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1. Inledning

Under dren 2002 till 2004 genomférdes en datainsamling for ett
forskningsprojekt om varden och normer i skolans vardag i tva
grundskolor och som involverade sammanlagt sex klasser (tva for-
skoleklasser, tvd skolklasser i de tidigare skoldren och tva klasser i
de mellersta skoldren). Huvudresultaten presenteras i en avhand-
ling med namnet Virdepedagogik i skolans vardag: Interaktivt regelar-
bete mellan lirare och elever (Thornberg, 2006¢). Vid sidan av avhand-
lingen presenteras i denna rapport en analys av de ldrarintervjuer
som genomfordes inom ramen for forskningsprojektet. Tretton 1la-
rare intervjuades kring sitt arbete med vdrden och normer. Utover
de kvalitativa intervjuerna har dven enstaka informella samtal forts
med flera av ldrarna. Dessa har ocksa inkluderats i analysen. Syftet
med denna avgrdnsade studie dr att f4 en 6kad kunskap om hur
dessa ldrare sjdlva resonerar kring de vdrden som de menar &r vik-
tiga att eleverna far med sig fran skolan. Mot bakgrund av detta
sytte stélls f6ljande fragor:

* Vilka varden for lararna fram som viktiga att ldra eleverna?
* Vilka referenser anger ldrarna som kélla for dessa varden?

Denna rapport utgor ett mycket litet utsnitt av det totala féltarbete
som jag genomfort i de sex klasserna och som ut6ver intervjuer och
samtal med de 13 ldrarna omfattar faltanteckningar och ljudupptag-
ningar fran observationer i klassrum, andra ldrosalar, skolgdrd etc.,
gruppintervjuer med sammanlagt 139 elever, en hel del informella
samtal med elever samt registrering av dokument och liknande.
Denna rapport kan darfér ses som ett komplement till den ovan
namnda avhandlingen. I resultatdelen redovisas ett lararperspektiv
pa dessa fragor, vilket med fordel kan sittas i relation till den var-
depedagogiska praktik samt elevroster som presenteras i avhand-
lingen. Begreppet lararperspektiv ska dock inte uppfattas som en
direkt och oproblematisk dtergivning av hur ldrare tinker och reso-
nerar. Resultatet ar oundvikligen en konstruktion av forskaren (jfr.
Charmaz, 2006). Intervjumaterialet utgar fran de fragor som jag har
formulerat och intervjuinnehallet har konstruerats genom ett sam-
spel mellan mig och de som jag har intervjuat. Dessa intervjuer har
dessutom tolkats och analyserats av mig och det &r jag som har skri-



vit fram resultatet. Det dr sdledes mitt perspektiv pad ldrarnas per-
spektiv som hiar kommer att presenteras.

Vidare kommer resultatet att — och till skillnad fran avhand-
lingen — diskuteras i relation till en moralfilosofisk referensram. Ut-
gangspunkten i denna studie dr moralisk pluralism och ett social-
konstruktivistiskt synsdtt pa moral. Normativa etiska teorier be-
traktas sdledes inte som universella sanningar i denna studie utan
som, vad man inom ett sociokulturellt perspektiv och med rotter
fran Vygotsky (1978, 1986), betecknar som sprakliga eller intellektu-
ella redskap (se t.ex. Tappan, 1992, 1997, 2006a, 2006b). Utifran ett
moralpluralistiskt perspektiv kan man med foérdel laborera med fler
an en etisk teori for att forsoka forstd, 6vervdga och hantera kom-
plexiteten i moraliska fragor, situationer och dilemman.

