annars skulle det se ut som en svinstia dverallt.

Amanda: Nénstans maste det finnas en gréns.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Det tredje grundldggande skélet som elever uppehaller sig vid ar ordning.
Reglerna finns for att det inte ska bli stokigt vare sig inomhus eller utomhus.
Alla saker ska finnas pé sina platser. Reglerna finns for att eleverna ska vara
tysta pa lektionerna, for att alla ska sitta lugnt pa sina platser, for att ingen
ska prata rakt ut utan i stéllet ska rdcka upp handen etc, dvs for att fa en ar-
betsro i klassrummen. Detta tredje grundlidggande skil hdnger samman med
det fjarde grundlaggande skélet som elever uppehéller sig vid, ndmligen en
fungerande skolvardag. Detta innebdr att man har en arbetsro i klassrummet
som gOr att det gar att arbeta utan att bli stord. Det innebdr att man kan
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genomfora sina lekar och fria aktiviteter ute pa rasterna och att det gar att éta
lunch i matsalen utan stérningar.

Konstruktionen av elevers beroende av larares regler

Med nagra fa undantag uttrycker eleverna en konsensus i att det dr ldrarna
som har bestdmt reglerna pa skolan. Ibland ridknas &ven rektorn in detta be-
stimmande.

Robert:  Vem eller vilka dr det som har bestimt de hér reglerna?
Emmy: Ja, vara froknar.

Isabella: Jag tror néstan alla froknar pa hela skolan.

(Ur intervju med tre flickor, forskoleklass.)

Robert:  Vilka dr det som bestimmer alla de hér reglerna pa skolan?

Lina: Léararna och rektorn, tror jag.

Robert:  Okej. Vilken chans har ni som elever att vara med och be-
stimma da?

Lina: Elevradet lite, men det dr inte s& mycket vi kan gora heller.

Robert:  Varfor inte det?

Sanda:  For att ldrarna har redan bestimt sig.

Lina: Ja.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Reglerna uppfattas i stor utstrdckning vara nadgot som kommer ovanifran, dvs
frén larare och rektor. Vissa elever tycker att det ar bra. De litar pd de vuxnas
kompetens att konstruera goda regler. "De gor s att det blir rdttvist /.../ Ja,
sd att det 4r samma regler, att alla barnen har samma regler” (flicka, forskole-
klass). Andra elever &r kritiska. De menar att de borde fa vara med och be-
stimma. "Men det dr eleverna som gér pa den hir skolan. Det &r ju ndstan vi
som borde fa bestimma vad vi ska ha for regler” (flicka, ar 5). Vidare menar
flera elever under intervjuerna att om inte reglerna fanns pa skolan sa skulle
eleverna borja utfora de forbjudna handlingarna. De tror att eleverna skulle
borja slass, retas och svéra. De tror att eleverna skulle borja springa i korrido-
rer och skrika inomhus, att de skulle kasta snoboll, cykla och dka inlines pé
skolgérden, och att de skulle sitta och prata under lektionerna etc.

For att reglerna ar bra att de finns for att annars skulle alla hélla pa och
springa omkring pa lektionerna, retas, sldss och hélla pd sa dir. Annars
skulle de bara—, de skulle liksom inte kunna hélla tyst pa lektionerna
ocksé, och det skulle aldrig funka (pojke, ér 5).
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Nér jag under intervjuerna ber eleverna tdnka sig in i situationer dir ldrarna
avskaffar eller tar bort regler, s sker det aterkommande att en del elever
spontant séger att eleverna i klassen eller pé skolan skulle borja gora dessa
forbjudna handlingar, oavsett regelkategori. Det tycks bland eleverna finnas
en utbredd forestéllning om att utan skolreglerna uppstar kaos i klassrummet
likavél som pé skolgérden (trots att de samtidigt menar att flera eller en del
av dessa handlingar dr fel oberoende av om reglerna for dem finns pa skolan
eller inte). Elever skulle fara illa, man skulle inte trivas, det skulle bli kaos
och skolvardagen skulle sluta att fungera.

Mariam: Och fanns det inga regler dé skulle—

Jasmine: D4 skulle det bli stokigt.

Mariam: —man inte vilja g4 hit till skolan.

Jasmine: N4, dé skulle man inte vilja ga till skolan.
Robert:  Om det inte fanns nigra regler? Varfor inte det?
Fatima:  For att dd skulle skolan vara kaos.

Jasmine: Ja, och manga skulle slass.

Fatima:  Och gora dumma saker.

(Ur intervju med tre flickor, ar 2.)

En del av regelsystemets dolda ldroplan tycks séledes vara att bland eleverna
konstruera en bild av att de som elever saknar formaga och omdome att leva
ett harmoniskt och fungerande liv tillsammans utan explicita regler. I stéllet
ar de beroende av dessa vuxengivna regler for att kunna fungera ihop och
fungera i skolan. Hér tecknas bilden av den moraliskt osjdlvstindige eleven
som inte klarar sig utan uttalade regler vilka i stor utstrdckning &r bestimda
av larare och annan skolpersonal. Socialisation och disciplinering flyter har
samman. | forsta anblicken foreligger ocksad en spanning eller motsittning
mellan denna elevkonstruktion och de personella reglerna (att ta eget person-
ligt ansvar, fortinka och gora sitt bista). A andra sidan forefaller de perso-
nella reglerna just handla om att pd bésta sétt efterleva regelsystemets alla
regler pa skolan — inte i att kritisera eller problematisera givna regler och att
fatta egna moraliska beslut oberoende av reglerna.

Ett moraliskt sprk fér det sociala vardagslivet

Reglerna handlar om vad man fér och inte far gora, vad som é&r ritt och fel,
vad som &r onskvirt och icke-onskvirt. De bidrar saledes till att konstruera
och uppritthélla det moraliska livet i skolan. Genom att dessa regler dess-
utom uppmaéirksammas och explicitgdrs i vardagliga larar-elev—interaktioner
likavdl som i en del elev-elev—interaktioner uppmérksammar dessa regler
eleverna pé vissa aspekter av det moraliska livet i skolan. P& fragan om vad
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de i skolan lér sig om hur man ska vara mot varandra uppehéller sig méanga
elever vid att det dr att man ska vara sndll och att inte ska vara dum. En del
elever tycks dven anvidnda orden schysst och oschysst som synonymer till de
tva forstnimnda. Motsatsparet “snéll” och “dum” &r dock mer utbrett an-
vinda i elevernas utsagor och de forefaller ocksé vara tvd nyckelbegrepp i
deras moraliska sprdk for det sociala samspel som de delar med andra pé
skolan.

Robert:  Vad dr det man egentligen far lira sig pa Blasippan om hur
man ska vara mot varandra?
Arvid:  Léra sig att vara snéll.

Joel: Inte vara dum.

Robert:  Hur &r man d& om man &r dum da?

Joel: Man séger att andra inte far vara med.

Anton:  Att man inte retas eller slass, eller sparkas.

Joel: Eller forstor for andra.

Robert:  Att lira sig att vara snéll, sa du Arvid. Hur & man nir man &r
snill?

Pontus: Inte vara dum mot nan.
Robert:  Hur d4r man mer nédr man ar snall?

Joel: Att man inte retas.
Anton:  Att man inte brékar.
Joel: Och inte forstor.

(Ur intervju med fyra pojkar, forskoleklass.)

Nir eleverna forklarar for mig vad det innebér att vara snéll respektive dum
s& ger de exempel pé olika beteenden. De tycks fungera som tva samlingsbe-
grepp under vilka en mingd konkreta handlingar riktade mot andra kan in-
ordnas och ges moralisk mening. De konkreta exempel pd beteenden som
eleverna ger nér de forklarar vad det innebér att vara snill ar olika relationella
regler som enligt det kategorisystem som presenterades i kap 8 kan betecknas
som antingen pabud att gora andra vl eller forbud mot att géra andra illa.
Nir de forklarar vad det innebar att vara dum sa ger de konkreta exempel pa
overtrddelser mot relationella regler. I det sociala samspelet mellan eleverna
beddmer de varandra och de handlingar de gor i termer av snéll och dum eller
schysst och oschysst.

I kap 8 beskrev jag hur regelsystemet konstruerar och medierar en bild av
den Onskvirda eleven och som kan sammanfattas i tvd elevkonstruktioner:
den vilviljande medkamraten som efterlever de relationella reglerna och den
skotsamma eleven som efterlever skolans alla regler. Det moraliska sprak
som elever och larare genom det dagliga regelarbetet anvénder sig av i klass-
rummet och ute pa skolgarden fér samman dessa tvé elevkonstruktioner nir-
mare varandra och uppluckrar gransdragningen mellan dem. Anledningen till
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detta dr den dubbla betydelse som “’snéll” respektive "dum” laddas med. Att
vara sndll handlar inte bara om att leva upp till rollen som den vilviljande
medkamraten, dvs att efterleva de relationella reglerna. Att vara snéll handlar
ocksad om att leva upp till rollen som den skdtsamma eleven, dvs att efterleva
skolans alla regler. Om en elev Gvertrdder de relationella reglerna pa ett sitt
som andra elever upplever som ofta, riskerar han eller hon att definieras som
”dum” i sina medelevers dgon.

Felicia:  Det dr nagra som behover trana pé att vara snill.

Robert:  Vad dé trana? Hur menar du da Felicia?

Felicia:  Jo, for att bli lite snéllare sa dar. Det ar faktiskt en speciell per-
son i klassen som behover det. Hon ar dum.

Robert:  Dum?

Felicia:  Hon retas ganska ofta och héller pa och sdger dumma saker.

Jessica:  Ja, Linda! Och ibland knuffar hon bara till utan anledning.

Felicia:  Ja, hon dr dum, ar hon.

(Ur intervju med tre flickor, ar 2.)

En elev som ofta bryter mot alla mojliga regler pa skolan och i klassrummet —
och dé inte minst de strukturerande reglerna i klassrummet — riskerar att ater-
kommande tilldra sig ldrarnas ogillande, gestaltad och medierad som mer
eller mindre negativa regelindikeringar (t ex skarpa tillsdgelser eller skall,
bestdmda blickar och arga ansiktsuttryck eller negativa verbala omdémen om
eleven eller dennes beteende). P4 detta sitt kan eleven komma att konstrueras
och definieras som en elev som inte ar snill utan som ar dum.

Robert:  Andreas, vad tror du att det beror pd att det inte &r lika stokigt i
klassen nér ni har Ellen som nér ni har Nadia?

Andreas: Jag tror att, vi har ju inte haft henne sa lange, och s séger hon
inte till lika ménga génger som Ellen.

Johanna: Ja, for att hon vet inte lika mycket hur vi &r, och hur snélla vi
kan vara och hur dumma vi kan vara. Hon har ju bara haft oss
pa gympalektionerna innan. Hon vet inte hur duktiga vi—, eller
hur dumma vi har varit pa lektionerna och sé.

(Informellt samtal med tva pojkar och tvé flickor, &r 2.)

Eleverna anvénder hér orden sndll och dum pa ett sétt som ar vanligt fore-
kommande i skolvardagen, dvs om man skoter sig pa lektionerna, lyssnar pé
lararen och foljer reglerna i klassrummet dd 4r man snéll, men om man inte
skoter sig pa lektionerna utan upptrader storande, inte lyssnar pa lararen och
inte foljer reglerna i klassrummet, d& 4r man dum. Begreppsparet stoder sile-
des skolans disciplineringen av elever till skotsamhet och allméint regelfol-
jande men forlorar samtidigt sin tydlighet. Daremot forefaller begreppsparet
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schysst—oschysst vara forbehéllen det moraliska spréaket som beskriver den
vilviljande medkamraten och de relationella regler som konstruerar denna.
Ett annat begreppspar som eleverna pé ena skolan moéter och som utgor ett
bidrag till deras moraliska sprék ar uppdtpuffar och neddtpuffar. Begrepps-
paret kommer fran Projekt Charlie och utgdr tva nyckelbegrepp och kan
ocksa associeras med de relationella reglerna. Dessa begrepp bidrar till att
bade fa syn pé och sortera handlingar mot andra i termer av handlingar som
antingen lyfter och stirker andra (gor andra vil) eller sénker andra (gor andra
illa). En del intervjusamtal visar att de elever som anvénder dessa begrepp
ocksé tycks kunna sortera in mellanménskliga handlingar pé detta sétt.

Elevers férklaringar till regelbvertrddelser

Att elever ibland eller ofta 6vertrader regler som de ar kritiska till eller anser
vara onddiga kan vara létt att forstd, men hur kommer det sig att de ibland
eller ofta dvertrader mot regler som de menar dr bra regler? En vanlig orsak
som eleverna sjilva anger till varfér man bryter mot regler, i synnerhet rela-
tionella regler, ér att man blir arg. Elever beskriver att ilskan “tar ver” och
blir tvingande.

Robert:  Ja, men hur kommer det sig att man borjar slass fast man
egentligen inte far?

Hannes: Det blir s& ndr man retar upp nén. Den kan inte halla sig da.

Filip: Man blir uppretad i hjarnan—

Tony: Fattar.

Filip: Ja, man blir uppretad.

Tony: Och da ténker hjérnan.

Filip: Och d& tinker hjirnan s& hir: ”Jag méste sl4 till honom.” Och
da gér man fram och d& borjar man att slass, inte vet jag varfor
men hjdrnan dr vil si. Kroppen bara: “Nu méste vi g och sl
honom.”

(Ur intervju med fyra pojkar, ar 5.)

Flera elever forklarar for mig att nédr de blir sd dér arga sa att de borjar att
sléss eller siga nedsdttande saker till andra sd hdnger detta samman med att
de inte kan hejda sig, att ilskan gor sa att de tappar kontrollen for en stund.
De kénner att de maste bara sla eller sdga saker. Andra berittar att nir de blir
sé dér arga sa struntar de i reglerna; de orkar inte bry sig da.

Mehdi:  For man blir arg, och da vill man bara sla till. Och man tanker:

”Den jiveln ska jag s18.”
Robert:  Men den hér regeln da, att man inte far slass?
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Mehdi:  Ja, men den skiter man i da, for man ar for arg och sé dér for att
man typ ska, vad heter det, orka bry sig.
(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

Att tappa kontrollen 6ver sig sjalv for en stund ar ocksé en vanlig forklaring
bland eleverna. En orsak till detta kan som sagt vara ilska. En annan orsak
kan vara smirta. Man svir for att “det dr lite svart att behirska sig om man
har fatt ont sd dér” (pojke, &r 5). Det kan ocksa vara sa att man blir sd sugen
pa att gora en viss handling sé att man inte kan 14ta bli att utfoéra den fast det i
situationen strider mot en viss skolregel. "Man bara vill prata ibland. Det bara
bubblar inne i sig och s kommer det bara” (pojke, forskoleklass). Impulsen
blir tvingande och det gar inte att std emot. En tredje forklaring ar obetdnk-
samhet, dvs att de inte tinker sig for, att de inte tdnker pd regeln och att de i
stunden glommer bort regeln. Nagra flickor i &r 5 beréttar t ex att om de far
en lapp av ndgon annan under lektionen sé ténker de inte s& mycket pa regeln
som sdger att man inte far skicka lappar utan man svarar bara. | vissa situa-
tioner hinner man inte ens tinka, berittar ndgra elever. “Ja, det bara kommer
da [att man svir]. Man kan liksom—, man hinner inte tinka sig for” (pojke, &r
5). Ménga elever nimner att en orsak till att man overtrdder regler ar att man
glommer bort. ”Alltsd man ténker sig inte fér. Man glommer liksom bort
regeln, att man ska folja den” (pojke, &r 2).

Att man Overtrader regler for att man tycker att det dr roligt att utfora de
handlingar som reglerna forbjuder dr ocksa en vanlig forklaring som eleverna
anger. En annan forklaring som elever ger till varfor man ibland &vertrader
regler dr for att man har det trakigt. Detta géller sérskilt ndr man har lektion.
“Ja, det dr ju ganska trikigt ibland. Langtrakigt. Och man tittar pa klockan,
och sé ar det ritt lang tid kvar. Och d& kan man liksom—, det &r roligare att
prata in att sitta still och s& dir” (pojke, ar 5). Detta fenomen kan kallas #ri-
stessflykt. Ytterligare en forklaring som elever anger kan betecknas regel-
skeptism och gér ut pa att man tycker att regeln ar délig, onddig eller oréttvis,
eller att man inte tror pa lararnas skél till varfor regeln finns. Man bryr sig
inte om regeln for man anser att den &r oviktig eller onddig. En del elever
menar att om de anser att en regel dr délig eller onddig sa kénner de heller
inte att de behover folja den. De upplever sig med andra ord inte forplikti-
gade att leva upp till den. Det innebér att om de bryter mot den s& kinner de
heller inte att de gjort ndgot dumt.

Lisa: N4, man kénner sig inte: ja, vad fasen nu var jag dum, eller sa
dar.
Karin: Na.

Robert:  Hur kommer det sig?
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Lisa: Jag vet inte. Jag tror att, eh, eleverna tycker att det ar s& daliga
regler liksom och det dir, att man inte far ha keps pa sig till ex-
empel.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

En annan forklaring som eleverna ger till regeldvertradelser kan kallas rege!-
trétthet och innebér att man inte alltid orkar folja regeln, att man t ex inte
orkar att vénta pd sin tur, eller att man inte orkar tdnka pa alla regler hela
tiden. "Alltsd, det dr jittemanga regler att forsoka téinka pa hela tiden. Det gér
liksom inte alltid. Man orkar inte alltid hela tiden folja dem” (pojke, &r 5).
Man kan ocksé borja bryta mot regler for att andra gor det, dvs som en foljd
av social smitta. "Nan borjar prata med ndn, och sd borjar den andra svara
och sé& borjar han prata med alla runt bordet, s& det skickas vidare fran bord
till bord” (pojke, ar 2). Man dvertridder regeln for att flera eller alla andra gor
det.

Daniel:  Man ténker inte pa den regeln, man bara kastar [snoboll].

Hampus: Ja, och alla andra kastar och s& dé tanker man att det inte gor sa
mycket.

Viktor:  Ja, &r man sjidlv och ingen annan kastar sd skulle man inte
kasta, men alla andra gor det ju och da tinker man sig inte for.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5).

Ar det flera som dvertrider mot en viss regel s kinner man sig inte s utpe-
kad om man ocksa gor det. Man tanker inte heller s& mycket pa vad man gor,
menar de, utan man gor bara som de andra gor, dvs som en f6ljd av en sadan
social paverkan forleds eller lockas till obetinksamhet. Annu en forklaring
som en del elever anger dr att lararna inte ser. Detta skulle kunna betecknas
som friutrymme frdn évervakning. Utover detta anges dven andra skél av
enstaka elever, t ex for att man inte hor ldraren, for att man vill vara cool, for
att man svarar rakt ut utan att rdcka upp handen for att man vill sdga svaret
och visa att man kan, for att &ndé ingen bryr sig om man overtrader regeln,
for att man bryter regeln av vana (t ex svir), for att man inte ar s& radd for
lararna ldngre (som man var ndr man var yngre), for att dverrdsta andra som
pratar, for att mérkas, for att man ar ovénner, for att vinna tid och for att
komma forst.

Avslutande reflektioner

Analysen ger en bild av att eleverna tycker att flera av reglerna pé skolan &r
bra och sammantaget har jag identifierat fyra grundldggande skil for denna
uppfattning hos eleverna. Reglerna pa skolan fungerar (a) som ett skydd mot
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olika former av illagéranden, (b) for allas vilméende, dvs att alla pa skolan
ska trivas, kinna sig trygga och mé bra pa skolan, (c) for att skapa ordning,
och (d) for att mdjliggora en fungerande skolvardag. Samtidigt uttrycker ele-
ver ocksa kritik mot eller stéller sig frigande infor vissa regler. Mot bakgrund
av detta resultatkapitel kan dtminstone fem slutsatser dras.

1. Likheter mellan ldrares forklaringar och elevers meningsskapanden av
regler foreligger. De skil som ldararna oftast uppmérksammar eleverna pé
som forklaringar till varfor relationella, strukturerande respektive skyddande
regler finns har tydliga likheter med de skil som eleverna vid intervjuer och
informella samtal oftast anger for att forklara meningen med relationella,
strukturerande respektive skyddande regler (se tabell 4).

Tabell 4
Ldrare och elevers typiska forklaringar avseende fyra kategorier av regler

Lérares forklaringar (kap 9)

Elevers meningsskapanden (kap 10)

Relationella  Empatiska konsekvensbeskrivningar: Relationella forklaringar: For att inte andra
regler Uppmérksammar elever pa hur det kinns  ska skadas eller gors illa, for att alla ska ma
eller kan vara for andra nédr man foljer bra och kénna sig trygga i skolan.
respektive bryter mot dessa regler.
Struktu- Strukturerande konsekvensbeskrivningar: — Strukturerande forklaringar: For att
rerande Uppmarksammar elever pa konsekvenser  aktiviteter ska fungera, for att de inte ska
regler for aktiviteter eller for ordningsstrukturen — storas eller forstoras, eller for att de som
i den fysiska miljon som en foljd av att deltar i aktiviteterna inte ska storas eller bli
man foljer eller bryter mot dessa regler. forhindrade.
Skyddande  Olycksriskorienterade konsekvensbe- Skyddande forklaringar: For att det inte ska
regler skrivningar: Uppmérksammar elever pa bli olyckor, for att varken man sjalv eller
risken for olyckor som ett resultat av att andra ska skada sig eller gora sig illa.
bryta mot dessa regler. Ego-skyddande
konsekvensbeskrivningar: Uppméarksam-
mar elever pa illagérande konsekvenser
som kan drabba regelovertriadaren.
Etiketts- Inga forklaringar observerade. Kan inte se nagon poéng. Det ar bara regler.
regler Flera av de aldre &r kritiska till dessa regler

och upplever dem som godtyckliga och
krankande. Négra hénvisar till uppforande,
hyfs, smak.

Nér det giller dessa tre regelkategorier foreligger séledes en god Overens-
stimmelse mellan ldrares forklaringar och elevers meningsskapande. Dess-
utom visar observationerna att elever sjdlva oftast uppmérksammar andra
elever pd samma slags forklaringar som lérare ger i de fall da elever medierar
konsekvensbeskrivningar som en reaktion pa regelovertrddelser. Bade for
larare och elever ar detta vanligast nér elever overtrdder relationella regler.
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Empatiska konsekvensbeskrivningar dr da den typiska konsekvensbeskriv-
ningen. | likhet med hur lararna resonerar under intervjuerna anser eleverna
dessutom att de relationella reglerna ar de viktigaste reglerna pa skolan. I
friga om etikettsregler har jag inte i de vardagliga interaktionerna i skolan
kunnat iaktta ndgra situationer dér larare forklarar dessa for eleverna, dven
om lérar- och elevintervjuer antyder att det tycks kunna ske. Slutsatsen som
kan dras av detta dr att om det forekommer sa dr det sannolikt mycket ovan-
ligt. I vilket fall som helst uttrycker flera elever att de inte riktigt vet varfor
dessa regler finns, vad som dr meningen eller podngen med dem. Etiketts-
reglerna tycks saledes vara undernidrda pa mening fran bada hall i det inter-
aktiva regelarbetet.

2. Elevernas meningsskapande av regler varierar mellan olika regelka-
tegorier. Nér eleverna forklarar for mig varfor olika regler finns s& gor de det
oftast med sddana resonemang som styrker eller bekriftar de regelkategorier
som jag har utvecklat mot bakgrund av mina tolkningar av "how they work”
(jfr Dey, 1999) och hur lérare pratar om dem, vilket ocksa tabell 4 visar. Re-
lationella regler motiverar eleverna primért med relationella forklaringar (inte
gora andra illa, for att alla ska trivas och mé bra i skolan etc). Strukturerande
regler motiveras primért av strukturerande forklaringar (inte stora eller for-
stora aktiviteterna eller stora och forhindra de som deltar i aktiviteterna).
Skyddande regler forklarar eleverna primért med skyddande forklaringar
(forhindra olyckor och ohélsa). Etikettsregler har eleverna svarare att moti-
vera och konstruera mening i. Ofta menar de att de inte vet varfor dessa reg-
ler finns utan “det ér bara en regel”, det dr ndgot som ldrarna har bestimt.
Vissa elever forsoker dessutom sjédlva konstruera mening i etikettsregler som
tycks sakna mening, vilket kan tolkas som ett uttryck for ett behov av att
skapa mening i sin tillvaro. Vidare anger elever ibland forklaringar som ater-
speglar 6verlappningar mellan regelkategorier, t ex att regeln om att man inte
far skrika eller springa i klassrummet bade ges strukturerande och skyddande
forklaringar.

3. Elevernas meningsskapande av regler tycks ocksd paverka elevernas
vdrdesdttande av regler. Regler som de menar finns for att inga elever ska
goras illa (bli ledsna, sarade, skadade, f& ont etc) vidger tungt i deras 6gon. De
relationella reglerna fors fram som de viktigaste reglerna pa skolan. En del
elever for dven fram en del av de skyddande reglerna bland de viktigaste och
eleverna hinvisar da till deras funktion att forhindra s att inga elever genom
olyckor gors illa. Bade de relationella och skyddande reglerna har, menar
elever, en funktion att skydda fran skada och smérta samt en funktion att gora
skolan till en trygg och séker plats. Flera elever hdvdar ocksé att strukture-
rande regler dr viktiga eftersom de ser till s& att aktiviteterna i skolan inte
stors eller forstors. Daremot uppfattas i regel etikettsreglerna som minst vik-
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tiga, onddiga eller daliga. Detta kan atminstone delvis forklaras av att de
flesta eleverna inte tycks kunna konstruera mening av dem. Att eleverna
upplever att det finns en podng bakom regler forefaller séledes vara av bety-
delse for att eleverna ska acceptera reglerna och virdera dem positivt. Detta
indikerar ocksé betydelsen av att anvinda forklaring som interventionsstra-
tegi 1 larar-elev—interaktiva regelarbeten.

4. For att en regel ska erhdlla elevacceptans rdcker det inte med att ele-
verna ser dess podng sd som den framstdills av ldrare eller andra elever. Yt-
terligare en forutsdttning dr att de tror pd de regelforklaringar som konstru-
eras, dvs att podngen bakom regeln betraktas som rimlig. Om eleverna inte
tror pa forklaringen till varfor en regel finns eller inte uppfattar forklaringen
som resonabel sa tycks de heller inte tillskriva sjdlva regeln ndgot storre
virde.

5. Att en regel virderas som positiv och resonabel garanterar inte att
den alltid efierlevs. Eleverna gor inte alltid som de tycker. Aven om de menar
att en regel dr bra och sammanbinder den med en motiverande meningskon-
struktion som de sjédlva accepterar och tror pa sa anger de flera forklaringar
till varfor de ibland eller ofta dvertrdder den. Det kan bero pa att de blir arga,
tappar kontrollen, inte tinker sig for, inte tinker pa regeln, gldommer bort, har
roligt, flyr tristessen, inte har ork att folja regeln eller hélla ordning pa alla
regler, padverkas av att andra Gvertrdder regeln, personliga konkurrerande
motiv far foretrade etc.
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11. Sprickor i regelsystemets legitimitet

Den mest framtradande aspekten av pedagogernas virdepedagogiska praktik i
denna studie &r skolregler och arbetet med dessa regler. Malsattningen hos la-
rare dr att eleverna efterlever och tilldgnar sig en méingd regler, i synnerhet
regler som kretsar kring att vara ’snill” och att inte vara “dum”. Aven om det
teoretiskt dr mojligt att uppritthalla en distinktion sé flyter oundvikligen or-
ganisation och fostran, social kontroll och virdepedagogik samman i prakti-
ken. Mina observationer och mina samtal med pedagoger och elever indike-
rar dessutom att detta dr en svar och komplex praktik. Regelsystemet dr svart
att overblicka, regler dr i olika grad explicita och dagligen uppstar situationer
dér vissa regler stdlls mot varandra. Detta skapar moraliska dilemman for
bade larare och elever. Inkonsistenser i regelsystemet och i ldrares interven-
tioner skapar svarigheter for elever att konstruera mening och riskerar att
fordunkla eller motséga vissa viarden som ldrare vill att eleverna ska tilldgna
sig samt att vicka (en ofta tyst) irritation och kritik bland elever. Dirigenom
sétts regelsystemets och det ldrarinitierade regelarbetets trovirdighet och
legitimitet pa spel.

Inkonsistenser i regelarbetet

Under en NO-lektion som klassldraren Ellen genomfor med hela klassen far
eleverna, uppdelade i tva grupper, prova ett experiment med vatten. Barnen 1
de bada grupperna star runt var sitt bord pa vilket en stor glasskél med vatten
ar placerad. Eleverna har tillverkat pappersblommor som de &dven har féarg-
lagt. De har lagt blommorna i vattnet och star nu och tittar pa sina blommor
for att se vad som hénder. Ett sorl av elevroster tar gestalt i rummet.

”Far jag siga en sak nu?” fragar liraren.

”Ja”, siiger ndgra elever.

”Bra! D4 lyssnar ni! Det dr en—", liraren tystnar och tittar p4 en del av
de elever som fortfarande pratar. Hon ser allvarlig ut. “Far jag prata?”

”Ja”, siger flera elever.

”Bra! D4 lyssnar ni”, siger ldraren.

Eleverna tystnar. De tittar pd henne. Léraren pratar om det fenomen som
sker i vattenskalarna och stéller fragor till eleverna.

”Varfor tror ni att blommorna fills ut?” frdgar lararen.

Négra av eleverna ricker upp handen.

”Fabian?”

”Jag tror—", siiger Linus men blir snabbt avbruten av ldraren.

”N4, Linus! Heter du Fabian?” fragar hon och tittar p4 honom.
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”N4”, svarar han.

”N4, och fragar jag Fabian, da r det han som fir svara, inte du. Det vet
du vil?” Liraren vinder sig nu till Fabian. “Fabian?”

”For att vi har malat med kladdkritor”, svarar han.

“Tror ni att det &r s4?” séiger ldraren och har en tvivlande grimas.

”N4”, séger flera.

”Men sluta!” skriker plotsligt Daniel 4t Emil som petar med sina fingrar
pa en av blommorna som ligger i vattnet.

Patricia stéller sig pa kné pé stolen.

”Akta pa dig!” utbrister Linus hogt till Patricia. “Jag ser inte!”

“Det 4r sa himla trikigt”, séger ldraren. “Ni vet ju att vi har en regel om
hur vi ska vara mot varandra.” Hon pekar mot viggen dir skolans regler
ar uppsatta. ”Ser ni den forsta regeln: Vi ir trevliga mot varandra. Vi an-
vander ett vardat sprak. Och jag tycker inte att det dir &r sa trevligt sitt
mot varandra. Det dr det hdr med att man hor lite arga rdster. Ni sdger
>Sluta da!’, L&t bli det ddr!” och *Gér inte sd!” Liraren pratar med hog
rost och hdarmar eleverna pa ett sétt s& att hon later sur och irriterad i ros-
ten. Hon siinker sedan rdsten igen och pratar som hon brukar. ”Ni ir ju s
stora s ni behover ju inte halla pa och séga till varandra pa det séttet, va.
Forsok att tinka pé att prata till varandra pé ett trevligt sétt. *Skulle du
kunna vara snill att akta pa dig lite sa att jag ser’ till exempel. D& later det
mycket trevligare eller hur. Och s behdver ingen bli sur pd den andre.”

Léararen fortsétter att stdlla frdgor om vad som hénder i vattenskalarna
och om varfor det hander. Vid ett tillfdlle borjar Marcus prata rakt ut utan
att ha rickt upp handen och fatt ordet efter att lararen stéllt en friga till
klassen och dér en del av eleverna rackt upp handen:

”Jag tror att-", siger Marcus men blir snabbt avbruten av ldraren.

”Om man ska prata si ricker man upp handen, Marcus. Vi pratar inte
bara rakt ut. Om alla pratar rakt ut s& skulle vi inte kunna hora vad alla
siiger”, forklarar ldraren.

Efter en stund har Daniel sin hand nere i sin grupps vattenskal och put-
tar pa en av vattenblommorna.

”Men knuffa inte pd den”, siger Jenny till Daniel. "Det ér inte din
blomma.”

Daniel fortsatter.

”Men Daniel!” utbrister Alexandra.

Daniel bryr sig inte om reaktionerna fran sina klasskamrater utan fort-
sétter att putta pa blomman.

“Daniel! Sluta!” utbrister Jenny med hog rost. Hon tittar argt pA honom.

”Nu Daniel far du lyssna pd dina kamrater. Far du fler klagomal sa far
du ga och sitta dig pd din plats”, utbrister liraren med hdg rdst och ser
arg ut.

Daniel tar upp handen ur skélen.

(Féltanteckning, &r 2, i klassrummet.)
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Det hir excerptet illustrerar ett typiskt regelarbete i klassrummet — reaktivt,
fortlopande, komplext, inbdddat i det vardagliga och med fokus pa elevers
beteenden i det vardagliga. En av de regler som 6vertrdds flera ganger i ex-
cerptet dr att man inte far prata rakt ut. Till detta kan &dven foljande regler
sammankopplas: Man maste rdcka upp handen och vénta pa sin tur om man
vill sdga ndgot. Man far inte prata forrdn man fétt ordet av lararen, man far
inte avbryta ldraren och man fér inte stjila ordet frdn ndgon annan. Om man
pratar ska man dessutom anvidnda “innerdsten”, dvs inte skrika eller prata
hogljutt. Vidare hénvisar ldraren i excerptet till regeln om att man ska vara
trevliga mot varandra. Nir Linus borjar prata i samband med att 1draren gett
ordet till Fabian séger ldraren snabbt till Linus. Nar Marcus svarar rakt ut pa
en av lararens fragor till gruppen avbryter lararen honom kvickt och anvénder
ocksé en forklaring ("Om alla pratar rakt ut s& skulle vi inte kunna hora vad
alla sdger”).

Samtidigt svarar flera elever “nd” i kor vid ett tidigare tillfidlle p& en av
lararens fragor, utan att lararen siger till dem att rdcka upp handen och vénta
pa att de far ordet. Daniel skriker a4t Emil att han ska sluta peta pa en av pap-
persblommorna, varpa lararen korrigerar Daniel for sin argsinta tillsédgelse
med hédnvisning till regeln om att man ska vara trevlig mot varandra. Lite
senare utbrister Jenny hogljutt och argt &t Daniel att han ska sluta nir han
sitter och petar i vattenskilen. Denna géng reagerar lararen pé ett helt annat
sétt. I stdllet for att korrigera Jenny sé bekriftar lararen hennes beteende ge-
nom att stélla sig bakom hennes och Alexandras utsagor: "Nu Daniel far du
lyssna pé dina kamrater. Far du flera klagomal sa far du gé och sétta dig pa
din plats!” Dessutom tycks liraren sjilv, genom det sitt som hon sdger at
Daniel, dvertrdda den uttolkning som hon nyligen gav at regeln om att man
ska vara trevliga mot varandra, dvs att inte anvinda sig av ”lite arga roster”
utan att i stédllet sdga till pa ett trevligt séitt. BAde Alexandra och Jenny pra-
tade ocksé rakt ut och brot ddirmed mot samtalsreglerna i klassrummet. Ge-
nom att halla med flickorna och bekréfta deras talinnehall si dr det sannolikt
att ldraren har positivt forstarker (for att tala i behavioristiska termer, se
Skinner, 1974) detta beteende.

Vid den forsta anblicken forefaller ldrarens insatser i det larar-elev—inter-
aktiva regelarbetet séledes te sig inkonsistenta, motsdgelsefulla och svér-
tydda, inte minst om vi forsoker ta elevernas roll i interaktionsmonstret. Fér
man prata rakt ut eller far man inte prata rakt ut? F&r man med arg och hog
rost sédga till en annan person eller far man inte gora det?
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Svarupptackta och mangtydiga implicita regler

En ndrmare analys visar att det finns en méngd implicita regler som utgor
tillagg till och undantag fran de explicita reglerna. Utifran mina observationer
kan jag bl a konstatera att om ldraren stiller ja/nej-fragor till klassen sé tycks
det oftast vara tillatet att kollektivt och i kor svara “ja” respektive “nej” rakt
ut (utan att man racker upp handen och far ordet). En elev som pratar rakt ut i
klassrummet for att sdga at en annan elev som overtrdder en viss klassrums-
regel (t ex sitter och leker med nagot foremaél, pratar eller knuffas) 16per
mindre risk for att sjilv f4 en korrigering for att han eller hon pratar rakt ut
(kamratintervenerar) jaimfort med en elev som svarar rakt ut pa fragor nér
flera elever sitter och racker upp sin hand eller jimfort med en elev som sitter
och ger ifran sig hogljudda liten eller ljudeffekter. Samtidigt rader emellertid
inte heller motsédgelsefrihet bland dessa implicita regler. Om eleven som
pratar rakt ut haller sig till &mnet loper han eller hon mindre risk att bli korri-
gerad jaimfort med om han eller hon inte haller sig till &mnet. Féljande ex-
cerpt utspelar sig i en morgonsamling i ena forskoleklassen. En av eleverna,
Fredrik, har fatt dra en lapp fran almanackan.

”Mandagen den fjirde november ér det i dag”, sdger lararen. “Och &r det
nan som—, du kanske kan lisa om vem det dr som har namnsdag?” Hon
tittar pa Fredrik.

”Sverker”, siger Fredrik.

”Sverker”, upprepar ldraren.

”Och jag kénner en som heter Sverker”, siger Simon rakt ut.

“Det gor du?” siger lararen och tittar pd Simon. “Det gor faktiskt inte
jag.”

”Han jobbar pa sjukhuset”, berittar Simon.

”Gor han?” siger lidraren frigande.
(Féltanteckning, forskoleklass, samling.)

Simon &vertrdder den uttalade regeln om att man inte far prata rakt ut pa
samlingen. Man maéste rdcka upp handen och vénta pa att man far ordet av
lararen. Hans dvertrddelse mot denna explicita aktivitetsregel tycks dock inte
behandlas som ett regelbrott utifrdn hur ldraren bemoter honom. Tvirtom
resulterar hans beteende i att han far ordet. Han for nu ett samtal i samspel
med ldraren. Hemligheten tycks hér vara att han haller sig till &mnet. Jag har
iakttagit en méngd incidenter dér elever far ordet samt en positiv uppmaérk-
samhet fran larare genom att prata rakt ut men inom ramen for det dmne som
for ndrvarande behandlas pé lektionen eller i samlingen. Samtidigt har jag
iakttagit ménga incidenter dir ldrare ignorerar elever savil som korrigerar
eller tillrdttavisar dem nér de pratar rakt ut trots att de haller sig inom dmnet.
Lite senare under samma samling utspelar sig foljande:
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“Eftersom det dr ny manad ska vi se vilka som fyller &r i november”, si-
ger lidraren och tittar pa anslagstavlan. “Nu ska vi se.”

Naégra elever, daribland Hanna, rdcker upp handen.

“Det #r Evelina”, sidger Joel.

”Schh! Man ricker upp handen”, siger liraren. "Hanna?”

“Evelina”, svarar Hanna.

”Ja, det &r Evelina som fyller &r. Sen dr det nan mer faktiskt som fyller
ar i november.”

Aven denna ging pratar en elev rakt ut sig och héller sig till imnet men nu
med en tillrdttavisning (patryckning) fran lararen som foljd. Det &r dérfor
oklart om man fér prata rakt ut eller inte ndr man haller sig till &mnet. Enligt
den explicita regeln far man inte gora det oavsett replikens innehall, men
larare tycks inte tillimpa denna regeln pa ett konsistent sitt. Vidare 1oper
vissa elever storre risk &n andra for att bli korrigerade om de pratar rakt ut,
men samtidigt kan en och samma elev bli tillrdttavisad vid ett tillfalle for att
vid nésta tillfdlle bli bekrédftad och f& ordet av ldraren. Om ldraren stiller en
fréga till klassen och man efter en stund svarar rakt ut utan att ricka upp han-
den sé tycks chansen att erhalla en positiv och bekriftande lararreaktion oka
om ingen annan ricker upp handen jimfort med om flera elever sitter och
rdcker upp handen. Det finns séledes en uppsittning implicita regler som
aldrig uttalas av ldrare och som elever maste uppticka pa egen hand for att
kunna interagera pa ett framgangsrikt sitt i klassrummet. Dessa implicita
regler forefaller utgdras av en uppsittning sannolikheter och inte heller de
upprétthélls av larare pa ett absolut och konsistent sitt.

Forvirring och kritik bland elever

I ndgra gruppintervjuer med eleverna kommer vi in pé detta att larare ibland
séger till och ibland inte gor det nér elever pratar rakt ut. Eleverna beréttar att
de ar kritiska till detta och uttrycker en forvirring. ”Ja, men dé vet man ju inte
hur man ska gora” (pojke, ar 5). "Ni4, om man inte ska ricka upp handen eller
om man ska ricka upp handen” (pojke, ar 5). Vissa elever anser ocksd att
lararen ddrigenom skapar oréttvisa.

Alice: Det ér oréttvist ndr hon [lararen] ger de sa hér frigan fast de
inte har rickt upp handen.

Robert:  Hur menar du da? Varfor ér det ordttvist?

Alice: Att de far, vad heter det, frdgan dnda. Och sa far inte de som
rdcker upp handen det, fast vi har den regeln.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)
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Nir eleverna resonerar om detta under intervjuerna sa utgar de fran de expli-
cita reglerna och inte frén nigra implicita. Mot bakgrund av det tycks de upp-
fatta pedagogernas ageranden som inkonsistenta, forvirrande och orittvisa.
Deras svarigheter att skapa mening i detta kan delvis relateras till att de im-
plicita reglerna forblir implicita i de skolvardagliga interaktionerna. Det ar
endast de explicita reglerna som uppmarksammas och verbaliseras.

Regelmotsattningar och moraliska dilemman

Under lektionerna férekommer det d& och dé att larare hyschar rakt ut i klass-
rummet. Medan eleverna sitter vid sina bénkar och arbetar sjdlva med nagot
laromedel, t ex med dvningar i matematikboken, hiander det ofta att samtal
uppstar mellan elever. En del av de samtal som jag iakttagit handlar om teve-
program, handbollstidvlingar de sjdlva deltagit i, skvaller, hiandelser fran ras-
ten eller om vad man ska gdra ndstkommande rast etc. En del samtal bestar
av skdmt och fnitter. Vissa samtal innehaller frdgor och forklaringar som ror
de skoluppgifter som eleverna for narvarande héller pd med. Utéver dessa
samtal hidnder det dven att elever utan nagon direkt samtalspartner ger ifran
sig ldten eller pratar 13gt for sig sjilva dir de s att sidga “ténker hogt” i sam-
band med att de arbetar med en uppgift. Ibland hyschar liraren &t eleverna
eller sdger 4t dem att vara tysta. Nedan foljer ett exempel pad samtal mellan
elever i ar 5 som pagér parallellt med andra samtal mellan elever i klassrum-
met i samband med att eleverna sitter vid sina bénkar och arbetar och i sam-
band med att ldraren hyschar.

Erik: Alltsé, hur gjorde du den hér uppstéllningen?
Emil: Vilken d&?

Erik: Pé fjorton?

Emil: Jag gjorde sé hér [visar i sitt uppslagna raknehifte]. Jag satte—
Léararen: Schhh! [Det tystnar i klassrummet. |

Emil: [Viander sig framat.]

(Ljudupptagning, klassrummet, ar 5.)

I en del fall har jag kunnat iaktta att eleverna avbryter sitt samtal nér ldraren
hyschar som excerptet ovan visar. I andra fall fortsétter eleverna att prata men
da genom att sdnka rosten. Ibland véntar elever en stund innan de borjar
samtala igen. "Ja, da blir jag vl tyst ett tag och sen forsoker jag hjilpa efter
ett tag igen, s& man inte far skill for att man bara hjdlper” (pojke, ar 5). Ef-
tersom ett antal olika parallella samtal mellan eleverna emellanét forekommer
medan de sitter vid bankarna och arbetar blir lararens hyschanden ofta ur-
skiljningslosa. Hyschanden och tillsdgelser om tystnad gor d& ingen diskri-
mination mellan de olika typerna av samtal som eleverna for. Hyschandet
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drabbar alla som pratar. Enligt hur de resonerar vid gruppintervjuer eller in-
formella samtal tycks en del elever sjilva diskriminera det urskiljningslosa
hyschandet pé egen hand. De definierar ldrarens hyschanden eller tillsdgelser
som nagot som enbart giller de elever som pratar om annat dn det aktuella
skolarbetet. Jag tror att man kan fortsitta att hjélpa for att hon séger till dem
som pratar om andra saker” (flicka, &r 5). Flera elever tycks emellertid inte
gora denna diskriminering utan forefaller tolka det urskiljningslosa hyschan-
det i hjilpsituationen som att de inte far hjélpa utan att de i stillet ska skota
sitt och arbeta med sina egna uppgifter. De tycker ocksa att lararens reaktion
ar fel och/eller forvirrande.

Robert: Mm. Vad tycker ni om, till exempel, en ber en annan kompis
om hjélp, och sé borjar de prata och den andre forklarar hur
man ska gora, och sé dr det andra i klassen som pratar runt om,
och si siger Marianne: "Schhh!”. Vad téinker ni d4?

Hampus: Déligt. Jag tycker att man borde fa fortsétta att hjélpa fardigt
med uppgiften.

Viktor:  Det &r ju bra om folk haller pa och pratar sé dér.

Robert:  Vad sa du?

Viktor:  Om folk héller p& och pratar runt om sa ar det ju bra att hon gor
sé, fast de som hjdlper varann kan ju fortsitta att prata lite tys-
tare bara.

Robert: Mm.

Viktor:  Eller viska till varandra lite bara.

Robert:  Mm, men gor de det d&?

Hampus: Ja, ibland gor de det. Nér jag sitter bredvid gor de ibland, och
ibland gor jag det. Och ibland gor jag inte det.

Robert:  Hur kommer det sig?

Hampus: Ja, for att Marianne inte ska séga till mig.

Robert:  Hur kénns det nir du slutar att hjdlpa?

Hampus: Daligt.

Robert:  Hur kommer det sig att det kénns déligt?

Hampus: Ja, det dr ju inte sa schysst att inte hjdlpa.

Viktor:  N4&, man vill ju hjélpa.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

I sddana hir situationer stills eleverna infor ett moraliskt dilemma som foljd
av att olika regler stills mot varandra. A ena sidan ska man vara tyst i klass-
rummet och man ska lyssna till och gora som liraren siger. A andra sidan ska
man vara snill, goéra uppétpuffar, vara en bra kompis, vara schysst, bry sig
om andra och vara hjidlpsam. De elever som menar att man borde f4 hjilpa
tycks 16sa den moraliska konflikten mellan att vara tyst (s man inte stor
andra som arbetar) och att hjédlpa (dvs vara snéll, schysst, en bra kompis, bry
sig om etc) med utsagor som gar ut pa att man ska viska eller prata tyst —
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”man pratar tyst, s att man inte stor de andra” (flicka, ar 5). Ett flertal elever
forefaller uppleva att de maste ga bakom lararens rygg for att kunna efterleva
relationella regler eller sin egen moraliska standard, dvs att handla péa det sétt
som de sjdlva anser dr moraliskt riktigt i dessa situationer. Enligt klassrums-
observationerna trotsar elever ibland ldrares hyschanden eller tillsdgelser for
att fortsitta hjdlpa sin klasskamrat. Ibland slutar de emellertid med sitt hjal-
pande for att i stéllet underordna sig liararens hyschande. Skilet till ett sddant
handlande é&r, enligt intervjuer och informella samtal med elever, att de vill
undvika att fa skéll eller tillsdgelser av larare.

Felicia:  Jag brukar hjélpa Josefin ibland.

Robert:  Har det hiint att nér du hjélper henne si siger ldraren "Schhh”?
[Kommentar: jag har observerat att det har hént Felicia och att
hon reagerade med att upphdra med sitt hjilpande.]

Felicia:  Ja.

Robert:  Vad gor du da? Fortsitter du att hjalpa—

Felicia:  Nej.

Robert:  —eller slutar du att hjdlpa?

Felicia:  Jag fortsitter inte att hjédlpa. Jag ar tyst dé.

Robert:  Hur kommer det sig att du ar tyst da, att du inte fortsétter att
hjélpa?

Felicia:  Dérfor hon séger att man ska vara tyst. Och jag vill inte i skall
for att jag pratar da, att hon ska séga till mig.

(Informellt samtal med tva flickor, ar 2.)

De moraliska dilemman som eleverna stills infor nir de haller pa och hjilper
varandra och samtidigt exponeras for det urskiljningsldsa hyschandet ar sale-
des en foljd av komplexitet och inkonsistens i larar-elev—regelarbetet och i
skolans regelsystem. En del elever artikulerar 4ven denna inkonsistens och
staller sig kritiska till den

Erik: Och, vad heter det, de séger ju sjilv att man far hjédlpa om man
viskar eller pratar tyst, men sen nir man gor det d& far man—

Pontus: D4 far man &nda skall.

Erik: ~hora “tyst!”—, ja.

(Ur intervju med tva pojkar, ar 5.)

Ett liknande dilemma som négra elever beskriver dger rum i matsalen. Dir
har de en regel om att man inte fir hdmta mjolk eller annan dryck &t nagon
annan. Man far bara himta at sig sjilv. "Man ténker: fir man inte vara snill
mot ndn och hiamta?” (pojke, ar 5). En del elever berittar att de brukar himta
at varandra dnda, trots regeln. Elevers upplevelser av att regler och lararinter-
ventioner &r inkonsistenta, fel och svarforstadda tycks ocksa sla mot ldrarnas
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och regelsystemets trovéardighet och legitimitet infor elevernas 6gon, samti-
digt som det motverkar den avsedda socialisationsprocessen. Eleverna vet
inte riktigt vad som forvintas av dem — vilken eller vilka regler som ska gilla
— 1 vissa situationer, eller s& ar de kritiska till vissa regler eller till hur ldrare
intervenerar for att uppratthalla en del regler. Sarskilt kritiska &r de nir de
definierar regler som onddiga, misstror lararnas forklaringar och upplever
ordttvisor i relation till regler.

Misstro mot vissa regler och forklaringar

I det foregdende kapitlet beskrev jag en del elevers kritik mot etikettsregler.
Denna kritik utgar fran att de definierar dessa regler som onddiga och god-
tyckliga, att det dr sddant som de sjidlva borde f& bestimma Over, och att de
inte kan forstd varfor dessa regler finns. Dessutom misstror en del elever l4-
rarnas forklaringar kring dessa regler (da dessa overhuvudtaget omnidmns).
En del av de éldre eleverna dr bl a kritiska till distinktionen utomhus-
plagg—inomhusplagg. Forklaringar av regler i allmadnhet forefaller bidra till
elevers meningsskapande av regler (dvs innebér ett meningserbjudande, jfr
Qvarsell, 1999), men detta tycks inte per automatik leda till att de accepterar
dessa regler. Ytterligare en forutsittning verkar vara att de ocksa tror pa dessa
forklaringar, att de finner dem rimliga och resonabla, annars tycks risken
finnas att de misstror ldrarna sévil som den eller de specifika reglerna. En
regel som padrar sig en del elevers misstro och kritik dr regeln om att man
maste gd ut ndr det ar rast. Pedagoger anvinder ibland forklaringar for att
motivera forbudet som alla utgar frin betydelsen av att f& “frisk luft”. En
forklaring som omndmns ar att man behdver frisk luft s& att man béttre kan
arbeta och orka koncentrera sig under lektionerna. En annan forklaring for-
faktar att om eleverna inte gér ut och fér frisk luft s& kan de f& ont i huvudet.
En tredje forklaring som anvinds &r att de behover komma ut i den friska
luften for att springa av sig allt spring i benen. Vid gruppintervjuerna med
eleverna framgar det att eleverna verkar ha forstétt larares forklaringar. En
del av eleverna “koper” emellertid inte lirarnas resonemang, dvs accepterar
inte forklaringarna.