I kapitel 2 ges en redogorelse Over studiens teoretiska referens-
ram dar sdvil centrala begrepp som teoretiska synsétt och begrepp
behandlas. I kapitel 3 presenteras tidigare forskning. Studiens upp-
lagg och tillvigagangssitt redovisas i kapitel 4. Resultatet presente-
ras ddrefter i de tvd foljande kapitlen. I kapitel 5 behandlas de vér-
den som ldrarna for fram som viktiga att ldra eleverna. Kapitel 6 re-
dogor for ldrarnas vardereferenser, dvs. de referenser eller kéillor
som ldrarna hanvisar till ndr jag ber dem berdtta om var de har
hdamtat de vdrden som de menar ar viktiga att eleverna far med sig
fran skolan. I kapitel 7 avslutas rapporten med en diskussion av re-
sultatet.



2. Teoretisk referensram

I detta kapitel behandlas centrala begrepp samt teoretiska synsatt
och begrepp hdamtade fran moralfilosofi och vdrdepedagogik.

Varden

Enligt Halstead och Taylor (2000) kan virden definieras som princi-
per och Gvertygelser som utgor en allmén vigledning f6r vara hand-
lingar, varaktiga forestédllningar om vad som &r vardefullt, ideal som
man efterstravar, kriterier med vilka vi varderar och bedomer speci-
fika forestdllningar och handlingar som goda och onskvarda. Vir-
den refererar till sddant som vi tycker &r gott, rétt eller efterstravans-
vart. Varden utgor kriterier for hur vi uppfattar ménniskor, féremal,
idéer, handlingar och situationer som goda, vardefulla, 6nskvérda,
eller daliga/onda, virdeldsa, avskyviarda (Halstead, 1996). Enligt
Veugelers och de Kats (2003) dr varden uppfattningar baserade pa
idéer om vad som &r gott och ont. Varden refererar till begrepp om
det “goda livet” och &r affektivt laddade kognitioner relaterade till
beteenden.

Virden representerar skdl, forestdllningar, Overtygelser eller
dygder som végleder ménniskors handlingar. De dr ocksa filoso-
fiska 6vervaganden och beaktanden som hjélper en individ att be-
doma hur resonabelt, sannfiardigt och lampligt hans eller hennes
handlingar och relationer med andra adr (Uduigwomen, 2004). Ber-
ger och Luckmann (1979) menar att vdarden liksom normer, kunska-
per, idéer, vanor etc. dr sociala konstruktioner. De kan dédrvidlag
torandras samtidigt som de ter sig vara tamligen langvariga. Varden
har en social eller sociologisk dimension i det att de delas av en gemen-
sam kultur eller grupp genom sprdket och de sociala interaktio-
nerna. Samtidigt har védrden en individuell eller psykologisk dimension
i det att de aktOrer som interagerar med varandra internaliserar eller
tilldgnar sig de varden som delas av gruppen eller samhéllet genom
en tolkningsprocess (jfr. Berger & Luckmann, 1979; Blumer, 1969).
Mot bakgrund av detta betraktar jag salunda virden och varde-
ringar som synonyma begrepp (jfr. Pedersens, 2004, diskussion om
varden och virderingar), dvs. som idéer om vad som &r gott, 6nsk-
vart eller efterstravansvart respektive daligt, icke-onskvart eller av-
skyvart som socialt och personligt konstruerade.



Individual values play as much of a role in moral interaction as
do cultural values. The simple fact is that no individual is a
“perfect” representative of his or her culture. Indeed, in many
cases individuals find themselves either consciously or unwit-
tingly pitted against values associated with their own society /-
- -/ This is not to deny that they still carry internalized values
from that culture, but in no single instance is the set of values
enshrined in a culture coextensive with those of any individual
(Buzzelli & Johnston, 2002, s. 83, 84).