Robert:  Okej, men det hiar med att ni inte fir vara inne pa rasterna. Hur
kommer det sig att den regeln finns?

Erik: Darfor att vi inte ska fa ont 1 huvudet. Att vi ska fa frisk luft,
sdger hon.

David:  Det ér det vi inte far.

Robert:  Vad sa du?

David: Vi far ju inte ont i huvudet.

Robert:  Vad ténker ni ndr hon séger sd, att ni inte ska fa ont i huvudet?
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Erik: Jag tinker si hér: Aah, sikert. Varfor sitter lirarna inne pa ras-
ten da? Fér inte de ont i huvudet?

Adrian:  Ja, ldrarna bara ljuger for att vi inte ska fé vara inne.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

Lisa: Det ar ju konstigt att vi elever behover fa frisk luft for att orka
koncentrera sig nér de [ldrarna] sitter inne pa rasterna. Behover
liksom inte de ocksé da typ fa frisk luft, om det dr s& himla
viktigt? De sitter inne néstan hela tiden pd rasterna, men édnda
sa liksom blir de jéttearga ifall vi ar inne.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Dessa elever accepterar inte den forklaring som lararnas anger som motiv till
forbudet. Den uppfattas inte som trovardig eftersom lararna sjdlva &r inne
under rasterna och eftersom eleverna helt enkelt inte tycks tro att man far ont
i huvudet bara for att man inte vistas ute under rasterna. Eleverna upplever att
lararna ljuger eller anvénder skenargument for att i detta fall réattfardiggora
denna skolregel. Mitt drende hér &r inte att bedoma eller ta stéllning i huru-
vida ldrarnas forklaringar &r sanna eller falska, utan podngen hir ar att ele-
verna definierar forklaringarna som falska och drar ddrmed slutsatsen att
lararna ljuger for dem for att fa dem att efterleva regler. Enligt mina observa-
tioner kan jag ocksé se att det &r relativt vanligt att en del elever da och da
vistas inne under langre eller kortare stunder av rasten. De sitter dér och pra-
tar, leker nagon lek eller spelar nagot tillsammans. Ibland hdnder det att en
rastvakt eller deras egen larare sdger 4t dem att ga ut, vilket de da gor, men
strax dérefter gar de ofta in i kapprummet igen. Ibland undgar de ocksa tillsé-
gelser eller tillrattavisningar av rastvakten eller den egna ldraren genom att
pasté att de bara &r inne i kapprummet for att himta eller 1amna négot, t ex en
fotboll, sin jacka etc.

En del av de elever som tycks acceptera ldrarnas budskap om att frisk luft
dr viktig dr dnd4 kritiska till regeln. ”Ja, man kan ju 6ppna fonstrena. Vi har
ju manga fonster i vart klassrum. Det ar ju bara att dppna dem typ s kommer
det in frisk luft, ha 6ppet till exempel i tio minuter” (flicka, &r 5). "Man be-
hdver ju inte vara ute i en halvtimme eller fyrtio minuter bara for att fa frisk
luft” (flicka, ar 5). Samtidigt som ménga elever uppskattar regeln helt enkelt
for att de uppskattar att f4 ga ut och ha rast — de tycker att det &r roligt att vara
ute och leka, spela fotboll etc — sa dr en del kritiska till att regeln inte tar héin-
syn till viadret. "Ja, hur kul ér det att std ute pa skolgérden och frysa nir det ér
virsta regnet? Ja, skitkul rast, och s ar lirarna inne. Fan” (pojke, ar 5). Om
det regnar eller 4r mycket kallt s& borde man fa gé in resonerar en del av ele-
verna.
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Johanna: Ja, men annars om det dr sporegn sa om ldraren sdger—, sé det
kan vara s4 att, ’nd, du fir inte g in”, fast det &r spdregn ute.

Nadja:  Na.

Johanna: S4& det dr dndé lararen som bestimmer.

Nadja:  Och om man har en kortdrmad eller nanting. "N4, nu far ni lik-
som inte g& in for att jag tycker det 4r bra.”

Johanna: Det &r oftast sa att det dr kanske till exempel soligt och sen sa
har man inte med sig regnkldder, och sen si borjar det regna
mitt pd dagen, och d4 s liksom sa siger de: "Man ska ta kldder
efter viider.” Liksom si hir, men om det &r varmt p4 morgonen,
ja, sommar—

Nadja:  —och helt plotsligt s& regnar det. Da kan man inte ra for att man
inte har nagra regnkldader med sig, eftersom det var fint pa
morgonen.

(Ur intervju med fyra flickor, ar 5.)

En del elever menar att det dessutom kan vara ohdlsosamt att vara ute om
man &r blot och fryser. "Man borde fa g& in pa rasten om man ir jitteblot
eller sa, eller om det &r kallt ute och man é&r jatteblot. Man kan ju bli sjuk och
sd om man ir ute da. Jag tycker det ir jdttedaligt att man inte fir g in da”
(pojke, ar 5). Om inte lararnas forklaringar accepteras av eleverna s& forefal-
ler inte heller den specifika regeln erhalla legitimitet i elevernas 6gon. Sddana
regler uppfattas d& av eleverna som onddiga och godtyckliga. Dessutom defi-
nierar en del elever vissa regler som oréttvisa, vilket ocksé vécker kritik och
misstro.

Upplevelser av orattvisa regler

Eleverna upplever att regeln om att man maste ga ut pa rasterna &r inkonsis-
tent och ordttvis eftersom lararna sjélva inte foljer regeln. Léararna ar ocksa
oftast inomhus under rasterna enligt mina iakttagelser (med undantag av det
rullande schemat av rastvakter, ldrare i1 forskoleklasserna samt en ldrare 1 ena
tvdan som vanligtvis dr ute med barnen). I gruppintervjuerna med eleverna
uttrycker flera av eleverna i framforallt &r 5 en irritation dver detta.

Jag tycker att det ar fel, for att liksom det ska ju vara lika for alla /.../ Och
ibland ar det spdregn och vi maste dnda vara ute, och @nda sitter de [l4-
rarna] dér inne, s& gér man forbi personalrummet sd sitter de och skrattar
och héller pé och dricker te och allt det dér, och sd stdr man dérute och
huttrar och fryser (flicka, ar 5).

En del elever menar att det &r oréttvist att ldrare far vara inne medan de sjilva
maste vara ute och att ldrarna dessutom &ter godsaker och dricker kaffe och te
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etc, medan de sjélva inte far ndgot. Att lirarna inte foljer regeln uppfattas
som inkonsistent. Endast vid en av gruppintervjuerna uttrycker en elev en
acceptans i skillnaden mellan ldrare och elever i relation till denna regel:
“Ibland gor de faktiskt—, det dr ganska—, jag tror att det dr ganska svart att
vara larare for att de maste ju rdtta laxor, och de har ju fullt upp med att
skriva veckobrev och sant” (flicka, ar 5) — men att de édter “bullar och kakor
och sant” uppfattas fortfarande som orittvist. Nagra elever papekar att de inte
far dta godis och ta med sig godsaker, men att ldrarna sjilva sitter och ater
saddant. Ett annat exempel som négra elever anger pa upplevd oréttvisa och
inkonsistens handlar om regeln om att man inte far gd in med skorna efter-
som golvet smutsas ner. De beréttar att de ofta ser att larare gor det, vilket
dven jag har iakttagit under faltarbetet.

Hannes: Ja, och det borde ju ldrarna ocksa fatta. Det &r ju de som hittat
pa reglerna. Da borde de folja dem ocksa.

Filip: Ja, det blir man lite forbannad pa. Det &r dalig stil, tycker jag.

(Ur intervju med fyra pojkar, ar 5.)

En del elever uppfattar saledes att larare dvertrader olika regler infor 6gonen
pa dem. Ett annat exempel pa en skolregel som négra av lararna 6vertrader
infor 6gonen pa elever ér, enligt en del elever, forbudet mot att tugga tugg-
gummi pé skolan. Detta bekréftas dessutom i mina iakttagelser frén skolgar-
den. Négra flickor beréttar for mig att de tycker att detta &r ordttvist:

Johanna: Ja, de far tugga tuggummi.
De andra: Ja [ i kor].

Bea: Ja, det &r orattvist.

Karin: De gér sa hér [smaskar med munnen].
Lisa: Ja, det dr jatteordttvist.

Bea: Och sé gér de och snaskar sé hér ba.
Lisa: Fast de, de ljuger. De siger —

[Flickorna pratar i munnen pé varandra. Ohorbart.]

Robert:  De ljuger?

Lisa: Om man fragar si hir bara: ”Aa, varfor har du tuggummi? Jag
ska ocksa ta med mig tuggummi i morgon da, eftersom ni 1a-
rare far ha det?” ”N4, men det 4r bara en halstablett.”

Bea: Det ser man att det inte dr. De gér sa har [tuggar med munnen].
Johanna: och de bléser.
Bea: Och gor bubblor.

(Informellt samtal med sex flickor, &r 4, fran forstudien.)

De upplever dessutom att vissa larare ljuger nér de fragar dem varfor de har
tuggummi. [ egenskap av rollmodell eller forebild medierar dessa larare i
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sadana situationer att det dr okej att ljuga for att slippa sté till svars for egna
regelovertradelser. Samtidigt reagerar larare ofta med ogillande och tillrétta-
visningar nir elever forsoker komma undan sina regelovertradelser genom att
ljuga. Att ta ansvar for sina handlingar och std for vad man har gjort ar en
personell regel som ldrare d& och da hinvisar till i sddana sammanhang. Ele-
ver reagerar pa sddana hér inkonsistenser. De flickor som jag samtalar med i
excerptet ovan beréttar langre fram under samtalet att de blir arga nér de tin-
ker pa detta. Upplevelserna av orittvisa och inkonsistens utmanar lérarnas
och reglernas trovérdighet, atminstone i gonen pa en del av eleverna.

Carl: Ja, alltsd, vi far ju inte tugga tuggummi pé skolan. Vi har en re-
gel om det, att man fér inte gora det. Men &ndéa har jag sett 1a-
rare tugga tuggummi.

William: Ja, jag vet. Det dr daligt. De liksom bestimmer regler, ja, och
sé foljer de inte dem sjélva, men sd maste vi folja dem.

Joakim: En géng nér jag gick forbi, vad heter det, dar som ldrarna gar,
dér personalrummet, ja, och da horde jag tva larare som pratade
och att en liksom sa "4h fan” eller nét.

William: Ja, och vi hade en vikarie en gdng pa musiken som sa “fan” ndr
han blev arg pa Mehdi och Tony.

Carl: Ja, Sture menar du.
William: Ja.
Carl: Ja, det kommer jag ocksé ihég.

Robert:  Vad tdnker ni om det d&, att det finns larare som inte foljer
vissa regler som ni har pé skolan?

William: Ja, jag tycker det &r valdigt daligt faktiskt.

Joakim: Ja.

Robert:  Varfor kidnns det sa?

William: Ja, men liksom bara for att de &r vuxna sa behover de inte folja
reglerna kénns det som. Orittvist.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

Genom att lérare sjélva inte behdver folja vissa regler blir maktassymmetrin
mellan barn och vuxna tydlig samtidigt som detta vicker irritation eftersom
ldrare inte behover folja vissa regler “bara for att de dr vuxna”, vilket kinns
orittvist och respektldst mot barnen.

Amanda: Alla ska visa respekt for de vuxna, men vi barn da?

Therese: Det ér liksom barnen ni forsoka lira, da ska ni ju inte gora sa-
ker som vi inte far gora tycker jag.

(Ur intervju med tva flickor, ar 5.)

Dessutom menar en del elever att vissa regler ocksa tillimpas pa ett ordttvist
sétt av pedagogerna i relation till eleverna. P4 ena skolan far bara de elever
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som gér i ar 6 till ar 9 handla pé skolans kafeteria, vilket en del av eleverna
menar dr ordttvist. En del elever i ena femman for ocksé fram att de tycker att
det &r ordttvist att sexorna eller de pd hogstadiet far ga ivég till en kulle i nér-
heten av skolan for att kasta snoboll, medan de sjidlva och de yngre eleverna
inte far det. ”Alla ska fi samma regler, tycker jag i alla fall” (pojke, ar 5).
Négra elever rapporterar om att vissa klasser far kasta snéboll pd “planket”
pa skolgarden, medan andra klasser inte far det, vilket de &r kritiska till och
menar dr oréttvist. Det dr ocksé oréttvist att sexorna far vara i ett uppehélls-
rum under vissa raster medan de andra, yngre eleverna, maste vara ute, fram-
héller nagra elever.

Elevkritik mot larares interventioner

En del elever uttrycker &dven kritik mot att larare pé olika sétt behandlar ele-
ver som gor samma slags regelovertradelse. En del pojkar 1 &r 5 menar t ex att
flickor far mindre skéll dn pojkar 4ven om de gor samma overtradelser, t ex
om man i klassrummet stiller en fraga utan att rdcka upp handen till den elev
som pratar till klassen eller om man sitter och klimmer pd ~“gummigutta”
(haftmassa som &r populért bland flera elever i klassen men som ldraren har
gett forbud mot att leka med under lektionerna). De ar kritiska till detta och
menar att lararen ar ordttvis.

Erik: Hon sédger at med sndll attityd, sd hir, mot tjejerna, om de har
gummigutta till exempel.

David: ~ Och mot oss &r hon mer string—

Adrian:  Skdller pé oss.

David:  —bara for att vi ar killar.
Robert:  Vad tycker ni om det da, att hon gér sa?
Erik: Orittvist.

Adrian: Ja, om tjejer héller pd med gummigutta. Ja, och om vi haller pa
med gummigutta, tar Marianne [lararen] dem, men inte for tje-
jerna om de haller pa.

Robert:  Du sa att du tyckte att det var orittvist, Erik. Varfor ar det
oréttvist?

Erik: Dérfor, bara for de ar tjejer ar inte de mer virda for det. Bara
ska vara snéllare och s& mot dem. De har gummigutta ocksa.

Robert:  Vem menar att tjejerna ar mer varda?

Erik: Ja, i alla fall for lararna.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)
Olika uttryck for (medvetna eller omedvetna) former av kollektiv eller ur-

skiljningslos bestraffning padrar ocksé en del elevers kritik. Jag har da och da
noterat situationer dir en elev borjar prata, retas eller knuffas med en annan
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elev under lektionen och att den andre da siger “sluta!” eller forsoker siga
ifrdn. Detta kan tilldra sig ldrarens uppmairksamhet och ibland skéller eller
sdger lararen at bada. Nagra flickor i ar 2 berittar att deras ldrare ibland kan
skicka ut elever som inte skoter sig fran klassrummet. En av dem séger att
hon sjilv blivit utskickad trots att hon menar att hon egentligen var oskyldig.

Linnéa: Gabriel pratade s mycket med mig och forsokte ta mitt sudd,
och da skickade froken ut oss. For att det var inte mitt fel. Det
var hans fel.

Robert:  Hur kindes det da, att bli utskickad ocksa?

Linnéa: Konstigt.

Robert:  Hur menar du d&?

Linnéa: Det var ju inte jag som gjorde det.

(Ur intervju med tre flickor, ar 2.)

Ett par flickor i r 5 berittar att deras ldrare ibland séger att “vi inte far hjilpa
for att det helt enkelt r for pratigt” och de ér kritiska till det. "Det &r ju daligt
for att da kan ju de som verkligen behdver hjélp kanske fa sitta jéattelinge och
viinta bara for att det dr en del som inte kan vara tysta”, dvs de upplever att
oskyldiga blir bestraffade for att ndgra gor regelovertradelser. Andra flickor i
ar 5 menar att det ar oréttvist av lararen nar hon skéller pa eller bestraffar hela
bankgrupper (t ex att alla i den bordsgruppen far gé sist till maten) trots att
inte alla i gruppen har pratat "Och de som har varit tysta d4, ja, som typ Ma-
ria d&, far ocksé skill bara for att hon liksom rékar sitta i det bordet” (flicka,
ar 5). Dessutom menar nagra elever att lararna ibland 16ser konflikter mellan
elever pé ett orittvist sétt, att nir de inte sjilva har sett vad som har hint "da
kan ju liksom froknarna eller lararna eller vad man ska siga, da kan ju de
ldgga in andra saker sd hir” (flicka, ar 5). En elev som enligt mina observa-
tioner ofta 6vertrader mot regler och latt hamnar i konflikter & Mehdi. Enligt
honom och Nasim blir han ofta oskyldigt beskylld av ldrare i samband med
bréak eller konflikter.

Nasim: Ja ibland ar det liksom i fall man har brékat ibland si kanske
nén froken bara skyller pa en, fast den andra borjar.

Robert:  Har det hant?

Mehdi:  Ja, for mig hdnder—, ofta &r det sa for mig.

Robert:  Hur menar du d&?

Mehdi:  Ja, de tror alltid att det dr jag bara for att jag brukar vara lite
busig och si.

Robert:  Hur kinns det?

Mehdi:  Déligt.

Robert:  Varfor kinns det daligt.
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Mehdi:  Dérfor att det blir oréttvist da. Jag ska ju inte fa skit bara for att
jag, vad heter det, alltsa, ja, de ska inte anklaga mig jimt, nér
de inte vet. Och de tror inte pd mig heller.

Nasim:  Mm, det ar liksom, de tror alltid att Mehdi—, ja, vad ska man
sdga, den som borjar, men ibland har jag sett att andra har bor-
jat, kanske reta honom och sa.

Mehdi:  Ja, fast d& far bara jag skéll kanske, for att de, vad heter det,
lyssnar inte pa mig.

Nasim:  Ja, det tycker éar jag fel.

Mehdi:  Det dr oschysst, ar det.

(Ur intervju med tre pojkar, ar 5.)

Sammantaget vittnar elever om en del incidenter ddr de menar att larare upp-
ritthéller regler pa inkonsistenta sétt och behandlar elever oréttvist i relation
till regelovertradelser. En del av dessa incidenter bekréftas dven i mina ob-
servationer.

En komplex och problematisk lararroll

Nér ldrarna beskriver sitt vardegrundsarbete lyfter vissa av dem fram att detta
bl a gestaltas genom att de sjdlva dr en forebild for eleverna och att de forso-
ker skapa réttvisa i elevernas skoltillvaro (se kap 7). Samtidigt framhéller
nagra ldrare att detta att vara forebild dock ar en problematisk aspekt av vir-
degrundsarbetet. Det dr inte 1itt alla gadnger. Det finns orosmoment, man &r
inte mer en ménniska och en del av vad man sidger och gor sker mer eller
mindre omedvetet eller oreflekterat.

Robert:  Sen sa sa du ocksa att en hel del dr omedvetet nir det géiller
vardegrundsarbetet eller arbetet med viarden och normer—

Kristina: Ja, hur man pratar med elever, vad man sidger, hur man ldser
konflikter, hur man bemoter dem, hur man lyssnar pa dem och
sd. Sant som man bara gor utan att tinka pa det s& mycket. Men
det &r klart att det paverkar, att man ar en forebild som vuxen
fast man inte alltid tdnker pa det.

Manga pedagoger berittar att en del av deras fostranspraktik &r omedveten
eller oreflekterad men att de 4ndd hoppas att de formedlar de viarden och
normer som de vill att eleverna ska tilldgna sig. I storre eller mindre utstrack-
ning &r de séledes omedvetna forebilder eller rollmodeller. Studien visar att
larare ibland agerar motstridigt i rollen som forebild. Ibland overtrader de
regler infor elevernas dgon utan att forklara for dem varfor samtidigt som de
forsoker att fa eleverna att f6lja dessa regler och gora dem till sina. Enligt hur
en del elever definierar olika situationer ljuger lirare dessutom ibland for att
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fa elever att efterleva regler eller for att forsvara sina egna regelovertradelser.
Négra larare sédger ocksa att det inte alltid &r si l4tt att vara réttvis. Urban
berittar t ex att han forsoker se till s att alla barn fir samma méangd upp-
mairksamhet eftersom “det handlar ju om att alla dr lika mycket virda, och det
ar ocksd en fraga om rittvisa; det ska vara rittvist for alla; alla ska fa lika
mycket plats, lika mycket uppmérksamhet”. Samtidigt berdttar han om hur
latt han dnda fréngdr sin strdvan efter att forsoka skapa rittvisa i elevernas
skoltillvaro, och att detta ofta sker omedvetet.

Man forsoker ju se, som jag sa, allihopa som lika individer, men sen dr det
ju sé att en del barn, ja vi kan kalla dem for stokpellar till exempel, de tar
ju mer plats, och da tror jag nog att omedvetet s& kan det bli sé att, om det
blir konflikter och man vet att de brukar vara med och styra och stélla i
dem, d& kan det nog omedvetet bli att man skjuter skulden pa dem oftare
an de som sidllan 4r med /.../ Oftast s& ar det ju sa att det &r de som hors
och syns mest, oftast dr det ju de som far mest uppmairksamhet ocksé, for
att de hors och syns mest. S& det far man vél foérsdka och ténka lite pa
ocksa att ddmpa ner dem och ta upp de andra i stillet, men omedvetet,
samma sak dir s& kan det ju vara sd att man da hjdlper den som hors och
syns mest fore man hjélper den som inte hors, fast de behover hjélp med
samma sak. Och det dr vd—, det tycker jag i och for sig personligen ar fel,
att s ska man inte gora (Urban).

En ténkbar forklaring till varfér d&tminstone en del inkonsistenser uppstar i
larares arbete med och uppritthallande av regler &r att de i sina dagliga inter-
aktioner med elever maste fatta en méngd beslut rérande regler och beteen-
den samtidigt som (a) en hel del av denna process tycks ske mer eller mindre
oreflekterat eller omedvetet och rutiniserade i olika vanor snarare dn i form
av noggranna overviaganden, och (b) regelsystemet i sig innehaller en del
ouppmirksammade implicita regler samt motsdttningar som aktualiseras i
diverse situationer. Vidare forefaller pedagogerna i sitt agerande vara fargade
av en del forgivettagna forestillningar om hur elever och elevgrupper ér, vil-
ket kan resultera i ordttvisa interventioner som t ex motverkar ambitionen att
vara réttvis och som forebild formedla allas lika varde och ritt att bli behand-
lad pé att rdttvist satt. Dessutom géller det att fatta sdidana beslut snabbt.

Ja, det ar ju ocksa det med de hir hundradelarna alltsa, att man hinner inte
tdnka pa det egentligen. Det dér dr ju nat som man skoter med nén slags
kénsla bara, sd att man inte tdnker efter, och det kan sékert bli olika fran
dag till dag, att det man sa till ena dagen sdger man inte till nista dag, rik-
tigt heller (Marianne).
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En larare séger t ex att man pa grund av tidsbrist ibland glommer bort kon-
flikter som man sagt till barnen att man ska ta itu med senare. Att man hy-
schar urskiljningslost eller sdger till pa ett kollektivt sétt kan enligt Marianne
bero pa att man som ldrare vill att det ska vara arbetsro i klassrummet och
”man hor ju inte alltid vad de pratar om naturligtvis, men man skulle ju dnska
att de kunde sitta och hjidlpa varandra pa matten till exempel, men om alla
pratar samtidigt s& vet jag ocksé att da dr det sju stycken som inte alls kan
jobba for att det later for mycket”. Marie menar att hennes grundinstillning
dr arbetsro och berittar att “jag kidnner i den hir klassen att slipper man dem
sd nar det oftast vildigt fort taket ndr man kénner att nu dr det inte okej”.
Darfor ér hon restriktiv mot pratet i klassen. Vissa ldrare beréttar att de ibland
ar klaimda mellan sina vérderingar, sjdlva kritiska till vissa regler pa skolan,
att de kdnner en konflikt mellan @mnesundervisning och virdegrundsarbete
och att de ddrmed kan kénna att de inte alltid kan dgna den tid och uppmark-
samhet som skulle behovas i konflikter och andra situationer, att de ibland &r
trétta, lite ur balans eller har en “dalig dag”. Sddana faktorer kan sannolikt
ocksé tinkas utgora delforklaringar till att pedagoger ibland handlar inkon-
sistent och t o m orittvist i relation till regler eller elevers regelovertridelser.
Ett stort hinder for viardegrundsarbetet &r enligt flera larare att de har for lite
tid. Andra svarigheter &r att man inte hunnit prata tillsammans som personal
om vilka regler som ska gélla i olika situationer, att man inte alltid har
samma syn inom personalgruppen, att man sjélv inte har 6verblick 6ver sko-
lans alla regler, att det &r for lite personal och att man ofta inte hinner se vad
som har hint vid t ex konflikter eller brak mellan elever. En larare ndmner
dven att hon saknar utbildning i att fostra eller arbeta med virden och normer.

Det ir ju konstigt att man inte fitt med sig nét frén lararutbildningen. Jag
menar, vi stélls ju dagligen infor att elever inte tar ansvar, bryter mot reg-
ler, inte lyssnar pd vuxna, anvénder vald mot varandra, hamnar i konflik-
ter, kallar varandra for fula saker. Och det hér far vi ingen utbildning i
(Karin).

Lararyrket dr komplext och behéftat med ett antal svérigheter, inte minst ut-
ifrdn de organisatoriska villkoren, vilket &ven mina observationer och inter-
vjuer bekriftar. En central del i det vardagliga arbetet ar att leda och organi-
sera elevgrupper som i sig uppvisar stor variation i saval motivation for skol-
arbete som anpassning till skolregler och gruppnormer. En annan del i larares
arbete dr att hantera mer eller mindre oforutsdgbara skeenden i och utanfor
klassrummet. I olika omfattning stélls pedagogen infor och behdver bemdta
och hantera regelovertradelser, konflikter, brak och upprorda kénslor hos
elever. Lararen maste fatta 6gonblickliga beslut i det pagédende flodet av in-
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teraktioner med eleverna. Pedagogen tycks dessutom i olika situationer stil-
las infor moraliska dilemman dir olika virden eller “borden” kolliderar, t ex
att nagra elever dr upprorda efter ett brak under rasten samtidigt som lektio-
nen maste komma igang sé att elever nar upp till kursplanens foreskrivna maél
— lararen bor bade initiera en god konflikthantering och sitta igdng med un-
dervisningen men kan inte gora bada sakerna samtidigt. Det dr mot bakgrund
av detta som elevers upplevelser av inkonsistenser, tvetydigheter och orittvi-
sor savél som deras upplevelser av réttvisa, tydlighet och goda regler kan
betraktas.

Avslutande reflektioner

Detta kapitel har avsiktligt satt fokus pa vissa problematiska aspekter av re-
gelarbetet och regelsystemet. Déarfor behdver &tminstone tre papekanden go-
ras. For det forsta gor kapitlet p g a sitt fokus inte réttvisa at lararnas arbete.
Langt ifrdn alla regler och lararinterventioner uppfattas som inkonsistenta,
orittvisa eller onddiga av eleverna. Enligt det foregéende kapitlet dr eleverna
positiva till de flesta reglerna och forfiktar att de ar viktiga. Ibland handlar
larare mer konsistent i regelarbetet och ibland handlar de mer motségelsefullt
och tvetydigt. P4 samma sétt forefaller en del regler upprétthallas pé ett mer
konsistent sétt dn andra. Relationella regler tilldrar sig ibland forklaringar i
larar-elev—interaktionerna medan etikettsreglerna aldrig gor det i mina obser-
vationer. Pedagoger markerar oftast tydligt i sina reaktioner pé elevers over-
tradelser mot sddana relationella regler som innebér att elever slar, sparkar
eller retar andra att det dr fel och inte acceptabelt, medan deras reaktioner
mer skiftande varierar mellan tydlighet och otydlighet i frdga elevers brott
mot en del strukturerande regler, som nér elever pratar rakt ut under lektionen
eller samlingen eller nidr ndgra inte hjdlper till att stdida undan efter en
idrottslektion. Tydlighet och konsistent handlande frén larares sida ar salunda
ndgot som varierar fran situation till situation och mellan regler.

For det andra &r ldraren inbdddad i en organisation med tidspress, stora
barngrupper, perioder av att vara ensam vuxen i klassrummet etc. Lararrollen
i skolan &r komplicerad och krdvande. Att mota elever i stora grupper, att ha
olika uppgifter och forvantningar som finns i lararrollen och som kan komma
i konflikt med varandra samt det stindiga flodet av parallella och ofta ofor-
utsdgbara sociala incidenter som i olika utstrickning paverkas av sociala vill-
kor utanfor skolan begrinsar lararens handlingsutrymme. Den tidsbrist som
de strukturella villkoren i skolan som institution medfor skapar dessutom fa
utrymmen for larare att reflektera 6ver de etiska aspekterna i sina ageranden
(Colnerud, 1997).
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For det tredje framstélls i detta och i foregdende kapitel ett elevperspek-
tiv (vilket kan jamforas med ett lararperspektiv som jag gav ett betydande ut-
rymme &t i de tidigare resultatkapitlen). Elever har som grupp inte négot ab-
solut tolkningsforetriade, lika lite som ldrare eller andra aktdrer. Eleverna i
studien utgér t ex alltid fran likhetsprincipen nér de kritiserar regler eller ldra-
res ageranden fOr att vara ordttvisa. Denna kritik kan problematiseras och sét-
tas i relation till andra rittviseprinciper (Colnerud, 1995; Hedin, 1993a;
Hoffman, 1987) eller till frigor om omsorg (Gilligan, 1982; Noddings, 1999;
2003) men &ven till organisatoriska fragor som roller, arbetsdelning etc. Bade
larare och elever talar och resonerar naturligtvis utifrdn sina positioner i det
organiserade skollivet, utifrdn sina tolkningshorisonter, kunskaper, erfaren-
heter och intressen.

En av poédngerna i de tva sista resultatkapitlen dr dock att lyfta fram ele-
vernas rost och att sétta regelarbetet och regelsystemets trovardighet och le-
gitimitet i relation till ett elevperspektiv. Hur eleverna vérderar, resonerar
kring och skapar mening av det fostransinnehdll som de exponeras for samt
for formerna for denna fostran bor, enligt min mening, vara av stort intresse
for bade forskare, praktiker och allménheten.

Mojlighet att skapa mening i regler och betrakta deras forklaringar som
rimliga eller trovirdiga tycks vara viktiga forutsittningar for att de ska er-
halla legitimitet i elevernas ogon. Inkonsistenser i regelarbetet forefaller ut-
gora ett hot mot legitimiteten eftersom det blir otydligt om man far eller inte
far gora det som vissa regler tillater eller forbjuder.

Denna problematik hénger i sin tur ihop med att det foreligger en mingd
svdrupptdckta och mangtydiga implicita regler vilka utgor tilldgg till och
undantag fran de explicita reglerna och som ldrare inte verbaliserar och dér-
med klarldgger i samspelet med eleverna. Genom att dessa implicita regler
skapar oforklarade undantag fran de explicita reglerna riskerar de ocksa att
undergriva de explicita reglernas trovéardighet. Reella eller till synes inkon-
sistenta regeltillaimpningar skapar bade forvirring och kritik bland elever.
Fréagor om varfor det finns regler som man &ndé inte alltid foljer eller som
larare sjélva inte foljer vécks.

Dessutom upplever en del elever att larare ibland upptréder ordttvist ef-
tersom reglerna inte alltid tillimpas eller upprdtthdlls pad ett rdttvist sdtt en-
ligt hur dessa elever definierar en del situationer. Kritik och misstro riktas
dven mot de regler som uppfattas som meningslosa eller onddiga, dvs om
reglerna inte erbjuder ndgot meningsskapande eller om deras forklaringar
inte definieras som sdrskilt rimliga eller troliga.

En del inkonsistenser i regelsystemet och/eller i det larar-elev—interaktiva
regelarbetet resulterar ibland i att elever stills infor moraliska dilemman, dvs
upplever konflikter mellan olika regler, mellan ldrarens interventioner och
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regler, mellan regler och de egna vérderingarna eller mellan lérarens inter-
ventioner och de egna vérderingarna. Eleverna forefaller ofta vara utlimnade
till sig sjilva for att hantera eller 16sa sddana dilemman. Aven hir kan vissa
skolregler komma att undergridvas av andra skolregler eller av larares inter-
ventioner. Samtidigt kan lararens legitimitet komma att undergrivas av sko-
lans regler.

Medan analysen visar att det framfor allt (men inte bara) finns en misstro
bland elever mot forklaringar eller skél som syftar till att legitimera etiketts-
regler kan inkonsistenser upptrdda i relation till samtliga regelkategorier.
Detta uppstar som en f6ljd av svarupptdckta och méngtydiga implicita regler
och kommer till uttryck i inkonsistenta lararbeteenden, konflikter mellan
regler och upplevelser av att regler ar oréttvisa, vilket leder till misstro, kritik
eller forvirring bland elever. Dessa upplevelser medieras dock séllan till 14-
rarna. De argument som eleverna framfor hir syns aldrig i observationerna.
Ibland kan kritiken i stillet komma till uttryck genom att de ser sura, irrite-
rade eller besvikna ut, suckar, mumlar eller ger ifran sig negativt laddade
utrop som “dhh”, etc. I mina observationer finns det dock flera elever som
aldrig eller néstan aldrig uttrycker ogillande pa dessa sétt, trots att de under
intervju och informella samtal for fram kritik mot vissa regler eller vissa la-
rarbeteenden. Det foreligger sdledes en dold kritik bland elever riktade mot
vissa regler pd skolan och mot vissa sitt som ldrare upptrider i relation till
regler.
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12. Diskussion

Detta kapitel utgdrs av tre huvuddelar. I den forsta huvuddelen for jag en
metoddiskussion. Studien diskuteras i relation till krav som kan stéllas pé
kvalitativ forskning. I den andra huvuddelen diskuteras resultatet i relation
till syfte, fragestéllningar, teori och tidigare forskning. Denna del avslutas
ocksd med att resultatet sammanfattas. I den avslutande huvuddelen diskute-
ras resultatets anvdndbarhet och mojligheter till generalisering. Efter detta
presenteras kort forslag till fortsatt forskning.

Reflektioner kring studiens metod

Mot bakgrund av bl a socialkonstruktivistiska tankestromningar (se kap 2 och
3) stiller jag mig tveksam till ett korrespondenskriterium som utgér fran att vi
har en direkt och oproblematisk tillgang till den verklighet som vi studerar
(jfr Wenneberg, 2001). Daremot sé delar jag Larssons (1993) uppfattning att
“det dr svart att peka pa konkreta exempel dir forskare i sin empiriska praktik
inte pa ndgot sitt opererar med ndgon slags tanke om att tolkningen skall ha
en forankring i verkligheten eller den text som skall tolkas™ (s 206). Ett cent-
ralt validitetskriterium som Larsson formulerar ar empirisk férankring. Att
anvinda sig av olika metoder och datamaterial kan ses som en 6kning av
studiens trovardighet och enligt min mening férankras hirigenom resultatet
med hjilp av flera perspektiv (observatorens, lararnas och elevernas) i den
komplexa sociala vardag som studerats. Olika metoder belyser sociala skeen-
den ur olika perspektiv, genererar olika slags data och ger sammantaget en
mer heltdckande beskrivning jamfort med att endast anvidnda sig av en metod
(Patton, 2002). Enligt Hammersley och Atkinson (1995) ar det dessutom lika
intressant och betydelsefullt om olika typer av data motsédger varandra som
om de stoder varandra. Hur individer handlar och vad individer sdger &r inte
samma sak och det intressanta &r att sétta detta i relation till varandra for att
battre forsoka forstd komplexiteten i deras vardagsliv. Darfor har jag samlat
in data med hjilp av bade observationer och intervjuer, ty ’to rely on what
people say about what they believe and do, without also observing what they
do, is to neglect the complex relationship between attitudes and behaviour;
just as to rely on observation without also talking with people in order to
understand their perspectives is to risk misinterpreting their behaviour”
(Hammersley, 1999, s 53).

Enligt Altheide och Johnson (1994) bor kvalitativ forskning genomforas
pa sitt som &r sensitiva for manniskor och kulturella sociala kontexter. En sa-
dan forskning dr “commonly guided by the ethic to remain loyal or true to the
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phenomena under study, rather than to any particular set of methodological
techniques or principles” (Altheide & Johnson, 1994, s 488). En kiinslighet
for faltet, de individer, sociala interaktioner och meningsskapanden som dér
konstrueras har varit en strdvan i min studie, bade vad géller féltarbete och
analys — inte minst genom att jag forsokt lgga externa teorier at sidan. Detta
kan bl a diskuteras i termer av ekologisk validitet. Ett sddant kvalitetskrite-
rium handlar om i vilken utstrickning studien beskriver méanniskor, sociala
fenomen och interaktioner i det dagliga livet, hur individer resonerar, vérde-
rar, handlar, samtalar och samspelar i sina naturliga och vardagliga kontexter
(Cicourel, 1982). I denna avhandling har jag studerat daglig virdepedagogik
och de ménniskor som ir inblandade i denna inom ramen for den vardagliga
skolkontexten.

En problematik som kan diskuteras i relation till frigan om ekologisk
validitet 4r i vilken grad de situationer som jag observerat under mitt faltar-
bete dr autentiska, dvs inte avviker frdn det naturliga eller vardagliga (se
Granstrom, 2004). Det kan ju tidnkas att bade larare och elever upptriader pa
ett annat sdtt for att jag dr ndrvarande och observerar dem, att de inte agerar
och interagerar som de brukar. Ett sitt att forsoka hantera detta dr att jag un-
der lektionerna i stor utstrdckning haft en passiv observatorsroll. Jag har inte
velat stora de interaktionsmonster som pagéatt i klassrummen och i andra lek-
tionssalar. Samtidigt har jag ju blivit en del av interaktionerna i det att jag har
ndrvarat, suttit med och observerat. Autenciteten stirks emellertid av det
faktum att jag har observerat deltagarna i deras vardagliga, naturliga situatio-
ner till skillnad frdn om jag skulle observerat dem i for dem fraimmande situ-
ationer eller konstlade miljoer. "Genom att komma &verens med informan-
terna om att genomfora observationerna i en s& naturlig situation som mojligt
kan man gora troligt att situationen dr autentisk. Det kan rora sig om att folja
elever i deras vanliga klassrumsarbete” (Granstrom, 2004, s 3001). Gran-
strom menar dessutom att “naturliga” beteenden och inforlivade interak-
tionsmonster dr sd komplexa och starka att de inte utan vidare byts ut mot ett
mer normativt socialt korrekt beteende.

Detta kan tolkas som att ménniskor, i autentiska situationer och vardagliga
sammanhang, har mycket svart att forstélla sitt beteende. Det tyder pa att
vardagliga beteenden dr mycket robusta och svara att forskona (Gran-
strom, 2004, s 300).

Det ér rimligt att anta att detta forstarks &nnu mer av att jag har observerat
deltagarna under en ldng tid. Vidare har jag samtalat med bade lararna och
eleverna for att forsoka forstd hur de konstruerar mening av den viardepeda-
gogik som i det dagliga livet pa skolan kommer till uttryck i ett regelarbete.
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“"Meaning-in-context” ar ett kvalitetskriterium for kvalitativ forskning enligt
Leininger (1994) och det lyfter fram betydelsen av de tolkningar och me-
ningsskapanden av handlingar, symboler, héndelser, samtal och andra
méinskliga aktiviteter som de inblandade sjédlva ger uttryck for. Detta har varit
en viktig del i denna studie. Detta kan ocks4, enligt min mening, diskuteras i
termer av ekologisk validitet. Deltagarnas tolkningar, resonemang och me-
ningsskapanden ir relaterade till fenomen ur den egna skolvardagen.

De formella intervjuerna med eleverna dr genomforda i sma grupper. Ett
problem med gruppintervju som forskningsmetod &r att deltagarna kan expo-
neras for grupprocesser — inte minst grupptryck — pa ett satt som kan féa en-
skilda deltagare med avvikande asikter eller uppfattningar att halla dessa
tillbaka (Albrecht, Johnson & Walther, 1993; Horner, 2000). En deltagare
kan genom grupptrycket komma att sdga sddant som han eller hon inte sjilv
stdr for utan som han eller hon tror dr gruppens uppfattning eller hallning
(Carey, 1994). Denna problematik &r viktig att halla i minnet betrdffande
mina gruppintervjuer med eleverna (samtidigt finns det i gruppintervjumate-
rialet en rad exempel pé att elever utmanar och ifragasitter varandras utsagor
samt uttrycker att de tycker olika). A andra sidan intresserar jag mig i denna
studie for eleverna i deras vardagliga sammanhang. Naturligtvis kan man
forvéinta sig gruppeffekter och konformitetstryck vid gruppintervjuer eller
fokusgrupper men dr man ute efter att studera naturliga grupper, deras kultur
och sociala interaktionsmonster s& ar gruppeffekter och konformitetstryck
aven en del av gruppernas liv och deras medlemmars sociala vardag och dar-
for relevanta for studien. Eftersom jag dessutom utgar frén ett socialkon-
struktivistiskt och interaktionistiskt perspektiv si antar jag ocksd att manni-
skor konstruerar, utvecklar och fordndrar asikter, uppfattningar och definitio-
ner av skeenden och fenomen genom sociala interaktioner och det sprak som
man tillsammans delar (Berger & Luckmann, 1979; Blumer, 1969). Mot bak-
grund av detta kan gruppintervjuer ses som ett uttryck for en strivan efter
ekologisk validitet (Albrecht m fl, 1993).

En annan problematik som har betydelse for en studies kvalitet dr hur
forskaren hanterar den sociala stratifieringen som finns i féltet (Altheide &
Johnson, 1994). Makthierarkin mellan vuxna och barn eller ldrare och elever
har jag hanterat under féltarbetet genom att sjilv anta rollen som minsta moj-
liga vuxen (Mandell, 1991; Mayall, 2000; Thorne, 1993; se kap 6). Dérige-
nom har jag forsokt att komma néra eleverna pa ett sitt som underléttar elev-
erna att sldppa in mig i sin kultur och dela med sig av sitt meningsskapande.
Jag har ocksé forsokt rora mig mellan eleverna, att under faltarbetet samtala
och interagera med olika elever och elevgrupper, vilket har varit ett sitt att
forsoka hantera den sociala stratifieringen bland eleverna och inte "1asa fast”
mig hos enstaka elever eller grupper. Samtidigt innebdr detta ocksa att en
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variation av ndrhet och tillgénglighet till olika elever och larare oundvikligen
uppstér i mitt faltarbete, vilket naturligtvis kan problematiseras genom att bl a
en del deltagaras perspektiv kan fa stdrre utrymme &n andras i studien.

Ett av de kvalitetskriterier som Leininger (1994) behandlar dr “recurrent
patterning”. Genom att incidenter, utsagor och héndelser aterkommer och
bildar monster i datamaterialet blir de ocksa mer tillforlitliga. Dessutom utgor
aterkommande monster i sig data. Med stdd av ett sadant kriterium kan jag pa
basis av mitt filtarbete och av min analys péstd att den studerade dagliga
viardepedagogiken primirt ér ett regelarbete som i huvudsak ar reaktivt, dvs
att lararna pa olika sitt i sin dagliga fostran framst uppehéller sig vid olika
slags regler och elevers overtriadelser av dem. I borjan av mitt féltarbete var
min problemformulering och ocksé mitt fokus oppet infor allt som tycktes ha
att gora med det s k “virdegrundsarbetet”. Allt eftersom tiden gick blev re-
gelarbetets centralitet allt tydligare, vilket ocksd bekrédftades av de samtal
som jag hade med ldrarna. De menar sjilva att det handlar om att lara ele-
verna om hur man ska vara mot varandra, att prata om olika regler, hur man
beter sig i olika situationer. De anger ocksé en del sdrskilda praktiker, s som
att hantera konflikter mellan elever, Charlie-lektioner och att gripa in nér
elever gor varandra illa. Min analys av s&dana praktiker visar att regelarbetet
dven dér intar en central roll.

Niér jag i resultatkapitlet skriver att regelarbetet dr det mest framtradande
sa kan detta forstds som “recurrent patterning” i mina observationer och i
deltagarnas utsagor. Detta géller 4ven andra utsagor i resultatet nér jag an-
vinder ordval som “vanligast”, “framtridande”, “huvudsakligen uppehéller
sig vid”, "flera”, "nagra”, inga”, “synnerligen ovanligt”, “det allra vanli-
gaste”, “oftast”, “ibland”, i betydligt storre omfattning”, “oftare dn”, “den
ovanligaste” etc. Sddana péstienden ir uttryck for iakttagna och analyserade
“recurrent patterning” av incidenter, utsagor eller handelser. Att regelarbetet
ar det mest framtrddande vardegrundsarbetet innebér samtidigt att det inte ar
en uttdmmande beskrivning av den dagliga virdepedagogiken, utan andra as-
pekter inryms ocksé, dven om de inte dr analyserade hér. Andra har t ex stu-
derat delaktighet och elevinflytande i ldrares och elevers skolvardag (se t ex
Aspan, 2005; Elvstrand, 2004). Aspan (2005) gor detta inom ramen for ett
specifikt skolprojekt for okat elevinflytande, vilket innebér att hennes falt pa
detta sétt ocksa skiljer sig frén de tvé skolor som ingick i min studie.

En problematik i denna avhandling dr att resultatet naturligtvis bygger pa
selektioner som jag som forskare har gjort, selektioner i relation till dels da-
tainsamling och dels analys av data. "Nir man sd redovisar vissa olika be-
lagg, faller det dnda alltid tillbaka pa forskarens val av vilka hdndelser som
skall redovisas” (Larsson, 1993, s 207). McNamara (1980) menar att detta ir
sérskilt problematiskt i faltstudier. Klassrumsobservationer kan aldrig resul-
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tera i en neutral och uttdmmande rapportering. Aven om forskaren har en
Oppen ingang sd kommer han eller hon att fatta beslut om att observera se-
lektivt och faltanteckna begriansade och specifika aspekter av klassrumslivet.
Dessutom menar McNamara (1980) att forskaren méaste gora urval nér det
giller sina filtanteckningar. Detta 4r en uppfattning som jag delar med
McNamara och som jag ser som en naturlig konsekvens av ett socialkon-
struktivistiskt perspektiv (jfr Charmaz, 1990). Harvidlag har jag naturligtvis
inte heller observerat samtliga sex skolklasser varje dag, varje 6gonblick, fran
det att de borjade i forskoleklassen och &r 1 och dérefter till de dagar som
utgdr mina sista med dem under filtarbetet. Det innebér att jag har missat att
observera en méngd sociala hindelser som sékerligen skulle haft mer eller
mindre relevans for denna studie. Det ar saledes viktigt att hilla i minnet att
observationerna utgdr ett urval av det vardagliga livet i dessa sex klasser.

Med undantag av en klass som fick en ny lérare i borjan av mitt féltarbete
hos dem har jag inte observerat de processer som betecknas som initial en-
counters” och som utgors av de forsta mdtena som skolklasser har med nya
larare. Genom de larar-elev—interaktioner som utspelar sig under denna inle-
dande korta period antas flera av reglerna etableras. Denna process liksom de
regler som dérigenom etableras antas dd ocksa vara som mest synliga (Ball,
1980; Larsson, 1990). A andra sidan menar Ball (1980) att valet av att stu-
dera denna kritiska period framforallt dr av betydelse nédr forskaren genom
begrinsning av tid och resurser tvingas organisera sina klassrumsobservatio-
ner i korta tidsperioder. Eftersom jag har haft mojlighet att folja de sex klas-
serna under flera ménader har det underléttat for mig att studera de regler och
det regelarbete som strukturerar det vardagliga skollivet i dessa sex klasser.
Dessutom har mitt priméra fokus varit pa de uttalade reglerna, arbetet kring
dessa och hur man resonerar kring dem, snarare &n de outtalade reglerna. Att
jag inte studerat "initial encounters” (med undantag av en klass, samt indirekt
betrdffande andra klasser genom en del elevers och larares beréttelser om
dem) kan dock ses som en brist i studien.

Parallellt med undervisning i olika skoldmnen pégar ocksa, enligt denna
studie, ett regelarbete. Den regulativa eller moraliska diskursen och den in-
struktionella diskursen dr sammanflatad i en pedagogisk diskurs (Bernstein,
2000). Att enbart lyfta fram hur pedagoger uppratthéller ordning i klassrum-
met gor, enligt Evaldsson (2005), inte rattvisa &t all den verksamhet som sker
i klassrummet. Hon framhaller dock att detta &ven géller om forskaren i stél-
let studerar processer i klassrummet som att ldra sig ldsa eller skriva. Hennes
egen empiri visar emellertid att de sdtt pa vilka “deltagarna strivar efter att
uppratthalla ordningen i klassrummet inte ar skild fran utan en del av under-
visningssituationen” (s 59). Detta framkommer ocksé tydligt i mitt datamate-
rial. Den ordningsskapande praktiken och den védrdepedagogiska praktiken &ar
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invévda i varandra och samtidigt inbdddade i de olika undervisningssituatio-
nerna. Att arbeta med hur eleverna &r mot varandra, att arbeta med olika reg-
ler, @r inte den enda aspekten av ldrares virdepedagogiska praktik men min
studie indikerar att detta dr det mest framtrddande draget i denna praktik be-
traffande de ldrare, elever, klassrum och skolor som jag har studerat. Vidare
ar det viktigt att papeka att det inte bara ar larare som péaverkar elever i mora-
lisk bemérkelse. I mina observationer har jag iakttagit (a) att det bland ele-
verna finns en mingd normer och att de pé olika sétt paverkar varandra i att
efterfolja dessa normer, samt (b) att elever dessutom i olika situationer
struntar i vissa skolregler eller later egna elevnormer fa foretrdde framfor
skolregler. Eleverna fostrar med andra ord ocksa varandra. I den hér studien
har jag emellertid avgriansat mitt fokus till ldrarens fostrande roll men i mitt
datamaterial finns som sagt en méngd exempel pa hur elever pa olika sitt
fostrar eller paverkar varandra moraliskt, vilket inte minst sker under raster
och fria aktiviteter men dven under lektioner eller lararinitierade pedagogiska
aktiviteter. Regelarbete och kamratinterventioner bland elever utgdr en va-
sentlig del av skolvardagen.

Reflektioner kring studiens resultat

I det hér avsnittet kommer jag att reflektera kring och diskutera resultatet i
relation till den teoretiska referensram och den tidigare forskning som pre-
senterades i avhandlingens fem forsta kapitel. Studiens syfte har varit att ut-
forska den vérdepedagogik som #dger rum i de vardagliga interaktionerna
mellan ldrare och elever i skolan. Den &vergripande fragestdllningen som
gjorts till foremal for denna avhandling &r: Vilka &r de mest framtrddande
dragen i den vardagliga virdepedagogiska praktiken och hur kan de beskrivas
och forstés?