Individer tolkar sina erfarenheter och reflekterar 6ver dem, varige-
nom vissa sociala vdrden och normer accepteras medan andra
ifrdgasatts och till och med avvisas (Neff & Helwig, 2002; Turiel,
2005; Wainryb, 2006). “The active stance of individuals in relation to
their social environment results in both shared and non-shared as-
pects of culture, both within and between individual members of
society. Thus, conflict within culture and within individuals — in
terms of the holding of multiple and often contradictory viewpoints
— is seen as normative or commonplace” (Neff & Helwig, 2002, s.
1431). Individer kan vara oeniga med varandra om sociala prakti-
kers inneborder och om normer och virden 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). Enligt Neff och Helwig
(2002) behover vi Overvdaga och studera hur kulturella praktiker
vdrderas eller bedoms av individer liksom de begrepp som de ror
sig med nér de tolkar, vdarderar och bedémer sin sociala verklighet.

Utgangspunkten i denna studie dr att betrakta varden som tam-
ligen langvariga sociala konstruktioner. De uppritthalls (men f6r-
andras dven) genom sociala interaktioner, genom spriket och ge-
nom de sdtt som vi ménniskor tolkar och upplever dem. Vérden el-
ler vdrderingar har alltsa en social och en individuell dimension
som samspelar med varandra.

Vardepedagogik

Powney et al. (1995) definierar virdepedagogik som “all aspects of the
process by which teachers (and other adults) transmit values to pu-
pils” (s. vii), vilket &r en mycket vid definition. Taylor (1994) menar
att “values education, in its various forms, encourages reflection on
choices, exploration of opportunities and commitment to responsi-
bilities, and, for the individual in society, to develop values prefe-
rences and an orientation to guide attitudes and behaviour” (s. 3).



Det handlar om att initiera barn och unga till virden och moral, att
ge unga manniskor kunskaper om denna domén som har att gora
med hur man é&r eller bor vara mot varandra, liksom fardigheter att
tillampa varden och normer pa ett klokt sédtt samt en beredskap eller
vilja att gora sa (Aspin, 2000). De virden som vardepedagogik refe-
rerar till dr, enligt Ling och Stephenson (1998), i huvudsak etiska el-
ler moraliska varden och t.ex. inte estetiska. Eftersom politiska vér-
den vilar pd moraliska varden (Kymlicka, 1995), refererar vardepe-
dagogik till undervisning i, larande om eller mediering av bade mo-
raliska virden och politiska virden (se Thornberg, 2004, 2006¢). Poli-
tiska ideologier och praktiker samt olika synsitt pa demokrati (for
en lattillganglig oversikt 6ver olika demokratiska modeller, se Lin-
densjo, 2003) kan védrderas, granskas och diskuteras utifran olika
etiska teorier eller perspektiv. Vardepedagogik omfattar bade ele-
vers moralutveckling och medborgarskap och har dédrigenom fokus
pa bdde individ och samhille (Orlenius & Bigsten, 2006).

It is also evident that to restrict moral education to the realm of
individual and personal conduct excluding wider moral, i e po-
litical and social, issues of the day is arbritrarily to curtail scope
of young people’s moral awareness and full development as
human beings (Wringe, 2000, s. 48).

I internationella sammanhang anvénds ofta begreppen ”values edu-
cation”, “moral education”, ”character education”, ”civic education”
och ”citizenship education” for att bendmna detta sdrskilda omrade
eller denna sadrskilda aspekt av den pedagogiska praktiken (se Ber-
kowitz & Grych, 2000; Colnerud, 2004c; Thornberg, 2004). Termen
character education far ofta beteckna en traditionell formedlingspeda-
gogisk praktik ddr moraliska varden, regler eller dygder fors over
frdn vuxna till de unga (se t.ex. Halstead, 1996, Hooper, 2003; Tap-
pan, 1998) och dar skolan och dess ldrare pa ett direkt och systema-
tiskt satt formar elevernas beteenden och karaktir (Lockwood,
1997). P4 senare tid har vissa forskare dock forsokt att bredda be-
greppet och frangd den sndva traditionella inneborden (Berkowitz,
Schaeffer & Bier, 2001; Lapsley & Narvaez, 2006; Milson & Mehlig,
2002) — i vilken utstrackning som de lyckats kan diskuteras. Ter-
merna moral education och values education relateras ocksa till peda-
gogiska praktiker ddr moral eller viarden sétts i forgrunden men an-
vands ofta, till skillnad fran den traditionella betydelsen av termen
”character education”, med en vidare innebord som inkluderar bade
traditionella ansatser och mer progressiva, demokratiska och reso-
nerande ansatser ddr pedagogiken bygger pa diskussioner, reflek-
tioner och aktivt deltagande (Halstead, 1996; Bebeau, Rest & Nar-