Den dagliga vdrdepedagogikens fokus p§ regler

Resultatet visar att larares virdepedagogiska praktik i skolvardagen framst
gestaltas som ett vardagligt larar-elev—interaktivt regelarbete. Med regelar-
bete avser jag alla aspekter av den vardagliga praktiken genom vilka delta-
gare konstruerar, uppréatthaller, medierar och forhandlar om regler i och for
det vardagliga livet. Lararnas primira fostransprojekt ar att eleverna ska till-
dgna sig och efterleva en uppsittning olika regler. Enligt pedagogerna ar det
framforallt det som hdr betecknas som relationella regler som de vill ldra ele-
verna. Andra regler star dock ocksé pa dagordningen, d&ven om det varierar i
vilken grad dessa inryms i lararnas explicita respektive implicita virdepeda-
gogik. Flera andra studier visar att skolregler utgér en moralisk paverkan
eller en del av vardepedagogiken i skolan (Brint m fl, 2001; Evaldsson, 2005;
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Fenstermacher, 2001; Jackson m fl, 1993; Johansson & Johansson, 2003;
Powney m fl, 1995; Sherman, 1996; Skolverket, 1999). Resultatets svar pé
studiens Overgripande fragestdllning ar att de mest framtrddande dragen i
lararnas viardepedagogiska praktik karaktiriseras av att kretsa kring regler
och overtriddelser. Larares moraliska paverkan handlar i stor utstrickning om
att reagera och agera nér elever overtrader regler. Har far mitt resultat och
Evaldssons (2005) resultat stod hos varandra. I hennes studie dr de normer
som géller for hur eleverna ska bete sig fraimst frampratade i situationer som
inbegriper normbrott. Det reaktiva arbetssittet dominans betrédffande lérares
arbete med regler aterfinns dven i Behnkes m fl:s (1981) studie.

Det reaktiva regelarbetets grundform innebir att en eller flera elever gor
en eller flera regelovertradelser som lararen besvarar genom att intervenera.
Mot bakgrund av att pedagogernas viardegrundsarbete primért ér ett reaktivt
regelarbete och mot bakgrund av de tre dimensioner for virdepedagogik som
analysen lett fram till (vardagsdistans—vardagsnirhet, planerat-oplanerat och
reflekterat—oreflekterat) framstar ett tydligt monster i lararnas virdepedago-
giska praktik i datamaterialet. Det dr (a) vardagsndra, dvs inbaddat i skolvar-
dagen och med fokus péd hur elever ar och beter sig i det vardagliga livet i
skolan, (b) oftast oplanerat och (c) oftast eller delvis oreflekterat. Att regler
och lérares arbete med regler &r en moralisk praktik som ar inbdddad i skol-
vardagen fér dven i stdd i andra studier (Brint m fl, 2001; Evaldsson, 2005;
Jackson m fl, 1993). Min studie kan ocksa relateras till Powneys m fl:s
(1995) studie som visar att elevernas beteende hamnar i fokus, nér lararna
rapporterar om sin virdepedagogiska praktik. Bdde min och andras studier
visar hur “values education” och “classroom management” flyter samman i
larares resonemang (Powney m fl, 1995; Tornvall, 1985) och i den dagliga
praktiken (se t ex Brint m fl, 2001; Jackson m fl, 1993).

Regler och &évertradelser bade i och utanfér klassrummet

Daglig viardepedagogik i denna studie innebér att ldrare i stor utstrickning
medierar och uppratthéller regler i interaktionerna med elever. Denna process
kan jamforas med den moraliska praktik som Jackson m fl (1993) kallar
klassrumsregler och med det som Fenstermacher (2001) uppmérksammar
som att konstruera en klassgemenskap och som innebar att lirare sétter upp
regler for elevernas upptrddande i klassrummet. Detta kan ocksa relateras till
det som Evaldsson (2005) kallar for pedagogisk moralisk verksamhet och
med den forsta nivan i Brints m fl:s studie (2001), dvs ldrarinitierade inter-
aktioner samt klassrumsregler som sdtter ramar for dessa interaktioner. Me-
dan dessa studier framst eller enbart har studerat processer och skeenden i
klassrummet har jag i denna studie utover det dven intresserat mig for skeen-
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den i kapprum, korridorer, skolgard, gymnastiksal etc. Det innebér att min
studie inte begrinsar sig till klassrumsreglerna utan inbegriper dven Ovriga
skolregler.

Den moraliska paverkan som ldrare utdvar sker inte endast i klassrum-
men och ror inte heller endast livet i klassrummen. Lérarna ger i intervjuerna
uttryck for att de relationella reglerna &r de viktigaste reglerna i elevers re-
geltillignan. De relationella regeldvertradelser som genererar larares reaktion
sker enligt mina observationer vanligtvis utanfor klassrummen. Samtidigt
uppehaller sig larare frimst med att intervenera i samband med elevers over-
tradelser mot strukturerande regler (att man pratar i klassrummet, inte racker
upp handen, gar omkring, inte arbetar, kommer in forsent etc) samt en del eti-
kettsregler (att man kommer in med mdssa pa huvudet, att man svér, att man
sitter som en "hdsick” pé stolen etc) eftersom dessa dr de mest idgonfallande
i klassrummen. Ménga av de regelovertradelser som sker pa skolgarden upp-
tacks aldrig av ldrare och initierar da heller inget larar-elev—regelarbete. Detta
resultat kan jaimforas med de studier som visar att lirare oftare intervenerar
nér elever gor konventionella 6vertriadelser 4n nir elever gér moraliska dver-
tradelser (Much & Shweder, 1978; Nucci & Nucci, 1982; Nucci m fl, 1983;
Nucci & Turiel, 1978). Turiels (1998) observationsstudie visar att konventio-
nella dvertradelser framst sker i klassrummen medan moraliska overtriadelser
ungefar dr lika vanliga i klassrummen som utanfér dem. Elever i svenska
studier rapporterar att krinkande handlingar bland elever framst sker utom-
hus och pa platser langt fran klassrummen (Bliding m fl, 2003; Osbeck m fl,
2003). Att ldrare oftare intervenerar nér elever bryter mot ordningsregler jam-
fort med nér elever bryter mot relationella regler i form av kréankningar, vald
och utfrysning kan atminstone delvis forklaras av att overtrddelser mot rela-
tionella regler helt enkelt sker nir larare inte ser dem och manga génger inte
kommer till deras kdnnedom.

Det reaktiva regelarbete som sysselsitter pedagogerna i denna studie kan
vidare relateras till det som Jackson m fl (1993) kallar spontana moraliska
kommentarer i pdgdende aktiviteter samt expressiv moral i klassrummet (i
min studie anvénder ldrare ofta ansiktsuttryck, blickar, kroppssprék och rost-
lagen for att markera att elever dvertridder regler). Vidare kan detta associeras
med det som Fenstermacher (2001) beskriver som att ldrarna offentligt sdger
till samt att de for privata konversationer med elever for att enskilt ge dem
aterkoppling till ett visst handlande som de utfért. Det som Jackson m fl
(1993) betecknar som ritualer och ceremonier kan i min studie jaimforas med
de dagliga eller ofta forekommande ritualer kring vissa klassrumsregler. Ex-
empel pa sddana dr nir lirare anvinder sig av “hemliga tecken” for att signa-
lera tystnad eller nér elever sitter stilla och tysta och véntar en stund innan
larare ger klartecken om att de far ga till maten eller sluta for dagen. Det som
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Jackson m fl (1993) kallar visuell skyltning med moraliskt innehdll kan i min
studie relateras till alla dessa uppsatta affischer med olika slags regler (klass-
rumsregler, gemensamma skolregler, skolans “virdegrund”, gyllene regeln,
matsalsregler och regler for skolgérden) samt anvisningar om vad man kan
gdra om man blir arg eller utsatt for "mobbningsbeteende”. Bida dessa fore-
teelser (“ritualer och ceremonier” samt “visuell skyltning med moraliskt in-
nehall”) kan jimforas med anvindande av offentliga rum i Brints m fl:s
(2001) studie och som bade inkluderar uppsatta affischer med moraliskt in-
nehall och ritualer sa som att std upp och vara tyst i vissa sammanhang eller
tystna nir ldraren anvénder vissa tecken.

Regelarbete som metainteraktioner

Det larar-elev—interaktiva regelarbetet kan tolkas som metainteraktioner, dvs
som sociala interaktioner om sociala interaktioner. Dessa interaktioner utgor
séledes lartillfallen for elever om andra sociala interaktioner, antingen i mer
allminna, generella termer (hur man ska bete sig och inte bete sig mot andra
ménniskor) eller med ett mer specifikt fokus (vad man far och inte far gora
under lektioner, hur man lamnar klassrummet for att g& ut pé rast etc). Meta-
interaktionerna kan ocksd betraktas som sociala handlingar, dvs att ldrare
och elever med sina enskilda handlingar bygger upp gemensamma och sam-
manfogade handlingar (jfr Blumer, 1969; Mead, 1976) i form av lédrar-elev-
interaktiva regelarbeten. Genom en tolknings- och indikationsprocess forso-
ker deltagarna i ett sidant gemensamt regelarbete avpassa sina egna hand-
lingar till den eller de andra deltagarnas padgaende handlingar, och samtidigt
vigleda den eller de andra deltagarna med sina handlingar (jfr Blumer, 1969).
Grundformen for det ldrarinitierade reaktiva regelarbetet kan betraktas
som att: (a) léraren folkar en eller flera elevers beteende som en regeldvertra-
delse, och (b) genom sin Overtrddelseintervention (t ex hyscha, tillréttavisa,
ge en allvarlig blick eller borja forklara en regel) indikerar lararen till eleven
eller eleverna dels att eleven eller eleverna gjorde en regelovertradelse och att
lararen har noterat det, dels att ldraren inte tdnker acceptera detta, och dels att
han eller hon har initierat ett regelarbete som de nu ska ha tillsammans. Elev-
en eller eleverna tolkar lararens intervention och handlar direfter. Om eleven
eller eleverna definierar situationen som ett regelarbete kommer de tillsam-
mans med ldraren ocksa att bygga upp ett sddant regelarbete genom de fort-
lopande sociala interaktionerna. Detta kommer att paga tills ena eller bada
parter tolkar varandras handlingar och indikerar med sina handlingar att re-
gelarbetet ir avklarat for denna gang. Aven elever kan initiera ett regelarbete
genom att tolka att ndgons handling &dr en regelovertradelse och borja indike-
ra for den eller de andra att det var en regelovertriadelse, att han eller hon
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tycker att det var fel och att han eller hon nu har initierat ett regelarbete med
den eller de andra. Inom ramen for regelarbetet kan de olika interventions-
strategierna (patryckning, forklaring, forhandling eller preparering) byggas
upp, ga in i eller avldsa varandra.

Dessa metainteraktioner handlar om att markera vad som ar acceptabla
och oacceptabla sociala handlingar eller acceptabla och oacceptabla enskilda
handlingar inom ramen for sociala handlingar. De medierar regler for eller
forklarar skidlen bakom regler for sociala handlingar. Exempel péd sociala
handlingar ar lektioner, att dta mat i matsalen, lek eller fotbollsspelande un-
der raster, konflikter, slagsmal etc. | samband med forklaringar forsdker 14-
rare ofta stimulera elever till att gora rolltagande, antingen gentemot andra
enskilda elever eller gentemot “spelet”, dvs den aktuella aktiviteten (lektio-
nen, konflikten etc). Rolltagande i olika former utgor séledes en viktig del i
konsekvensbeskrivningarna. Rolltagande gentemot enskilda elever aktualise-
ras oftast i samband med relationella regler men férekommer ocksa i relation
till strukturerande regler ("ni stér de andra som sitter och forsoker jobba nér
ni...”). I “spelet” maste barnet kunna forstd att de skilda individernas hand-
lingar &r relaterade till varandra med hénsyn till regler och 6vergripande mal
(Mead, 1976).

I det har sammanhanget anvinder sig Mead (1976) av begreppet den ge-
neraliserade andre, som relateras till de normer och virderingar som barnet
inforlivar och som smélts samman till en helhet. Genom en sddan konstruk-
tion, som utvecklas genom de sociala interaktionerna under socialisations-
processen, kan barnet nu se pa sig sjdlv med det perspektiv som han eller hon
varseblir hos den generaliserade andre, dvs samhillets eller gruppens inter-
naliserade perspektiv pa hur man ska kénna och bete sig. Internaliseringen av
samhillets och gruppens normer, vérderingar, forestdllningar och rollforvént-
ningar till en inre generaliserad andre sker genom rolltagande (Mead, 1976;
Trost & Levin, 2004).

In the sense that Mead used the term, generalized other emphasizes the
rules of society that the individual uses to guide action /.../ It is our moral
guide, our basis for control in relation to others, a recognition that the rules
we follow must not simply be our own or the rules of other individuals,
but rather the rules of a “whole” we are here calling society (Charon,
2001, s 175).

Den generaliserade andre ar, enligt Charon (2001), det moralsystem som
individer internaliserar och ddrmed gor till sitt eget. Genom att individer de-
lar en uppséttning regler i viss utstrickning kan de ocksé interagera pa ett
kontinuerligt och kooperativt sitt. Den generaliserade andre ger oss végled-
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ning i vart sétt att tdnka, handla och reglera oss sjélva (Charon, 2001; Mead,
1976) och ar darfor en central konstruktion i socialisationsprocessen (jfr Ber-
ger & Luckmann, 1979). Det larar-elev-interaktiva regelarbetet handlar sale-
des, i ett interaktionistiskt perspektiv, om att (a) utveckla elevers formaga till
rolltagande och (b) paverka och stimulera deras konstruktion av den generali-
serade andre. Denna sociala paverkan blir dessutom mer explicit ndr lirare
verbaliserar regler (regelhdnvisning) eller anvénder forklaring och prepare-
ring som interventionsstrategier. Det ror sig dd om det som Sommer (1997)
betecknar som direkt fostran, dvs att de berdttar for barnen vad som &ar rétt
och fel eller hjdlper med anvisningar. Om ldrare dérutdver inbjuder elever till
autentiska forhandlingar kan detta ses som ett uttryck for ett demokratiskt
forhallningssatt (Schimmel, 2003), elevers rattigheter till elevinflytande (Lpo
94), lirares uppgift att “tillsammans med eleverna utveckla regler for arbetet
och samvaron i den egna gruppen” (Lpo 94 s 11) och ett bejakande av ett
synsitt pa barn och unga som aktiva deltagare i sin egen socialisation (se t ex
Corsaro, 1997; Prout & James, 1997).

Utgér vi frdn de symboliska interaktionistiska idéerna om jagets utveck-
ling i sociala interaktioner (se Charon, 2001; Mead, 1976; Trost & Levin,
2004) kan vi ocksa anta att eleven i olika metainteraktioner “speglar sig” (dvs
gor ett rolltagande och konstruerar eller rekonstruerar sin bild av sig sjilv) i
larares och andra elevers reaktioner pé (a) vad eleven har gjort och sagt i den
eller de sociala interaktioner metainteraktionen uppehéller sig vid, och (b)
vad eleven séger och gor i den aktuella metainteraktionen. Hur elever bemats
och vad som betonas i dessa metainteraktioner far darigenom betydelse for
den sjélvbild de utvecklar i relation till normer och vérden.

Olika regelkategorier i skolans regelsystem

Regelsystemet i skolan utgors, enligt studien, av fem regelkategorier. Den
regelkategori som bade larare och elever anser ar den viktigaste ér relationel-
la regler. Denna kategori avser de regler som handlar om hur man ska vara
och bete sig mot andra. Strukturerande regler refererar till regler som syftar
till att strukturera och uppritthalla de aktiviteter som pagér i skolan (inte
minst lektionsarbetet) eller att strukturera och upprétthalla de fysiska miljoer
i vilka aktiviteterna ingér eller utspelar sig. Skyddande regler ér regler som
handlar om sdkerhet och hélsa. Personella regler ar regler som manar elever
till att reflektera Over sitt eget beteende och ta ett personligt ansvar for sig
sjdlva och sina handlingar. Etikettsregler ar regler som uttrycker sedvinja
eller tradition i skolan eller i samhéllet om hur man ska uppfora sig i sociala
sammanhang, och som inte omfattas av de relationella reglerna. I enlighet
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med den prototypiska synen pa kategorier (Dey, 1999; Lakoff, 1987) &r dessa
kategorier dverlappande.

Regler och domaner

Aven om mina regelkategorier inte riktigt dverensstimmer med de doméner
som beskrivs i doménteorin (Nucci, 2001; Turiel, 1983) s& bade stoder, pro-
blematiserar och utmanar mitt resultat denna teoribildning. Idén att relatera
min studie till doménteorin kom dock in sent i bilden dven om jag da och da
utnyttjade en frageteknik om regeloberoende frdn denna forskningstradition.
Denna avser att undersdka hur elever resonerar kring forbjudna handlingar
om regler mot dem skulle tas bort. Déarigenom ville jag efterstrdva en djupare
forstaelse for elevers meningsskapande av regler (se kap 6). Skélet for detta
var med andra ord explorativt och inte deduktivt, dvs jag ville i mina samtal
med eleverna forsoka lara mig mer om hur de resonerar kring, skapar mening
av och virderar regler och de handlingar som dessa regler reglerar. Det var
forst under slutet av analysprocessen som jag atervinde till doménteorin ef-
tersom jag insag vérdet av att sdtta den i relation till mitt resultat. De relatio-
nella reglerna uppehaller sig vid att gora andra vél och inte gora andra illa.
Dessa regler skulle darfor kunna hénforas till den moraliska doménen om vi
utgar frdn doménteorin. I denna domén konstrueras och utvecklas forestill-
ningar som handlar om réttvisa, rittigheter och andras vil, samt handlingar
som har konsekvenser for rittvisa och andras vil (Nucci, 2001; Turiel, 1983;
1998).

De strukturerande reglerna och etikettsreglerna kan relateras till det som
domaénteorin betecknar som den konventionella doménen. Exempel pé soci-
ala konventioner i skolans kontext dr enligt Nucci (1981) att inte fa tugga
tuggummi under lektionen, att inte fa tilltala ldraren med hans/hennes for-
namn och att inte fa prata rakt utan att rdcka upp handen, och enligt Smetana
och Bitz (1996) &r det att inte fa ldmna klassrummet for att gd pé toaletten
utan tillatelse eller skicka en lapp till en vén under lektionen. De skyddande
reglerna i min studie dr mer svarplacerade i doménteorins doménkarta. De
aspekter som har att gora med att man inte ska forstora sin egen hilsa eller
raka gora sig sjilv illa kan hénforas till den personliga doménen. Studier vi-
sar att barn inte tycker att vuxna ska bestimma &ver barns handlingar inom
denna domén sé linge de inte leder till negativa eller illagérande konsekven-
ser for aktoren sjdlv (Nucci, 1981; Nucci m fl, 1996; Smetana & Asquith,
1994; Tisak, 1986, 1993). De aspekter av skyddande regler som kan relateras
till den personliga domédnen antas, i alla fall enligt forklaringar som larare
och elever anvénder eller hinvisar till, ha sddana illagérande konsekvenser
som slar mot aktoren och darfor bor eleverna tycka att vuxna bor bestimma
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over sadana personliga handlingar forutsatt att eleverna verkligen tror pa
sddana forklaringar om vi utgar fran doménteoretisk forskning (jfr Tisak,
1993; Tisak & Tisak, 1990; Tisak & Turiel, 1984). Resultatet i avhandlingen
ger stod at detta.

De aspekter av de skyddande reglerna som innebédr att man ska undvika
vissa beteenden fOr att inte oavsiktligt réka gora andra illa kan relateras till
den moraliska doménen. Samtidigt kan skillnad i att avsiktligt respektive
oavsiktligt gora andra illa naturligtvis diskuteras. En del skyddande regler
tycks séledes uttrycka en domédndverlappning mellan den moraliska doménen
och den personliga doménen (t ex att man inte far cykla pa skolgérden eller
springa inomhus) medan andra mer tycks kunna knytas till den personliga
doménen (t ex att man inte far dta godis eller leka dar det dr is). Dessutom
kan en del skyddande regler diskuteras i termer av doméndverlappning éven i
relation till den konventionella doménen (att t ex inte tugga tuggummi som
bade ir skadliga for tinderna och “opassande” i klassrummet). De personella
reglerna, slutligen, forefaller inte ha ndgon tydlig hemvist i ndgon av de tre
doméner som doméinteorin har utvecklat, vilket antyder att de tre doménerna
inte tdcker in hela variationen.

Det relationella som det moraliska och det viktigaste

Resultatet i avhandlingen indikerar att bade ldrare och elever skiljer pa regler
beroende pa vilken domin de kan knytas till och pé ett sitt som stoder den
doménteoretiska forskningen (Helwig m fl, 1990; Nucci, 2001; Tisak, 1995;
Turiel, 1998). Enligt pedagogerna &ar de relationella reglerna de viktigaste
reglerna i skolan. De menar t ex att det dr viktigare att elever inte mobbar,
krénker, sparkar eller retar varandra an att de inte har pa sig mossa eller keps
i klassrummet, inte aker inlines pa skolgarden eller inte skjuter in stolen i
matsalen. Detta sétt att resonera och virdera kan utifran doménteorin forkla-
ras genom att den sociala kunskapen &r organiserade i olika doméner och i
vilket innehdllet i den moraliska doménen ges en storre betydelse dn inne-
hallet i den konventionella doméinen: de relationella reglerna ses som viktig-
ast helt enkelt for att de kan hdnforas till den moraliska doménen. Dessutom
menar en del av ldrarna att de relationella reglerna (och eventuellt de person-
ella reglerna) ingar i “virdegrunden” och dédrmed i deras virdegrundsarbete,
medan de andra reglerna (de strukturerande reglerna, de skyddande reglerna
och etikettsreglerna) bara ses som “rena ordningsregler”’. Dessa uppfattas
visserligen som mer eller mindre viktiga for att skolvardagen ska fungera
men de har inget med véirdegrund och virdegrundsarbetet att gora, resonerar
de. Denna distinktion skulle séledes kunna forklaras doménteoretiskt. Andra
larare i studien betraktar ordningsreglerna, atminstone en del av dem, som ett
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uttryck for “virdegrunden”. Att t ex inte prata rakt ut, att vdnta pa sin tur etc
handlar da bade om att skapa ordning men ses ocksd som att det har med
hénsyn och respekt att gora. Detta sdtt att resonera skulle i doménteoretiska
termer kunna tolkas som ett uttryck for domidndverlappning mellan moralitet
och sociala konventioner (jfr Nucci, 2001; Nucci m fl, 1996; Nucci & Weber,
1991).

Eleverna i studien menar att de relationella reglerna ér de viktigaste reg-
lerna pa skolan och att det vore fel att utféra handlingar som &vertrdder dem
dven om reglerna inte fanns pé skolan. De forklarar primért dessa regler ge-
nom att hinvisa till de illagorande konsekvenser som regeldvertradelser har
for andra (den andre blir ledsen, sarad, far ont etc), vilket 4ven kan relateras
till Hoffmans (1987, 2000) teori om “empathic distress” och till forskning
som indikerar att empati &r ett viktigt psykologiskt motiv for prosocialt bete-
ende (Batson m fl, 2004; Eisenberg, 2000; Eisenberg m fl, 2004; Hoffman,
1987, 2000). Eftersom de relationella reglerna samt de handlingar som de
reglerar kan, i ett doménteoretiskt perspektiv, hinforas till den moraliska
doménen bekraftar dven detta resultat den doménteoretiska forskningen. Mo-
ralitet (dvs handlingar som har konsekvenser for réttvisa, rittigheter och
andras vil) uppfattas av barn och ungdomar i dessa studier vara oberoende av
sociala normer samt generaliserbara dver kontexter. Moralitet forsvaras dess-
utom av dem i termer av smarta/skada eller oréttvisa som handlingar orsakar
(Nucci, 2001; Turiel, 1998). Samtidigt genererar min studie en mer komplex
bild av hur eleverna skapar mening av relationella regler. De finns dven for
att befrimja allas val och en trygg skola, for att inte den sociala stimningen
ska paverkas negativt, for att det inte ska uppsté ilska och brak samt for att
handlingar som bryter mot dem resulterar i negativa konsekvenser som slar
tillbaka mot overtrddaren sjdlv. Detta indikerar att flera motiv kan ténkas
ligga bakom prosociala handlingar samt intentionen att inte géra andra illa.
Batson (1994) foreslar fyra sddana motiv: egoism, kollektivism, altruism
(genom empati) och principialism. Sammantaget beskriver eleverna forklar-
ingar som héinvisar till alla dessa fyra motiv, &ven om altruism, sprungen ur
empatiska resonemang, dr den mest forekommande i utsagorna.

Den konventionella domanen utmanas

Mot bakgrund av det kategorisystem av regler som jag, grundat i data, har
konstruerat (se kap 8) och hur eleverna resonerar och virderar (se kap 10)
kan den konventionella doménen i doméinteorin utmanas, problematiseras
och utvecklas. Det som Turiel (1983) och Nucci (2001) med flera bendmner
som sociala konventioner forefaller, utifrdn denna avhandling och inom ra-
men for skolans virld, vara en sammanslagning av tva regelkategorier, nim-
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ligen strukturerande regler och etikettsregler. Néar det géller den sistndmnda
kategorin regler sa foljer de flesta elevernas sitt att resonera och vérdera ett
monster som paminner om hur barn och unga enligt den doménteoretiska
forskningen resonerar och virderar i relation till sociala konventioner: (a)
dessa regler viarderas som mindre viktiga dn de relationella reglerna, (b) om
reglerna inte fanns sd anses de handlingar som reglerna nu férbjuder vara
okej att utfora eftersom reglerna inte finns lédngre, och (c) dessa regler forkla-
ras vanligtvis genom att hdnvisa till att det dr négot som lararna eller de
vuxna har bestimt eller genom att séga att det bara ar en regel.

Flertalet elever i studien menar att de strukturerande reglerna (mer preci-
serat: arbetsregler, dvs aktivitetsregler for lektionsarbetet) (a) inte &r lika vik-
tiga som de relationella reglerna men dock viktigare 4n etikettsreglerna, vilka
oftast av de dldre eleverna ses som onddiga eller problematiska, (b) att det
vore fel att utféra de handlingar som dessa regler forbjuder d&ven om reglerna
togs bort, vilket ssmmanhénger med (c) att de primért forklaras i termer av
att upprétthalla aktiviteter — har primért arbetet under lektionerna — och mot-
verka storningar i dessa aktiviteter och hos de som deltar i dem. Forutsatt att
aktiviteterna virderas som viktiga tycks dven dessa aktivitetsregler bli skat-
tade av elever som viktiga. For de flesta elever anses handlingarna vara obe-
roende av reglerna. Overtridelser stor eller forstor lektionen eller arbetsron.
Darfor uppfattas sddana handlingar vara fel, 4ven om inte reglerna fanns.
Detta resultat utmanar doménteorin och indikerar att den bor differentiera
mellan strukturerande regler och etikettsregler. De elever, vilka ar betydligt
farre i intervjumaterialet, som menar att det vore okej att utfora de handlingar
som de strukturerande reglerna forbjuder om dessa regler avskaffades fore-
faller ockséd virdera dessa handlingar hogre dn sjilva arbetet under lektio-
nerna, dvs att det ar roligare eller mer angeldget att prata och umgéas med
kamrater @n att sitta och arbeta i t ex matematikboken.

En viktig skillnad mellan strukturerande regler och etikettsregler ar att
elever i betydligt storre utstrackning tycks kunna skapa mening i den forst-
ndmnda regelkategorin medan de ofta har svarigheter med detta i den sist-
nimnda. De strukturerande reglerna definieras som funktionella medan eti-
kettsreglerna som godtyckliga. En del av de dldre eleverna for dven fram att
de tycker att lirarna behandlar dem som “sméungar” eller “smabarn” som en
foljd av etikettsreglerna och att de sjdlva borde fa bestimma om de ska fa ha
pa sig keps, mossa eller vantar inomhus. Utgér vi frdn doménteorin tyder det
hér pa att dessa elever relaterar dessa handlingar till den personliga doménen
snarare dn till den konventionella doménen. Andra studier indikerar att barn
inte tycker att vuxna ska bestimma 6ver barns handlingar inom den person-
liga doménen sé ldnge de inte gor aktoren sjilv illa (Nucci, 1981; Nucci m fl,
1996; Smetana & Asquith, 1994; Tisak, 1986; 1993). Inom ramen for den
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dominteoretiska forskningen och mot bakgrund av denna avhandling vore
det sdledes relevant att sirskilja "konventionella dvertridelser” till tva under-
grupper beroende pd om det handlar om strukturerande regler eller etiketts-
regler i studierna kring hur barn och unga resonerar kring olika regelovertra-
delser. Resultatet i denna avhandling indikerar att den teoretiska konstruktio-
nen “den konventionella domdnen” behdver utvecklas och att distinktioner
inom denna domin sannolikt skulle forbéttra teorin genom att ge storre rétt-
visa &t hur elever resonerar kring regler.

Larares interventionsstrategier och maktutdévning i det
dagliga regelarbetet

Enligt resultatet gestaltas fyra interventionsstrategier i det vardagliga larar-
elev—interaktiva regelarbetet. Pdtryckning innefattar strategier som gar ut pa
att paverka elever att f6lja regler utan att forhandla eller forklara dessa regler.
Forklaring innefattar strategier som gar ut pa att forsoka fa elever att forsta
podnger bakom regler genom att resonera, stilla reflekterande fragor och
forklara. Férhandling handlar om att lararen skapar eller tillater ett explicit
och dppet forhandlingsutrymme angaende regler. Preparering gar ut pa att
forsoka mediera eller hos elever utveckla fardigheter i att hantera eller agera i
olika situationer pé ett sétt som befrdmjar regelefterlevnad. Den mest fore-
kommande interventionsstrategin ar enligt mina observationer patryckning (i
synnerhet regelindikering men &ven regelhdnvisning och i viss man dven
beslutshianvisning). De tva interventionsstrategierna forklaring och prepare-
ring forekommer en del och frimst i relation till de relationella reglerna. For-
handling dr dock séllsynt i det larar-elev—interaktiva regelarbetet.

Lararna bestammer och formedlar

Resultatet visar att ldrarna oftast dr de som bestimmer regler (dven om vissa
regler ocksd har behandlats i elevrad eller har tagits upp i klassrad och stor-
moten) och att elever séllan ges mojlighet att genom forhandling skapa, mo-
difiera eller avskaffa explicita regler. Nar eleverna kommer till skolan finns
redan en uppséttning befintliga explicita skol- och klassrumsregler som de
forvéntas att rétta sig efter och som lérare i stor utstrackning forsoker att upp-
ritthélla genom pétryckning. Enligt mina observationer forekommer pseudo-
forhandlingar om vissa regler. Detta kan handla om att det inte foreligger
nagon konflikt innan “forhandlingen”. Andra former &r att utfallet redan &r
forutbestdmt innan forhandlingssituationen eller att pedagoger ignorerar al-
ternativt verbalt avfardar elevers forslag pa regler som inte passar in i ldrar-
nas forslag eller med skolans befintliga regelsystem. Hér finns enligt min
mening en risk att eleverna tilldgnar sig ett synsétt pd regler och forhandling

-234 -



12. Diskussion

av regler som nagot som de inte har medinflytande i utan att det i stéllet
handlar om att komma pé det “ritta” svaret.

Children may view rule making as another exercise in trying to figure out
the right answer or say what they think the teacher wants to hear (DeVries
& Zan, 2003, s 65).

Manga elever menar ocksa att det dr lirarna som bestimmer reglerna. “Frok-
narna bestimmer mest sjélva /.../ Nan kanske séger ett forslag, men sé tar de
inte det. De tar sitt eget forslag” (pojke, forskoleklass, om stormétena). Au-
tentiska forhandlingar av regler dr synnerligen ovanliga i mina observationer
(med undantag av framforhandlade tillfalliga avsteg fran vissa strukturerande
regler samt samkonstruktion av elevernas regler for lek och fria aktiviteter
under raster o dyl som tas upp i det larar-elev-interaktiva regelarbetet).

Ett sddant regelarbete kan relateras till vardepedagogikens forsta huvud-
stromning, dvs till en traditionalistisk virdepedagogik, som vilar pa en dver-
foringsmodell (se Solomon m fl, 2001) och dir skolans uppgift ar att fora
over samhélleliga forgivettagna vérden till eleverna (Durkheim, 1961). En
sadan vardepedagogik innebar att lararen primért anvénder sig av sin vuxen-
makt, dvs beloningar och bestraffningar, gillande och ogillande responser, for
att forma eleverna (Baumrind, 2005). Den vanligaste interventionsstrategin
som ldrare (och dven elever) anvinder sig av 1 mina observationer &r pétryck-
ning, vilket just dr ett uttryck for maktutdvning, att fa elever att folja eller
tilldgna sig en viss regel utan att forklara poidngen med sjélva regeln eller
skapa utrymme for forhandling.

Detta for ocksa tankarna till den ansats for att etablera och upprétthalla
regler som Schimmel (2003) betecknar traditionell och auktoritdr ansats och
som bl a dels innebir att eleverna oftast inte inbjuds i att delta i att utveckla
och revidera skolreglerna, och dels att larares pedagogiska kunnande och de-
ras fardigheter i god undervisning sillan kommer till uttryck nér de medierar
regler till eleverna. En av ldrarna beréttar t ex att nér hon har en ny klass i ar
1 s& brukar hon ldsa upp skolans regler. P4 samma sitt l4ste ldraren i ena
femman upp punkterna i skolans nya lokala “viardegrund” for klassen utan att
resonera, forklara eller inbjuda eleverna till diskussion i samband med att
veckobrevet diar denna vardegrund var nedtecknad delades ut. Har kan &dven
goras associationer till Johanssons och Johanssons (2003) studie. En av de
barndomsforstaelser som de identifierar hos lirare dr idén om det formbara
barnet. 1 deras studie kommer denna barnsyn till uttryck i en del klasser ge-
nom att larare starkt betonar en forvéntan att eleverna ska ldra sig att folja
vissa regler pa ett sdtt som innebdr att barnens egna meningsskapande ges
liten betydelse. Larare anvénder da sin makt for att fa eleverna att folja regler
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och detta gestaltas genom en stram ordning, uttalad vuxenstyrning, bestimda
regler, fasta rutiner samt korrigeringar i form av tillsédgelser, formaningar, hot
eller straff vid regelovertradelser.

Resonerande fostran

Samtidigt visar min studie att lirarna d& och da dven anvénder sig av en reso-
nerande fostran for att forklara regler och deras poédnger, alternativt locka
fram sddana forklaringar hos elever eller fora samtal som mer eller mindre
kan betecknas som sokratiska samtal. Harigenom forsdker pedagogerna
hjdlpa eller stodja eleverna att skapa mening och forstaelse for reglerna, se
hur saker och ting hénger ihop och hur handlingar och regler kan motiveras
med hjilp av rimliga argument. Detta kan associeras med en progressiv eller
konstruktivistisk vdrdepedagogik (DeViers m fl, 2000; Power m fl, 1989;
Solomon m fl, 2001) och med en kollaborativ och pedagogisk ansats nir det
géller att etablera och upprétthalla regler (Schimmel, 2003).

Léararna har ibland ett pedagogiskt eller undervisande arbetssétt, i syn-
nerhet nir det handlar om relationella regler men dven i relation till andra
regelkategorier. Jag har dock aldrig sjélv observerat ett sddant arbetssétt i
relation till etikettsregler. Forklaringar, och d& fraimst empatiska konsekvens-
beskrivningar, forekommer betydligt oftare i det ldrar-elev—interaktiva regel-
arbetet nér elever overtrader relationella regler jamfort med nér de bryter mot
andra skolregler. Detta kan jdmforas med den doménteoretiska forskningen
som visar att larare och andra vuxna oftare formedlar sociala budskap som
lyfter fram handlingens illagérande konsekvenser och ber barnet att betéinka
den andra personens perspektiv i samband med moraliska overtradelser jam-
fort med konventionella overtrddelser (Nucci m fl, 1983; Smetana, 1984; se
Nucci for en forskningsdversikt).

Dessa konstruktivistiska inslag kan kopplas till tva andra barndomsfor-
stdelser som Johansson och Johansson (2003) identifierar i sin studie, ndmli-
gen idén om det emotionella barnet och idén om det fornuftiga barnet. Den
forstndmnda barndomsforstielsen vilar pd antagandet att ldrarna kan fa bar-
nen att utveckla sin moral via barnens empati, vilket ocksé for tankarna till
Hoffmans (1987, 2000) teori om empatins betydelse for barns utvecklande av
moral. De forklaringar av regler som i min studie gestaltas i konsekvensori-
enterat rolltagande appellerar till barnens empati och inlevelse i andras situ-
ation (empatiska konsekvensbeskrivningar). Att forklara, resonera, diskutera
och locka fram resonemang hos eleverna kan vidare tolkas som ett uttryck for
en syn pa barnen som fornuftiga och resonabla.
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Traditionalism med konstruktivistiska inslag

Sammantaget tecknas utifrdn datamaterialet och analysen en bild av en tradi-
tionalistisk virdepedagogik med konstruktivistiska inslag. Detta ligger i linje
med Veugelers och de Kats (2003b) studie i vilken ldrare uttrycker uppfatt-
ningar om sin viardepedagogiska uppgift som kombinerar idéer om overforing
av virden med idéer som dr mer konstruktivistiska. I min studie ar det i hu-
vudsak ldrare som konstruerar och bestimmer regler som elever forvintas
folja och tilldgna sig. Vanligtvis uppratthaller larare regler i det dagliga skol-
livet utan forklarande samtal men samtidigt sker dven sddana inslag, inte
minst ndr elever overtrdder relationella regler eller i samband med s k Pro-
jekt-Charlie-lektioner som tvd av de sex klasserna har en géng i veckan. Ett
visst forhandlingsutrymme betrdffande vissa relationella regler tycks ha fore-
kommit i ena femteklassen d& de bdrjade i ar 4 men samtidigt vittnar l4rarin-
tervjun om att det snarare handlade om en pseudoférhandling eftersom ut-
gangen i stora drag redan var given — att "forhandla” om s&dant som alla inda
redan fran borjan tycks vara Gverens om.

En begriansning i min studie, vilket jag redan nimnt, &r emellertid att jag
inte har studerat “initial encounters” med undantag av en klass (och i denna
klass skapades emellertid aldrig forhandlingsutrymme for eleverna i fraga om
regler — i stillet introducerade lararen ett antal nya regler, t ex att man maste
be om lov innan man far g& pa toaletten, och som eleverna blott férvintades
rdtta sig efter utan diskussion). Designen for denna studie innebdr dock att
jag inte med ndgon storre sidkerhet kan uttala mig om de processer for regel-
etablering som dgde rum de forsta veckorna nir respektive skolklass var ny.
Det ar saledes mojligt att jag skulle iakttagit mer av interventionsstrategierna
forklaring och foérhandling om “initial encounters” for samtliga klasser skulle
studerats, vilket dock inte styrks av den process av “initial encounters” som
jag har observerat i en av klasserna. Den dagliga viardepedagogiken forefaller
séledes vara en mellanform mellan traditionalism och konstruktivism men
med en slagsida &t traditionalism.

Elevers tilltro och tvivel

Eleverna tycker att manga regler pa skolan &r bra och uttrycker en tilltro till
lararna. De ar framforallt positiva till relationella regler men dven i mer eller
mindre utstrackning till strukturerande och skyddande regler. Reglerna pé
skolan ger elever skydd mot illagérande handlingar, bidrar till allas valma-
ende, skapar ordning och far skolvardagen att fungera, menar eleverna. De
uppfattar ocksa att det framst 4r de vuxna pa skolan som bestimmer reglerna
och vissa av dem tycker att detta &r bra eftersom de har en tilltro till de vux-
nas kompetens att skapa goda och rittvisa regler.
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Legitimering genom meningsskapande och acceptans

Det larar-elev—interaktiva regelarbetet handlar utifrdn hur jag tolkar Berger
och Luckmann (1976) om att forsdka legitimera olika institutioner, dvs typi-
fieringar av vanemdssiga handlingar av olika typer av aktorer. En generell typ
av aktor i skolan dr naturligtvis elever och i en uppséttning olika situationer
forvintas de agera vanemdissigt pd speciella sitt, reglerade av forgivettagna
regler, genom sociala konstruktioner om elever och om skolan men dven om
samhiéllet och om det sociala livet i ovrigt. Dessutom medierar skolan typi-
fieringar for en méngd rutiniserade handlingar inom ramen for olika situatio-
ner som inte dr begrinsade till skolan eller elevrollen. Detta 4r en del av skol-
ans socialisationsprojekt. Dessa institutioner dr uppbyggda av en mangd im-
plicita och explicita regler. De kontrollerar elevers handlande genom i forvig
definierade handlingsmonster. Nér en mingd radande objektiveringar av in-
stitutioner ska foras vidare till en ny generation &r, enligt Berger och Luck-
mann (1976), legitimeringen en viktig process som “forklarar” och rittfir-
diggor den institutionella varlden. I vilken grad de regler som elever méter 1
skolan erhaller kognitiv giltighet hos eleverna blir saledes, i detta socialkon-
struktivistiska perspektiv, avgorande. Traderingen maéste, enligt Janson
(2001), underbyggas med argument. Utifran ett sddant resonemang blir hér-
vidlag den interventionsstrategi i regelarbetet som jag bendmner som for-
klaring av betydelse. Resultatet i denna avhandling tyder pa att det som
Qvarsell (1999) kallar for meningserbjudanden 1 barns socialisation tycks
spela en avgorande roll for regelacceptans, d&tminstone hos de dldre eleverna.

Flera forskare hiavdar att barn ar aktiva deltagare och konstruktorer i sin
egen socialisation och att de strévar efter att skapa mening av sin kultur och
delta i den (Bugental & Goodnow, 1998; Corsaro, 1997; Prout & James,
1997; Qvarsell, 1999). Enligt resultatet tycks elevernas meningsskapande av
regler ocksé paverka deras virdesittande av regler. Nér eleverna kan se en
podng bakom en regel tycks deras bendgenhet att acceptera regeln och vér-
dera den som positiv 0ka. Detta meningserbjudande forefaller generellt i stu-
dien gilla de relationella, skyddande och strukturerande reglerna. Nér elever
inte kan konstruera ndgon mening med en regel, dvs inte kan se ndgon poédng
bakom den, sa tenderar de heller inte att vardesétta den. Sddana regler upp-
fattas som onddiga, oviktiga eller konstiga och vicker en del kritik bland
eleverna. Detta giller frimst etikettsreglerna i studien.

For att en regel ska erhalla acceptans hos elever sa ricker det inte med att
eleverna kan skapa mening av den i den betydelsen att de ser dess poing sa
som den framstills av lirare eller andra elever. Annu en premiss for att elever
ska acceptera en regel och virdera den som positiv verkar vara att de ocksa
tror pa de forklaringar som konstrueras, dvs att podngen bakom regeln be-
traktas som rimlig eller resonabel. Mattet pd en framgéngsrik legitimering av
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en regel tycks saledes bl a handla om i vilken grad den dels erbjuder barnen
mojlighet att konstruera mening av regeln och dels 6vertygar barnen om rim-
ligheten i eller sanningshalten av denna meningskonstruktion. Detta knyter an
till Bergers och Luckmanns (1976) begrepp kognitiv giltighet. Att regeln
virderas som positiv och resonabel garanterar dock inte att den alltid efter-
levs. Eleverna gor inte alltid som de tycker och de anger sjdlva flera skl till
varfor de inte alltid foljer regler, t ex for att de dr arga, tappar kontrollen, inte
tanker sig for, glommer bort, for att andra i situationen bryter mot regeln etc.
Eleverna tycker dock inte att alla regler dr bra och uttrycker inte heller
genomgaende en tilltro till 1drarna.

Skenacceptans och dold kritik

Denna studie bekriftar i stor utstrdckning tidigare forskning som visar att
elever inte dr passiva mottagare i den socialisation som édger rum i skolan. De
ar aktiva deltagare som forsoker skapa mening i skolvardagen och vérderar
darfor pa ett kritiskt eller granskande sétt skolregler och ldrares interventioner
(Killen, 1990; Killen m fl, 1994; Kim, 1998; Laupa & Turiel, 1986; Nucci,
1984; Smetana & Bitz, 1996; Tayler, 1996; Thomson & Holland, 2002; Wes-
ton & Turiel, 1980; Williams, 1993). I denna studie kritiseras bl a ldrare om
de upplevs som oérliga, ordttvisa och inkonsistenta (jfr Williams, 1993). En
del elever i studien riktar ocksé kritik mot kollektiva bestraftningar (jfr Elliott
m fl, 1986; Taylor, 1996), oréttvis och respektlos behandling samt inkonsi-
stenser i regelsystemet och i ldrares interventioner och uppritthallande av
regler (jfr Taylor, 1996; Thomson & Holland, 2002).

Samtidigt visar observationerna att eleverna sillan verbaliserar kritiska
argument om regler och ldrarinterventioner i interaktionerna med lérare. De
ofta slagfirdiga och “dekonstruerande” argument som de artikulerar under
intervjuer och informella samtal med mig gestaltas inte i de ldrar-elev—inter-
aktioner som jag har registrerat. Ibland kan kritiken i stillet komma till ut-
tryck genom att de ser sura, irriterade eller besvikna ut, suckar, mumlar eller
ger ifrén sig negativt laddade utrop som “8hh”, etc. I mina observationer
finns det dock flera elever som aldrig eller nistan aldrig uttrycker ogillande
pa dessa sitt, trots att de under intervju och informella samtal for fram kritik
mot vissa regler eller vissa ldrarbeteenden. Detta fenomen kan betecknas som
skenacceptans och dold kritik. En rimlig forklaring till detta fenomen é&r att
maktassymmetrin mellan ldrare och elever &r tydlig for och tas for given av
eleverna. Det &r lararna som bestdmmer och det dr ingen idé¢ att forsoka dndra
pa de skolregler som &r etablerade.

I synnerhet &r de dldre eleverna i denna studie kritiska till regler som de
tolkar som oréttvisa eller godtyckliga. Vidare visar studien att nir elever pra-
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tar om rittvisa och kritiserar regler eller larare for att vara oréttvisa s& uppe-
héller de sig vid en enda princip for réttvisa, ndmligen likhetsprincipen — alla
ska vara lika infor “lagen”, dvs reglerna ska gilla for alla — vilket kan proble-
matiseras i termer av omsorg och andra rittviseprinciper, men dven stéllas
mot organisatoriska och praktiska fragor. Elever tolkar undantag fran regler
utifran sina egna referensramar visar Colnerud (in prep). Genomskinlighet,
dvs mojlighet att forstd lararens bevekelsegrunder, r enligt Colnerud viktig
for att elever inte ska utga fran att ldraren exempelvis dr oréttvis. Detta kan
enligt min mening ses som en viktig aspekt i legitimitetsprocessen. Mot bak-
grund av detta spelar forklaringar som synliggor larares bevekelsegrunder en
central roll som interventionsstrategi.

Problematisering av regelarbetet

Regelarbete som viardepedagogisk praktik kan pé olika sétt problematiseras. |
detta avsnitt ges langt ifrdn en uttdmmande diskussion men ett antal signifi-
kanta aspekter kommer att behandlas.

Inkonsistenser i regelsystemet

Jackson m fl (1993) uppmérksammar i sin studie att larare tycks upprétthalla
regler pa ett inkonsistent sétt, men att en ndrmare granskning visar att flera av
dessa inkonsistenser inte handlar om att regler blir ignorerade utan att de 1
stéllet aterspeglar en forfining av regler som de flesta som &r involverade i de
aktuella situationerna forstar. Aven i min studie har jag iakttagit inkonsisten-
ser i hur ldrare uppréatthaller och tillimpar regler och visat hur en del av dessa
inkonsistenser kan forklaras av att det foreligger en miangd implicita regler
som utgor tilldgg till eller undantag for de explicita reglerna. Till skillnad
frén Jacksons m fl:s (1993) slutsatser s framkommer det i min studie att en
méngd elever inte alls forstar alla dessa inkonsistenser och implicita regler. I
intervjuer uttrycker t ex elever forvirring och osdkerhet i fraiga om varfor
ldraren inte alltid sdger till elever som pratar eller svarar rakt ut och att "da
vet man ju inte hur man ska gora” (pojke, ar 5).

En forklaring till denna skillnad mellan mina och Jacksons m fl:s (1993)
slutsatser kan vara att jag faktiskt har intervjuat eleverna, vilket Jackson m fl
inte har gjort i sin studie. Eftersom dessa regler, enligt mina observationer,
heller aldrig verbaliseras och explicitgors for eleverna si dr det heller inte
sjalvklart att de upptécker dem och forstdr dem. Dessutom tycks ldrarna inte
heller alltid upprétthélla de implicita reglerna pa ett konsistent sétt, vilket
ytterligare kan ténkas forsvara for eleverna att uppticka dem och skapa me-
ning med dem. En del av detta kan ténkas forklaras av de problem eller sva-
righeter som pedagogerna sjdlva beréttar om under intervjuerna: en storre
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eller mindre del av fostranspraktiken sker omedvetet eller oreflekterat, en del
upplever tidspress, de kan ibland vara trotta, lite ur balans eller ha en “dalig
dag”, de ska fatta ménga beslut i dgonblicken och de har sjilva inte dverblick
over skolans alla regler. Dessa implicita regler kan relateras till det som Brint
m f1 (2001) identifierar som den rutiniserade praktiken inbdddade i det dag-
liga klassrumslivet eller till begreppet implicit virdepedagogik (Bailey, 1978;
Cox, 1988; Halstead, 1996; Thornberg, 2004).

Den valviljande medkamraten och den skétsamma eleven

Den virdepedagogik som tecknas i min studie kan problematiseras utifran
den tredje huvudstromningen inom det vardepedagogiska kunskapsomradet,
dvs den kritiska (t ex Giroux & Penna, 1983; Skelton, 1997). Genom &ver-
vakningen och disciplineringen av elever i skolan belonas det normala medan
det avvikande bestraffas. Regeldvertriddelser resulterar i ogillande blickar,
arga eller missndjda ansiktsuttryck, tillrittavisningar, skall etc. I en av klas-
serna belonas man med en guldstjdrna i sin veckobok om man har skott sig
under veckan. Har man misskott sig bestraffas man med en utebliven guld-
stjdrna samt en nedtecknad kommentar om varfor man inte fatt denna. For-
dldrarna kan ldsa elevens veckobok, se guldstjirnan eller den kritiska larar-
kommentaren. Det &r, enligt Foucault (2001), diskurserna som definierar vad
som &r normalt respektive avvikande och enligt min mening spelar har de ex-
plicita och de implicita skol- och klassrumsreglerna en central roll (jfr 4ven
Evaldsson, 2005).

Regelsystemet i de skolor som hér har studerats har bade en ordningsska-
pande och en fostrande funktion. Dess underliggande moraliska paverkan ar
att forsoka fé elever att ta ansvar for sina handlingar och gora sitt bista (i att
utfora sitt skolarbete och folja skolans alla regler). Det normala &r den onsk-
vdrda eleven, som bestar av tva elevkonstruktioner: (a) den vdlviljande med-
kamraten, som efterlever de relationella reglerna, och (b) den skotsamma
eleven, som efterlever skolans alla regler. Utifran regelarbetet och de regler
som det inrymmer skymtar dven ett slags bild fram av slutmalet for denna
regelsystembaserade viardepedagogik: den goda medborgaren som (a) gor
andra minniskor vl och inte gér dem illa, (b) fungerar i samhillet och efter-
lever dess lagar och normer, och (c) tar ansvar och gor sitt basta. I denna bild
inryms séledes inte explicit och reellt medbestimmande och kritiskt tdnkande
eftersom eleverna sé séllan ges mojlighet till forhandlingsutrymmen i vilka
de inbjuds till att kritiskt diskutera kring, ifragasitta, fordndra eller avskaffa
olika explicita skol- och klassrumsregler. Reglerna kommer i stillet ovan-
ifran, dvs fran de vuxna, och eleverna forvintas efterleva dessa. Den skot-
samma eleven kan jaimforas med den socialisationsprocess som Sherman
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(1996) kallar elevisera (’studentizing”) och som innebir att lirare forsoker fa
barnen att anpassa sig till skolans regler, rutiner och forvantningar. Utifran
Foucault (2001) skulle kan detta tolkas som att eleverna genom sitt delta-
gande i regelsystemets skolvardagliga diskurs reduceras till foglighet.

I likhet med Johanssons och Johanssons (2003) studie berittar barnen
genomgdaende 1 min studie att man ska vara snéll i skolan, vilket de vanligtvis
refererar till att man inte ska slass, bréka, retas, mobbas, sdga fula ord till
varandra eller gora nedatpuffar, att man ska vara schysst, vara en bra kompis,
hjdlpa andra, l4ta alla f4 vara med, gora uppétpuffar etc. Bdde i Johanssons
och Johanssons studie och i denna studie talar barnen ockséd ofta om regler
som giller for dem som skolbarn. Bada studierna visar att ”sndll” och ”dum”
ar centrala begrepp nér eleverna sprakliggor etiska viarden, och de associeras
bade till att vara en god kamrat och att vara en skdtsam elev. De tva elevkon-
struktionerna smailter samman i vardagsbegreppen “snéll” och "dum”.

Regler frdn ovan och moralisk osjalvstandighet

I analysen av elevintervjuerna uppstir dessutom en tredje elevkonstruktion:
den moraliskt osjdilvstindige eleven. Reglerna uppfattas komma ovanifran,
dvs primart fran larare och rektor, samtidigt som de tycker att de flesta reg-
lerna &r bra. Manga elever uttrycker en tillit till lirarna och deras kompetens
att konstruera goda regler medan de misstror sin egen grupp, dvs eleverna.
De menar att om inte reglerna skulle finnas s& skulle det bli kaos pa skolan:
elever skulle borja sléss, retas, springa runt i klassrummen, gora annat &n
skolarbete etc. Liknande resultat fann Johansson och Johansson (2003) och
Cullingford (1988). De flesta barnen i Johanssons och Johanssons (2003)
studie menar att det framforallt &r de vuxna som bestdmmer i skolan och att
de samtidigt anser att detta dr bra eftersom de vuxna ar storre och ses som
mer kompetenta. De tror inte att de sjdlva skulle fatta bra beslut. I bade Jo-
hanssons och Johanssons studie och i min studie tycks dessa elever konstru-
era en bild av att 1drarna dr de goda regelskaparna som ocksé garanterar ord-
ning, trygghet och harmoni pé skolan medan de samtidigt konstruerar en bild
av eleven som omogen, moraliskt osjdlvstindig och beroende av lararna och
deras regler for att kunna fungera tillsammans, bade i arbete och med andra.
Detta kan ocksé jimforas med en “liraren vet alltid bast”-attityd som elevin-
tervjuerna indikerar i Shermans (1996) studie. Tilliten till 1irarna kommer hér
tydligt till uttryck i foljande excerpt fran mitt datamaterial:

Nadja:  Krig! Till exempel, vad heter den dir, Bin Laden. Han korde in
i World Trade Center i USA, och USA liksom gjorde krig mot
det dér landet som han var—

Anna: Var det inte i Syrien som de gjorde det nu?
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Nadja:  Jo, det kan hianda—

Felicia:  De dodar ju oskyldiga ménniskor.

Nadja:  Och sa kommer USA eller nat land som kommer med Afghani-
stan, och sen kommer Syrien, och sen kommer liksom alla.
Sverige kanske kommer nén géng.

Robert:  Att det blir vérre, att fler och fler lander blir indragna?

Nadja: Ja, Turkiet och Grekland, och sd kommer alla lander vara in-
blandade. Vi har tur som bor i Sverige.

Robert:  Ténker ni att det &r lite s& pé skolan d4, att om en borjar s&?

Nadja: Mm, fast det ar inte alltid sa, som tur ér.

Johanna: N4, det beror pa.

Nadja:  Ja, och froknarna séger ju till ocksa.

Anna: Tank om det var jittestora froknar pa jorden som sa till alla
linder som héll pé och krigade, typ “man fér inte sléss” liksom.

(Ur intervju med fyra flickor, ar 5.)

Denna lérartilltro kan hér ses som en del av det som Berger och Luckmann
(1979) kallar legitimering. Regelsystemet ar en del av det sociala kunskaps-
forradet 1 och for skolvardagen. Det uppritthiller en méngd institutioner, dvs
vardagliga rutiner eller vanehandlingar bland elever och lirare, i och utanfor
klassrummet, och erhaller enligt studien legitimitet genom den sociala kon-
struktionen av idealiserade lirare, hotet om kaos och illagéranden samt ele-
vers osjdlvstindighet. Berger och Luckmann menar att legitimeringar skyd-
dar konstruktionerna mot det stindiga hotet av kaos, otrygghet och rédslan
for normloshet. Arbetet med att fa eleverna att lyda de vuxna och att folja
skolans alla regler riskerar emellertid, om vi utgér fran Bauman (1995), att
frdnta eleverna deras personliga moraliska ansvar. Att instrumentellt och
noggrant folja regler dr inte samma sak som att kdnna ett moraliskt engage-
mang och personligt ansvar som uppstar i motet med ett “du”. Samtidigt ut-
trycker en del elever att de &r obekvdma i en del disciplineringssituationer (i
synnerhet i relation till etikettsregler eller regler som de har svarigheter att
skapa mening i) samt ett slags motstand mot att de genom regelsystemet gors
osjdlvstandiga. En elev resonerar pa ett sitt som for tankarna till Foucault:
“Den [regeln om att man madste sitta i matsalen i minst en kvart] kinns ju helt
vardelos. Har man kikat vill man vél gé& dirifran och gé ut och ha rast. Det ar
nistan som ett fangelse ju /.../ Och ldrarna typ Overvakar oss ungefar som
séna hér fangelsevakter eller vad det heter. Fan, man &r vil ingen liten unge
pé dagis heller” (pojke, ar 5).

Resultet visar ocksa pa sprickor i regelsystemets legitimitet och mojlig-
heter for elever att konstruera det som Berger och Luckmann (1979) kallar
mot-definitioner. Vidare utmanas den sociala konstruktionen av idealiserade
larare av en annan social konstruktion, ndmligen forestillningen om att en
regel méste ha en resonabel poédng for att erhélla legitimitet. Dessutom kan en
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progressiv eller konstruktivistisk vardepedagogik ocksa tolkas som indoktri-
nering eller dverforing av forgivettagna véarden, dock i en mer forfinad form
an den traditionalistiska, eftersom vad som anses som resonabelt eller ~for-
nuftigt” kan ses som socialt konstruerat snarare dn nagot objektivt och abso-
lut. A andra sidan &r det alldeles for littkopt att kategoriskt stimma in i den
kritik som ofta riktas mot skolans disciplinerande praktik. Att skolan mora-
liskt paverkar elever ar oundvikligt. I varje social interaktion finns en mora-
lisk paverkan (se t ex Buzzelli & Johnston, 2002) och en skola utan en vérde-
pedagogisk praktik dr omojlig att forestdlla sig. Det som emellertid kan
granskas och problematiseras dr metoderna for och innehallet i denna paverk-
an, snarare att den dger rum. Enligt Render, Padilla och Krank (1989) samt
Schimmel (2003) kan en odemokratisk och icke-forklarande dverbetoning pa
regler i skolan underminera virdepedagogiska mal s& som kritiskt tinkande,
demokratiska fardigheter och formaga att pa ett sjdlvstiandigt sétt styra och
organisera sitt eget liv och sina egna handlingar, och i stéllet leda till ytlig
ordning och blind konformitet. Trots att regler kan kritiseras for att bl a redu-
cera moralen eller frinta individers egna ansvar (Bauman, 1995) tycks de
samtidigt vara oundvikliga i barns socialisation in i samhillet helt enkelt ef-
tersom regler forefaller utgéra en del av alla kdinda samhéllen och kulturer
(Silberbauer, 1991). De kan ses som noddvidndiga for att underldtta den
minskliga tillvaron (Angelow & Jonsson, 2000) och for att sociala grupper
och samhéllen ska kunna 6verleva och fungera (Durkheim, 1961; Rachels,
2003). Samtidigt kan de problematiseras i termer av makt, ofrihet, oréttvisor,
fortryck, grupptryck och social kontroll (Bauman, 1995; Haste, 1998). Det &r
i detta samhilleliga spanningsfalt som skolan och dess ldrare forvéntas fostra
elever.

Anvandbarhet och generalisering

Att generalisera forskningsresultat inom den samhallsvetenskapliga forsk-
ningen pa samma sitt som inom naturvetenskapen ar problematiskt, i synner-
het om vi betraktar "human action as socially and culturally constructed and
thus do not follow universal laws” (Larsson, 2005, s 6). Denna problematik
har dven Cronbach (1975) patalat i relation till kontextuell variation och hi-
storisk foranderlighet. Samtidigt menar Larsson (2005) att om vi inte kan dra
nagra som helst slutsatser om négra andra fall 4n det som ar undersokt sé
skulle intresset for sddana studier vara ringa. Larsson foreslar tre resone-
mangslinjer for generalisering i kvalitativa studier. Den forsta linjen ar gene-
ralisering via maximerad variation och dess underliggande logik ar att stu-
dera fenomen i dess variation.
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I viss utstrdckning kan denna studie relateras till denna sorts generalise-
ring. Jag har valt tva skolor som skiljer sig at nir det giller elevsammansétt-
ning som en foljd av skolornas sociala upptagningsomridden. Dessutom har
jag varit i sex klasser som inneburit tre olika &ldersgrupper. Det &r rimligt att
sddana urvalsforfaranden O0kar mojligheterna for variation i datamaterialet
jamfort med en skola, en klass, en ldrare och en aldersgrupp. Vidare har jag
varit hos klasserna under en ldngre tid och i flera olika kontexter inom sko-
lan. De delar av resultatet som frimst kan knytas till generalisering genom
“variationsmaximering” ir kategoriseringen av reglerna, regelarbetet och
elevernas meningsskapande av de olika regelkategorierna. Dessa begrepp och
relationerna mellan dem kan siledes betraktas som en Sppen och tentativ
“arbetshypotes” (jfr Cronbach, 1975; Patton, 2002) eller som en provisorisk
teori som aldrig ndgonsin blir fardigstélld (Strauss & Corbin, 1994) och som i
storre eller mindre grad forvintas aterfinnas i andra relevanta situationer, dvs
pa andra skolor.

Samtidigt bor atminstone tva forsiktighetsresonemang foras hér. For det
forsta inrymmer studien endast tvé skolor (dock fler &n en) med sammanlagt
sex klasser (dock fler &n en) inom ramen for skolaren F-5 (dock fler &n ett
enda skolér). Om studien skulle inrymma flera skolor, skolklasser och larare
samt inbegripa dven forskola, fritidshem, senare ar i grundskola samt gymna-
sieskola skulle naturligtvis variationen ytterligare 6ka i vasentlig grad liksom
studiens generaliserbarhet i betydelsen att ticka in fenomenens variation pa
ett mer generellt eller allmént plan. I stillet for att tala om variation pa ett
dikotomt sétt (dvs antingen maximerad variation eller inte) sd kan det hér-
vidlag vara rimligare att tala om grad av variation. For det andra, och i linje
med grounded theory (Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1994,
1998), ar kategorierna och dess system i denna studie inte fardigkonstruerade.
I métet med ny empiri, genom fortsatt forskning, kan bade begrepp och kate-
gorisystem komma att utvidgas och modifieras. Dessutom pépekar Larsson
(2005) att ett problem med denna slags generalisering dr den patagliga brist
pé kunskap om den verkliga variationen, dvs “there will always be unknown
if there are undetected variants in real life” (s 8), vilket ocksa hinger samman
med osdkerheten i bedomningar for urval som gors (personer, platser, situa-
tioner etc) och som man gissar kan antas tdcka variationen.

Den andra resonemangslinjen for generalisering som Larsson (2005) re-
dogor for ar generalisering via kontextlikhet som tar sin utgdngspunkt i kon-
texten. Den underliggande logiken hér dr att tolkningen i en kvalitativ studie
ska kunna generaliseras till andra fall i vilken kontexten &r likadan. Larsson
knyter hér an till Lincolns och Gubas (1985) begrepp “transferability” som
innebdr att mojligheter till transfer ("6verforing”) dr “depending on the de-
gree of similarity between sending and receiving contexts” (Lincoln & Guba,
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1985, s 297). Vidare menar de att generaliseringen hér snarare gors av de
personer som befinner sig i dessa andra kontexter dn av forskaren. Enligt
Larsson (2005) éndrar de harigenom pd maktrelationen mellan forskaren och
hans eller hennes publik. "It is the audience that is often in the best position
to judge the similarity of the context with the one portrayed in the research
work” (s 8).

Denna variant av generalisering kan ocksé relateras till det Kvale (1997)
betecknar som analytisk generalisering och som innebér att “man gor en vil-
overlagd bedomning om i vad mén resultatet fran en undersdkning kan ge
vigledning for vad som kommer att hinda i en annan situation” (s 210), vil-
ket kommer till stdnd genom en analys av likheter och skillnader mellan de
bada situationerna. Generalisering av resultatet i denna studie kan saledes
tdnkas dga rum hos mottagare som befinner sig i skolans vérld i forutsatt att
de kan se likheter mellan de beskrivningar som jag gor och sin egen skolvar-
dag. Samtidigt problematiserar Larsson (2005) denna andra resonemangslinje
for generalisering genom att peka pa att den tycks vila pd antagandet att kon-
texten determinerar fenomenet, vilket underskattar komplexiteten i méanskliga
interaktioner och handlingar. Denna kritik kan ocksa knytas till Cronbachs
(1975) problematisering av generalisering med hénvisning till variation och
fordnderlighet 1 den sociala vérlden.

Den tredje varianten som Larsson (2005) presenterar ar situerad genera-
lisering. Kvalitativ forskning producerar gestaltningar, dvs tolkningar, be-
grepp och beskrivningar av processer och monster, som gor det mojligt for
lasaren att identifiera en process i eller en kvalitet av ett fenomen som han
eller hon inte tidigare noterat, reflekterat over eller varit sarskilt medveten
om. Generaliseringen hér &r situerad i den bemaérkelsen att den inte kan forut-
ses. | stéllet realiseras den nér tolkningar “passar’ in i andra fall. Logiken hér
ar att anvéndaren av forskningen kan ta del av en tolkning av ett fall och ha
denna gestaltning i beredskap nir han eller hon méter ett annat fall som kan
kinnas igen med hjilp av tolkningen som forskaren konstruerat. Har handlar
det inte om att kontexten determinerar (som i generalisering genom kontext-
likhet) utan att ldsaren kan generalisera forskningsresultat genom igenkan-
nande av dess gestaltning. Déarigenom bidrar forskningen med identifiering
av processer eller monster som man annars inte dr s medveten om och det
handlar om att for l4saren kénna igen en sddan identifierad process eller be-
skrivet monster nir han eller hon méter detta i ett specifikt fall. Aven hir
sker, enligt Larsson (2005), siledes en maktforskjutning frén forskaren till
publiken. Lérare, lararstudenter och andra aktorer i skolan kan tidnkas gora
dessa situerade generaliseringar av gestaltningar som tecknas i avhandlingens
resultat. Genom att jag i denna studie strévat efter empirisk forankring och
ekologisk validitet samt till trohet i relation till data, kan de konstruerade

- 246 -



12. Diskussion

begreppen och dess relationer till varandra, s som de presenteras i resultatet,
bli anvindbara i det vardagliga, praktiska livet i skolan, i friga om bade en
okad forstaelse och en direkt tillimpning (Strauss & Corbin, 1994). Exempel
pa tillimpning &r kategorisystemet for skolregler. Det ger redskap for att dif-
ferentiera mellan olika regler pd skolan. Ett annat exempel &ar betydelsen av
att elever kan skapa en meningsfull och resonabel podng bakom regler for att
o0ka mojligheterna for acceptans av regler. Ett tredje exempel ar synliggoran-
det av olika strategier for regelarbetet.

Generalisering kan tdnkas ta form genom att ldsaren av denna avhandling
far mojlighet att tilligna sig nya perspektiv och utdka sin repertoar av sprak-
liga redskap och tolkningsraster. Larsson (1990) menar att kvalitativ analys i
vid mening hinger samman med att utoka redskapen for kommunikation.
Enligt Larsson kan detta komma till stind péd tva sétt, antingen genom att
gora ldsarna medvetna om andras perspektiv, dvs att horisontellt bredda per-
spektiv, eller genom att forsoka genomfora en analys som gar bortom vanliga
sétt att tdnka, dvs att vertikalt fordjupa perspektivet pa ett fenomen. Lésaren
kan sjdlv ta del av begreppen, excerpt ur filtanteckningar, intervjuutdrag,
beskrivningar och mina slutsatser och fraga sig sjdlv om detta ar rimliga tolk-
ningar.

Den hir avhandlingen erbjuder mojlighet till att horisontellt bredda pers-
pektivet genom att ta del av bade elevrdster och lararrdster i resultatet. Ge-
nom ldsarens tolkning kan insikten i hur det kan te sig for individer att leva
eller verka under sina villkor 6kas (jfr Sjostrom, 1994a). De konstruerade be-
greppen och begreppsrelationerna i resultatet inbjuder ldsaren att vertikalt
fordjupa perspektivet. Fallstudier eller faltstudier kan bidra till att “forestilla
sig mojligheter, att vidga och berika den repertoar av sociala konstruktioner
som star praktiker till buds” (Kvale, 1997, s 212). Resultatet kan dessutom
utgdra en bas for “re-examining and reconstructing one’s own construction of
a given phenomenon” (Lincoln & Guba, 2002, s 213). Resultatet kan t ex
forse ldsaren med ny information eller utmana och problematisera ldsarens
tidigare forgivettagna forestillningar (Lincoln & Guba, 2002). For ldrare eller
pedagoger likavil som for lararstudenter kan denna avhandling med hjilp av
utvecklade begrepp och relationer mellan begrepp bidra till en utdkning av
den yrkessprakliga repertoaren med relevans for vardaglig virdepedagogik,
skolregler, elevers meningsskapande av regler och for larares och elevers
regelarbete.

Forslag till fortsatt forskning

Resultatet i denna studie véacker en rad intressanta fragor att folja upp i fort-
satta studier. I denna avhandling tar regelarbetet en framtrddande gestalt nér
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det géller lararnas viardepedagogiska praktik. Vilken stéllning har regler i
andra skolors arbete med védrden och normer? Skiljer det sig mellan grund-
skolans tidigare ar och senare ar? Foreligger skillnader och likheter mellan
olika lararkategorier? Hur gestaltas regelarbetet som fostrande praktik i for-
skola och fritidshem? Vidare vore det angelédget att fordjupa kunskapen om
hur ldrare definierar och resonerar kring sitt virdepedagogiska uppdrag, ex-
empelvis genom kvalitativa intervjuer eller fokusgrupper med flera lérare
eller genom surveystudier.

Hur forhéller sig regelarbetet till andra aspekter av den virdepedagogiska
praktiken? I den genomfdrda studien framstar regelarbetet med sitt sérskilda
intentionella fokus pa att vara “sndll” och att inte vara "dum” som eklektiskt i
etiskt hdnseende. Nér det giller regeln om att vara snéll flyter t ex plikt,
dygd, konsekvenstidnkande, réttighet och omsorg samman. Att vara snéll (och
att inte vara dum) dr en plikt som uttrycks som universell i det larar-elev-
interaktiva regelarbetet, dvs man ska alltid vara snill (och aldrig vara dum)
mot alla i alla situationer. Samtidigt uttrycker detta ocksa ett onskvirt karak-
tarsdrag, dvs gors till en dygd — det &r ndgot man ska vara. Regler som kret-
sar kring att “vara sndll” och att "inte vara dum” forklaras di och da i det
larar-elev—interaktiva regelarbetet genom att elever uppmérksammas pa vil-
respektive illagérande konsekvenser av handlingar som foljer respektive
overtrdder dessa regler. Regler som att man ska vara snéll, att man ska visa
hinsyn, att man ska gora “uppatpuffar” etc kan vidare ses som uttryck for
omsorg, inte minst genom att dessa regler utvecklas i sociala relationer och
genom att pedagoger appellerar till elevernas empati for att motivera dessa
regler. Flera regler uttrycker ocksé ett réttighetstinkande genom att markera
att alla atnjuter rittigheter som rétten att inte bli utsatt for vald, ritten att inte
bli krénkt, rétten att bli behandlad med respekt etc. Samtidigt kan olika regler
i olika situationer ockséd komma att hamna i motsatsforhéllande till t ex kri-
tiskt tdnkande, omsorg, réttigheter eller rittvisa. Fortsatt forskning skulle
sdledes kunna ta foljande fraga som en utgdngspunkt: Regler &r i sig en mora-
lisk gestaltning men pa vilka sitt sam- respektive motverkar regler och regel-
arbetet i skolan andra moraliska gestaltningar sd som réttvisa, rittigheter,
dygder, moraliskt resonerande, delaktighet, deliberativ demokrati eller om-
sorg?

Vidare visar den genomforda studien att regelsystemet och lirares inter-
ventioner i olika situationer genererar moraliska dilemman for elever. Detta
ar ett omrade som det vore intressant att g& vidare med. I en fortsatt studie
har jag t ex fordjupat mig i det urskiljningsldsa hyschandet som ett moraliskt
dilemma (Thornberg, 2006a). Moraliska dilemman for bade elever och ldrare
uppstar som en foljd av inkonsistenser i regelsystemet och vidare forskning
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skulle kunna uppticka flera sddana dilemman, studera hur de gestaltas i de
vardagliga interaktionerna och hur larare och elever resonerar om dem.

Resultatet beskriver fem olika regelkategorier. Fortsatta studier i andra
skolor och dé inte minst i andra skolformer skulle vara vérdefulla for att bade
prova dessa kategorier (samt deras underkategorier) mot ny empiri samt for
att utvidga och modifiera detta kategorisystem. En slutsats i denna studie ar
att hur elever konstruerar mening med och vérderar olika regler tycks hdnga
samman med vilka regelkategorier som reglerna kan associeras med. Detta
vore intressant att studera mer. Hér skulle med fordel en design som kombi-
nerar kvalitativa och kvantitativa analysmetoder kunna anvindas for att signi-
fikanstesta detta statistiskt. Vidare skulle en longitudinell studie kunna f6lja
ett antal enskilda elever genom forskola och skola upp i tonaren i syfte att un-
dersdka om och hur deras sétt att resonera kring, skapa mening av och vér-
dera regler fordndras over tid. Resultatet i denna avhandling indikerar att de
dldre eleverna forhaller sig mer kritiska till regler och larares sitt att interve-
nera och uppritthélla regler jaimfort med de yngre eleverna. Detta skulle
kunna utredas vidare med kvantitativa studier. Andra studier kan fokusera pé
relationen till domédnteorin och genom fortsatt forskning om hur barn och
unga resonerar kring, konstruerar mening av och véarderar regler bidra till
teoriutveckling inom denna tradition.

Min studie visar att patryckning adr den vanligaste strategin i det l4rar-
elev—interaktiva regelarbetet, medan forhandling &r en ovanlig strategi.
Forskning med fokus pé regelarbete i samband med s k “initial encounters” i
bade forskoleklass, borjan av det forsta skoléret samt nir skolklasser byter
larare vore angeldget. Far forhandling och forklaring en mer framtrddande
roll i dessa “initial encounters” dn vad som framkommit i min studie? Vilka
regler forhandlar man om och vilka férhandlar man inte om? I vilken grad ar
forhandlingarna i s& fall autentiska och i vilken grad ror det sig om pseudo-
forhandlingar? Denna studie har varit avgriansat till det regelarbete som adger
rum mellan l4rare och elever. Fortsatta studier skulle kunna fokusera pa det
regelarbete som dger rum mellan elever och dé inte minst under rasterna. Hur
fostrar elever varandra? Vad for slags regler uppehaller de sig vid? Kan en
kategorisering av elevers regler utveckla, komplettera och kanske @ven ut-
mana det kategorisystem som konstruerats i denna avhandling? Vilka strate-
gier anvénder sig eleverna av i elev-elev—interaktiva regelarbeten? Hur reso-
nerar och virderar eleverna kring sina egna regler och hur forhéller sig detta
till de regler som ldrarna legitimerar? Slutligen skulle ldrar-elev—interaktiva
regelarbeten kunna studeras inom ramen for sérskilda pedagogiska praktiker,
t ex klassrad, elevrad eller vid konflikthantering.
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Introduction and Aim of the Study

This thesis deals with values education in the daily life of school. Values
education refers to the aspect of the educational practice which entails that
moral or political values as well as norms, dispositions, and skills grounded
in those values are mediated to or developing among students. Within the
field of values education, two general approaches are usually described (see
for example Halstead, 1996; Solomon, Watson & Battistich, 2001). The tradi-
tional approach emphasises adult transmission of the morals of society thro-
ugh direct teaching, exhortation, and the use of rewards and punishments.
The progressive or constructivist approach “emphasizes children’s active
construction of moral meaning and development of a personal commitment to
principles of fairness and concern for the welfare of others through processes
of social interaction and moral discourse” (Solomon et al, 2001). However,
according to Sanger and Osguthorpe (2005) this distinction simplifies the
field, and educational programmes or approaches can, for example, fall be-
tween a traditional and a constructivist approach. Furthermore, a third appro-
ach or position in the field of values education is discernible — a critical ap-
proach which claims that moral influence in school, especially in the practice
of school discipline and in hidden curriculum, can be questioned and has far-
reaching effects without being noticed (e g Giroux & Penna, 1983).

The aim of this study is to explore values education that takes place in
everyday interactions between teachers and students. The main question that
the study investigates is: What are the most salient features of everyday prac-
tice of values education and how can they be described and understood? The
aim and the main question of the study lead to four research questions: How
does values education in everyday interactions between teachers and students
take shape? What is the salient content in this moral influence? How do the
agents, i e teachers and students, reason about the practice of values educa-
tion and its content? How can this field be made explicit? According to the
main question, this study has focused on that phenomenon, which has been
perceived as the most salient or essential in the practice of values education
during the research process, namely rule practice. This means that the re-
search object is values education in the everyday life of school, delimited to
teacher-student—interactive rule practice, which of course is just one aspect of
values education as a research field.
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The Researcher’s Perspective

In this study, values, norms, rules, and morals are basic concepts, viewed as
social constructions. My research design is a field study, inspired by
grounded theory, but at the same time I take a social constructivist position
that “assumes an active, not neutral, observer whose decisions shape both
process and product throughout the research” (Charmaz, 1990, p 1165).
However, during fieldwork and analysis processes, I have tried to put exter-
nal theories aside, even if I recognise that I, as a researcher, never can be
totally unbiased.

To Acquire Values and Norms

According to Berger and Luckmann’s (1979) social constructivism, everyday
life appears as a reality interpreted by humans who perceive this interpreted
world as partly objective and independent by them — a social reality — and
partly subjectively meaningful. We take everyday life for granted as a reality,
and simultaneously maintain this “reality” by our thoughts and acts. The eve-
ryday life and the knowledge, norms, values, arrangements, habits etc it con-
tains, are social constructions, maintained by the social interactions and the
language we are sharing with our fellow beings.

Children internalise shared social knowledge, i e the culture’s social con-
structions of social reality in the form of conceptions, values, norms, habits
etc, through social interactions with others, especially with significant others
(cf Mead, 1976). This social knowledge is embedded in the language. As a
result of socialisation, the child gradually begins to use this store of social
knowledge in her or his everyday life. Legitimisation constitutes the process
that “explains” and justifies the institutional world, i e all habitual acts that
constitute social interaction patterns in our social life. To be legitimised,
these institutions have to be experienced by the child as cognitively valid.
According to Corsaro (1997) and Prout and James (1997), the child is an
active agent in his or her own socialisation. Thus, the meanings offered by
the situations are of importance here (cf Qvarsell, 1999).

In reference to domain theory, different forms of social knowledge deve-
lop within the children because they experience different kinds of social inte-
ractions. Children draw different inferences from these social interactions.
They construct and organise them in domain-specific ways. According to
domain theory, morality refers to conceptions of welfare, justice, and rights.
Morality is structured around considerations of the effects, that one’s actions
have upon the well being of other persons. In contrast, social conventions are
nothing more than social norms and expectations, agreed rules or conformity
in social behaviour determined by the social system in which they are for-
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med. They are based upon authority, traditions or customs. Children judge
moral transgressions as wrong regardless of the presence or absence of rules.
In contrast, they judge conventional transgressions as acceptable if there were
no rules about them. Furthermore, children consider moral transgressions to
be generally wrong to a greater extent than conventional transgressions. They
also justify judgements of moral issues in terms of the harm or unfairness that
actions would cause, while they justify judgements of social conventions in
terms of norms and expectations of authority (for reviews, see Nucci, 2001;
Smetana, 2006; Tisak, 1995; Turiel, 1998).

Even if Berger and Luckmann’s (1979) social constructivism as well as
the domain theory formulated by Turiel (1983, 1998) and his colleagues (e g
Nucci, 2001; Smetana, 2006; Tisak, 1995) could be problemised in some
aspects, both views are relevant in this study since they describe and explain
socialisation processes. Because values education is a formal part of such
processes, these theories, as well as other relevant theories, e g symbolic inte-
ractionism (Blumer, 1969; Charon, 2001; Mead, 1976) and Hoffman’s (1987,
2000) theory of empathy and moral development, are therefore used towards
the end of the study as theoretical tools to discuss and further analyse the
results.

Values Education in School

The Swedish concepts of “fostran” (child rearing or disciplining), “vérde-
grundsarbete” (pedagogic work on basic values), and “virdepedagogik™ (val-
ues education), as well as the international concepts of character education,
moral education and values education, are discussed in the thesis. Furthermo-
re, a distinction can be made between explicit and implicit values (or moral)
education (e g Cox, 1988; Halstead, 1996; Thornberg, 2004). While explicit
values education refers to schools’ official curriculum of values education,
implicit values education is associated with hidden curriculum and implicit
values, embedded in school and classroom practices. School rules are parts of
classroom management and other organisations of order in school as well as
parts of moral influence or values education in school. Since values or moral
education has both explicit and implicit dimensions, this study is open to the
implicity as well as the explicity of the daily practice of values education.
Moreover, school or classroom rules are parts of the research discourse of
values education and teachers’ moral influence on their students (Boostrom,
1991; Halstead & Taylor, 2000a; Jackson et al, 1993; Powney et al, 1995).
This fact supports the choice of rules in school as a research object in a study
designed to investigate everyday values education in schools.
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Research in Values Education and School Rules

Field studies, referred in this study, show that school and classroom rules are
an aspect of moral influence or values education in schools. A lot of moral
education or moral practice in school is also embedded and implicit (Brint,
Contreras & Matthews, 2001; Jackson, Hansen & Boostrom, 1993; Evalds-
son, 2005; Fenstermacher, 2001; Johansson & Johansson, 2003). Furthermo-
re, an interview study conducted by Powney et al (1995) indicates that values
education to a great extent deals with classroom management and that teach-
ers list good classroom behaviours or desirable behaviours as “values”. In
addition to this, Jackson et al (1993) and Johansson and Johansson (2003)
show that the practice of values education is complex and that rules and val-
ues can contradict each other, e g rules can be maintained in an inconsistent
way by teachers. Research also indicates that students expect schools to have
rules (e g Kim, 1998; Laupa & Turiel, 1986), and to a great degree accept and
have confidence in school rules and teacher’s way of upholding them (Cull-
ingford, 1988; Sherman, 1996), but at the same time students also judge
school rules and teacher interventions (e g Elliot, Witt, Galvin & Moe, 1986;
Killen, 1990; Weston & Turiel, 1980; Williams, 1993). They judge their
teachers in terms of worthiness and they are critical to disrespectful and un-
fair treatment and to inconsistencies in the school’s rule system (Thomson &
Williams, 2002). Research within the domain tradition also shows that stu-
dents discriminate between school rules and value them differently in accor-
dance with moral, conventional and personal domains (e g Nucci, 1981;
Smetana & Asquith, 1994). All these studies are relevant to this study since
they investigate rules in school context, and relate these rules to moral influ-
ence, values education, teacher interventions, or students’ conceptions.

Method

The study is based on fieldwork in two schools (one K-9 school and one K-6
school) conducted from October, 2002, to May, 2003, in the first school, and
then from November, 2003, to May, 2004, in the second school. The schools
are located in different areas in a medium sized Swedish town. Two kinder-
garten-classes, two classes in grade 2, and two classes in grade 5 participated
in the study. In sum, 141 students and 13 teachers participated. By using par-
ticipant observations and audio-recordings, I identified and documented val-
ues education in general and teacher-student—interactive rule practice, in par-
ticular, in everyday life of school. Moreover, interviews with the teachers and
group interviews with 139 students (in sum, 49 groups with 2-4 students in
each group) were conducted in order to examine how teachers and students
reason about the practice and the content of everyday values education. The
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qualitative analysis of the fieldwork data was accomplished by procedures
influenced by grounded theory (Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin,
1998) and by Dey’s (1999) revised versions of grounded theory. Coding of
relevant indicators, indicator sorting, systematic comparisons of differences
and similarities, concept and category-system construction, and finally, theo-
retical descriptions, were central aspects of the analysis process.

Empirical Findings

Focus on Student Behaviour in Everyday Life of School

According to the results of this study, how teachers practice values education
is primarily manifested in everyday teacher-student—interactive rule practice.
Rule practice refers to all aspects of everyday activity by which participants
construct, maintain, mediate, and negotiate rules for and in everyday interac-
tion. Rule practice is also expressed in other areas that teachers mention as
aspects of their values education practice: teachers’ management of conflicts
between students, Project Charlie lessons, school-democracy meetings,
teachers’ modelling behaviour, and teachers’ efforts to construct a fair school
milieu. My school observations as well as my interviews with teachers show
that values education most often is expressed within the domain of the infor-
mal curriculum. Furthermore, some teachers report that they perceive a con-
flict between their teaching activities in school subjects and their values edu-
cation activities. Thus, a significant part of values education is unplanned and
reactive, embedded in everyday life of school with a focus on students’ behaviour.
In addition, according to some of the teachers, their values education practice
is mostly or partly unconscious. Moreover, the official local document of
basic values in one of the schools consists, to a great extent, of a list of be-
havioural rules. The official common rules in the other school are a ground
for the common practice of values education, according to some of the teach-
ers. In sum, the results show that the daily values education in the six classes
mainly takes shape as teacher-student—interactive rule practice, whose typical
pattern is: (a) students’ rule-transgressions, and (b) teachers’ interventions
caused by these rule-transgressions. Rule practice is therefore normally reac-
tive and takes place in everyday conversations. It is a continuous process,
embedded in the daily life of school.

Rules for School and for Life

The analysis of the rules in the two schools and the six classrooms resulted in
five rule categories. Relational rules refer to rules about how to be and how
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to behave in relation to other people, e g don’t fight, don’t bully, show others
respect, don’t tease others, and be nice. Structuring rules refer to rules with
the aim to structure and maintain the activities that take place in school (ac-
tivity rules) or to structure and maintain the physical milieus — including
physical properties — in which the activities take place (milieu rules). Exam-
ples: don’t interrupt class mates in their seatwork, no talking during the seat-
work, raise your hand if you want to speak, don’t speak all at the same time,
be careful with school property, and clean up. Protecting rules refer to rules
about safety and health, e g don’t eat candy, don’t run in corridors, be careful
when you play on ice, and don’t cycle or roller-skate on the playground. Per-
sonal rules refer to rules, which call for self-reflection upon one’s own be-
haviour and taking a personal responsibility for oneself and one’s actions.
Finally, etiquette rules refer to rules, which manifest customs or traditions in
school (“school etiquette™) or in society (“society etiquette”) about how to
behave in social situations, and which are not comprised in the concept of
relational rules. Examples: don’t wear your cap in classroom, don’t swear or
use your bad language, and don’t sit like a sack of potatoes. In accordance
with the prototype model of categorisation (see Dey, 1999), these five rule
categories are overlapping in some degree. According to all teachers in the
study, the relational rules are valued as the most important rules to teach and
to maintain in school. While some teachers only include relational rules and
personal rules in their view of values education, other teachers include all
school rules in their view of values education.

The meaning of the rule system is, according to the analysis, to construct
order in school and to foster or discipline the students in a moral sense. The
rule system mediates the construction of the desirable student to the children.
This construction includes the benevolent fellow-buddy, who conforms to the
relational rules, and the well-behaved student, who conforms to the whole
rule system. On the basis of rule practice and all the rules this practice com-
prises, a picture of a final goal of this values education emerges: the good
citizen who (a) does good to others and does not harm others, (b) functions
well in the society and lives by its law and norms, and (c) takes responsibility
and does her or his very best. However, critical thinking and the possibility to
question, critically discuss, and abolish explicit rules are not part of this pic-
ture. Instead, rules come from above, i e from the adults, and the children are
expected to conform to them.

Intervention Strategies in Rule Practice

According to the findings, four main intervention strategies are used by the
teachers within the everyday rule practice. Assertion is the most frequent

- 255 -



Summary

strategy and includes strategies that aim at getting others to follow a specific
rule or getting a rule-transgressor to stop her or his transgression without
negotiating or articulating reasons for the rule. This main category contains
three subcategories. Rule-indication contains strategies that aim at getting a
rule-transgressor to stop her or his rule-transgression without articulating the
rule itself. Examples: commands or orders like “Stop!”, “Take off your cap!”,
or “Don’t do that!”, facial expressions like angry gazing, wrinkling one’s
forehead, serious-looking facial expression, etc, physical interventions like
touching, seizing a person by the arm, carrying away or physical removing a
person, etc. Other examples are threat, bribe, punishment or reward. The sec-
ond subcategory, rule-referencing, contains strategies that aim at getting oth-
ers to follow a specific rule or getting a rule-transgressor to stop her or his
rule-transgression by articulating the rule but without explaining or articu-
lating reasons for the rule. Examples: “Filip, you know that we don’t run in
the classroom”, “No one is allowed to kick someone else in our school” and
“It’s wrong to tease”. Teachers (or students) verbalise a rule to one or more
students in order to point out what is desirable and undesirable behaviour. At
the same time, these verbalisations represent an assertion, an attempt to get
others to act in a specific way. The third subcategory, decision-referencing,
contains strategies that aim at getting others to follow a specific rule or get-
ting a rule-transgressor to stop her or his rule-transgression by referring to
decisions made by the teacher or by a group of teachers/school-staff (author-
ity-referencing) or referring to joint decisions among teachers and students,
even if consensus is false (consensus-assertion).

Explanation includes strategies that attempt to get students to understand
or recognise reasons behind rules, either by direct mediation or by asking
questions. Explanations are usually expressed as consequence descriptions,
e g the teacher asks “How do you think Isabella feels when you tell her that?”
and then the following conversation will describe some harming or negative
consequences of the rule-transgressor’s action in the actual situation. The
descriptions of consequences can be categorised in empathic, ego-protecting,
interactive, structuring and risk-of-accident oriented consequence descrip-
tions. Another subcategory of explanation is rule systematisation. In the con-
versation, the actual rule is connected to other rules or to values. Negotiation
that takes place within teacher-student—interactive rule practice refers to inci-
dents when teacher allows or creates some space for negotiation concerning
rules in school. Open and explicit negotiations between teachers and students
about explicit rules are rare in everyday school life, and when they take place,
they usually manifest the power-asymmetry between teachers and students.
Preparation is the fourth main intervention strategy and refers to strategies
that attempt to teach or develop rule-skills among students, i e skills to cope
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(think or act) in ways that promote rule-following behaviour in different
situations.

Students’ Meaning-Making of School Rules

According to the analysis of group interviews and informal conversations
with the students, they think that many school rules are good — without these
rules, the school would not be a pleasant place. However, how students make
meaning of rules vary across the rule-categories. Students’ construction of
meaning of school rules can be perceived in the way they explain and justify
why these rules exist. Relational rules are explained and justified by the stu-
dents in terms of relational explanations (transgressions have negative con-
sequences in terms of harming others; rule-conformity has positive conse-
quences in terms of well-being of others and secure social environment in
school). Structuring rules are usually explained and justified in terms of
structuring explanations (transgressions result in interrupting or destroying
ongoing activities or interrupting or hindering those who are participating in
the activities). Protecting rules are usually explained and justified by the stu-
dents in terms of protecting explanations (preventing accidents and ill
health). While the students seem to make sense of these mentioned rule-cate-
gories with ease, it appears to be more difficult for them to explain and jus-
tify, and hence, make sense of etiquette rules. Usually, they do not know the
point of these rules. They often tell me that “this is just a rule” or this is
something that teachers have decided. Students sometimes reason in a way
that reflects overlapping between rule-categories, e g to explain and justify
the classroom rule against shouting or the classroom rule against running
with both structuring and protecting explanations at the same time. Personal
rules were not discussed in the group interviews.

Furthermore, the meanings students’ make of the rules appear to affect
how students value the rules. The relational rules are, according to the stu-
dents, the most important rules in school. They exist to prevent students from
harming each other. A transgression of a relational rule is judged to be wrong
even if they imagine a situation in which their teachers had cancelled the
actual rule. It is judged to be wrong to harm others no matter if the rule exists
or not. Some of the students also value some of the protecting rules among
the most important rules in school, and refer to their function of preventing
students from getting hurt by accidents. According to students, both relational
and protecting rules have a function of (a) protecting from injury and pain,
and (b) making school a pleasant and secure place. Apart from this, many
students claim that structuring rules are important, since they prevent the
activities in school to be interrupted or spoiled. A lot of students judge trans-
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gressions of protecting rules as well as structuring rules to be wrong even if
these rules would be cancelled. According to other students, these transgres-
sions would be okay if the rules were gone. In contrast to these rules, eti-
quette rules are normally valued as least important or unnecessary. This
could, at least in part, be explained by the students’ problems in making
meaning of these rules. In addition to this, students often hold a negative
view on etiquette rules. Thus, if teachers want students to accept a rule it
seems to be important that students can make sense of the rule, i e perceive or
recognise reason behind the rule. Moreover, it appears to be an important
component in rule acceptance that students also believe in these rule expla-
nations, i e that the reason behind the rule is perceived as reasonable and
trustworthy. Nonetheless, even if a rule is valued as positive and reasonable
by the students, it does not guarantee that this rule always will be followed.
The students verbalise a lot of accounts of not following rules, such as being
angry, loss of control, loss of reflection, forgetting the rule, social influence,
other personal motives overruling the rule, etc.

Flaws in the Legitimacy of the Rule System

The rule system and teacher’s interventions to maintain rules in the daily life
of school are complex, hard to teachers and students to survey, and contain
inconsistencies which create some difficulties for students when trying to
make meaning of the rules and the teachers’ expectations of appropriate be-
haviour. A deeper analysis indicates that some of these inconsistencies can be
explained in terms of implicit rules, which are supplements to or exceptions
of the explicit rules. However, according to the interviews, students do not
seem to be especially aware of these implicit rules, but mostly confused by
the inconsistencies created in relation to explicit rules and teachers’ interven-
tion behaviour. In my observations, these implicit rules are never verbalised
in teachers’ and students’ everyday interactions. Furthermore, the teachers do
not always uphold even the implicit rules in a consistent way. All these in-
consistencies in the rule system and in teacher behaviour may obscure or
contradict some of the values teachers intend to mediate to their students. In
addition, some of the inconsistencies also create moral dilemmas for students,
e g should I help my classmate (i e be helpful and take care of others in need)
or should I be quiet (i e comply with the classroom rule of silence or
teacher’s indiscriminate hushing) during classroom seatwork?

Moreover, inconsistencies and perceived injustices in the rule system and
in teachers’ intervention behaviour result in criticism and negative attitudes
among students. For example, many students are critical when teachers inter-
vene in a way that is interpreted to be unfair (e g to be more severe to boys
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than girls in relation to the same rule-transgressions) or when teachers trans-
gress school rules, such as being indoors during the breaks, using bad lan-
guage, or chewing gum. In addition, many students, especially older students,
are critical to some of the rules and to some of the rule explanations delivered
by teachers. Hence, a lot of students reflect on and judge their teachers and
their school rules in relation to fairness or justice, consistency, reasonable-
ness, and credibility.

Discussion

This study shows that the practice of values education in everyday interac-
tions between teachers and students in the six classes primarily takes the form
of a daily teacher-student—interactive rule practice. This finding could be
related to other studies which show that school rules are more or less central
parts of values or moral education in schools (e g Brint et al, 2001; Fenster-
macher, 2001; Jackson et al, 1993; Johansson & Johansson, 2003; Powney et
al, 1995). Teacher-student—interactive rule practice can be described as meta-
interactions, 1 e social interactions about social interactions, with the aim of
developing students' role-taking skills and helping them coordinate, combine
and generalise their experiences of social interactions into their construction
of a generalised other. When rules/norms are articulated, discussed, or ex-
plained, or objects of teaching, these meta-interactions can be considered as
more explicit socialisation processes than other everyday social interactions.
Even if my rule-categories do not correspond perfectly with those do-
mains developed and described within the research tradition of domain theory
(Nucci, 2001; Smetana, 2006; Turiel, 1983, 1998), the findings in this thesis
support as well as challenge domain theory. Both teachers and students value
relational rules as the most important rules in school. According to students,
relational rules are rule-independent. If we interpret relational rules (which
are related to the consequences of behaviour to the well-being of others) in
my study as a matter of morality (which according to domain theory is re-
lated to how behaviour affects justice, rights, and the well-being of others),
these findings conform earlier research within the domain tradition. While
children and adolescents view moral issues to be independent of the existence
of social norms or rules, social conventions are perceived as rule-dependent.
Moreover, they judge moral transgressions as more severe or wrong than
conventional transgressions (see Nucci, 2001; Tisak, 1995; Turiel, 1998).
Hoffman’s (2000) term emotional distress and its transfer to sympathetic
distress can also explain the view of rule-independence and the emphasis on
the importance of relational rules among students. However, the findings in
this study also challenge Turiel’s (1983, 1998) and others’ (e g Nucci, 2001)
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theoretical concept conventional domain. Social conventions, which built up
the logic of the conventional domain (Turiel, 1983, 1998), seem to contain
two rule-categories blurred into one, if we compare this with my results —
structuring rules and etiquette rules. While etiquette rules are viewed as arbi-
trary, unnecessary, and rule-dependent, students usually view structuring
rules as functional and necessary to maintain activities and contexts in
school. Without structuring rules (as well as relational rules), the daily life of
school would collapse. Related to this, many students (but not all) appear to
view structuring rules as rule-independent. With reference to these findings,
the concept of conventional domain needs to be further developed with more
appropriate distinctions.

According to (a) how teachers approach rule practice in everyday interac-
tions with students, and (b) how students reason about rule decisions, this
kind of values education practice appears to be a sort of hybrid between tra-
ditional and progressive/constructive approaches to values education, but
with a pre-dominance of the former, i e traditionalism with some elements of
constructivism. Even if students to a great degree accept and have confidence
in school rules and teachers’ way of upholding them (cf. Cullingford, 1998;
Sherman, 1996), many are also critical and have negative attitudes to some
school rules and to some teacher behaviours because they do not passively
internalise these but actively judge their teachers and their school rules in
relation to fairness or justice, consistency, reasonableness, and credibility.
These findings can be related to other studies showing students being critical
to school rules and teachers in some of these matters (e g Elliot et al, 1986;
Killen, 1990; Thomson & Williams, 2002; Taylor, 1996; Williams, 1993).
However, their critical arguments are, according to my observations, never
articulated by them in front of their teachers. What is more, in everyday
school life, many students never or almost never express disapproval of those
rules or teacher behaviours which they actually criticise during the inter-
views. Hence, this phenomenon could be labelled as pseudo-compliance and
hidden critique, and could be interpreted as a menace to the legitimisation
process of the social construction of a rule system.
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Till elever och forildrar

Hej! Mitt namn &r Robert Thornberg och jag ér forskare (doktorand) vid LinkOpings univer-
sitet. Under varterminen kommer jag att besoka Er klass och ytterligare nagra andra klasser i
Er skola. Jag kommer att sitta med och lyssna pé lektionerna. Jag kommer ocksa att finnas med
ute pa raster och i matsalen. En del saker som jag ser och hor antecknar jag i en
anteckningsbok och ibland kan det hiinda att jag &dven spelar in samtal. Detta gor jag som stod
for mitt eget minne. Da och da kommer jag att prata lite med Er elever och lyssna till Era
upplevelser av att vara i skolan. Alla dessa samtal &r forstés frivilliga. Vill man inte prata eller
vill man inte vara med si behdver man inte det. En del av vara samtal kommer jag att spela in.

Alla inspelningar som jag gor kommer att forvaras inlasta i ett skap sa att obehoriga inte ska
kunna lyssna pa dem. Alla elever som deltar kommer att behandlas konfidentiellt av mig. Det
betyder att ndr jag sedan skriver av mina féltanteckningar och ljudinspelningar pa min dator s&
byter jag ut alla era namn till andra namn for att ingen ska kénna igen er. Férutom Er klass gor
jag dven besok i nagra andra klasser i er skola.

Syftet med min forskning ar att 6ka forstaelsen for de vdrden och normer som kommer till
uttryck i skolan och elevers upplevelser av dem. For att forsdkra mig om att Du som forédlder
har nétts av denna information ber jag Dig att skriva under talongen nedan. Om Ni ddr hemma
har nagra fragor eller synpunkter far Ni gdrna hora av Er till mig eller till Gunnel Colnerud
som ar forskningsledare for detta forskningsprojekt. Mitt telefonnummer dr 013-282118 (arb)
och 013-314804 (hem). Vill Ni skriva till mig skickar Ni brevet till Robert Thornberg, IBV,
Link6pings universitet, 581 83 Linkdping. Min e-postadress 4r robth@ibv.li.se. Gunnel
Colneruds telefonnummer dr 013-282148 (arb) och hennes e-postadress dr gunco@ibv.liu.se.

Biésta hélsningar

Robert Thornberg

Barmets NamMN: ... e

Malsmans undersKrift: ... ... ..o

Normer och virden i skolan
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Frageguide (frigeomraden): lirare

*  Beskriv arbetet med véirden och normer / Beskriv ditt
vardegrundsarbete! Hur arbetar du/ni...?

e Viktiga virden?

*  Var kommer dessa vérden ifrdn? Var har du hamtat dem?

*  Svérigheter/hinder/problem angdende vardegrundsarbetet?

*  Regler?

Specifika fragor (till berorda ldrare):

. Vad dr motiven/tankarna bakom klassrad/storméte? Vad vill du/ni att
eleverna ska léra sig av dem?

*  Klassrumsregler sa som tyst i klassrummet och handuppriackning.

*  Vad ir motiven/tankarna bakom “Projekt Charlie”-lektionerna? Vad vill
du/ni att eleverna ska lara sig av dem?
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Frageguide (frigeomraden): elever

*  Vad har ni for regler i klassrummet? Hur kommer det sig att... finns?
*  Vad har ni for regler pé skolgarden? Hur kommer det sig att... finns?
*  Vilka regler tycker ni ar viktigast?

*  Finns det regler som ni inte gillar / tycker &r konstiga/fel/oréttvisa?

*  Vad fir man léra sig pa skolan om hur man ska vara mot varandra?

*  Vinjettfrdga utifran urval av regler som vi samtalar om (dvs tanken att
regeln skulle tas bort frén skolan och handlingen da utfors).

Specifika fragor (till berorda elever):

e Vad ir klassrad/storméte for nagot? Vad gor man d&? Hur kommer det
sig att ni har klassrdd/stormote?

*  Vad ir klasstodjare for ndgot?

*  Vad dr Charlie-lektioner for ndgot? Hur kommer det sig att ni har det?
Vad far ni lara er dar?
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