vaez, 1999). Termerna civic education och citizenship education associe-
ras i regel med pedagogiska praktiker som syftar till att stimulera
eller hjdlpa unga att utvecklas till goda medborgare i samhallet (Co-
gan & Morris, 2001) och ofta betonas betydelsen av att eleverna ut-
vecklar en fOrstdelse for manskliga rattigheter eller de grund-
laggande viarden som demokratin vilar pa (Letwin, 1991; Miinnich
& Csukonyi, 2001; Pecek, 2000; Pereira, 1991).

En del forskare tycks anvdnda begreppen ”character education”,
“moral education”, “values education” och “citizenship education”
mer eller mindre synonymt och relaterar dem till all mgjlig under-
visning om, utbildning i eller ldrande av moraliska, sociala, demo-
kratiska eller medborgerliga vidrden (se t.ex. Berkowitz & Grych,
2000; Kuhmerker, 1973; Narvaez, 2006; Nucci, 1989; Wilson, 2000).
Andra forskare foresldr emellertid en distinktion mellan begreppen
(se t.ex. Oser, 1986, Veugelers & Vedder, 2003). Vidare anvander
Monica Taylor (editor for tidsskriften Journal of Moral Education) och
andra forskare termen “values education” som ett slags paraplybe-
grepp som i sig inrymmer termer som “moral education” och ”citi-
zenship education” (se Cheng, Lee & Lo, 2006; Lovat & Clement,
2008; Mei-lin Ng, 2006; Taylor, 1994, 2006; se d@ven Orlenius & Bigs-
ten, 2006; Thornberg, 2004, 2006¢). Taylor (1994) menar att begrep-
pet ar komplext och innefattar ett antal teman varav flera ar 6verlap-
pande. Dessa olika teman &r mer eller mindre eller inte alls framtra-
dande i olika landers skolors “values education” pa ett sdtt som bl.a.
avspeglar landernas historiska och ideologiska utveckling. Exempel
pa teman som “values education” kan inrymma i varierande grad ar
moral, religion, medborgarskap, demokrati, nationalitet samt det
personliga och det sociala. Termen virdepedagogik kan i forelig-
gande studie ses som en vid Oversdttning av ”values education” i
Taylors mening.

Fostran

Enligt Sommer (1997) avser begreppet fostran den process i vilken
vuxna assisterar barn nér de ska tilldgna sig moraliska och sociala
orienteringskartor. Sommer gor en distinktion mellan direkt fostran
och indirekt fostran. Det direkta fostrandet uttrycks i fostrarens sdr-
skilda satt att paverka eller typiska sétt att fostra barnet, t.ex. deras
direkta kontroll, ingrepp och granssdttande. Indirekt fostran innebér
en process, ddr “barnet mera obemarkt erfar spelreglerna for social
praxis, medan det dr tillsammans med andra i vardagens rutiner”
(Sommer, 1997, s. 112), t.ex. genom de sétt som vuxna har organise-



rat vardagens rutiner pa och som innehaller implicita normer for
hur man ska upptrdda eller bete sig — normer som medieras i och
med samvaron och som barn och vuxna anpassar sig till utan att re-
flektera 6ver det. Fostrandet baddas ddrigenom implicit in i varda-
gens strukturering som 1i sin tur reglerar samvaroformen och ger
riktning och mening. Att skolan ska fostra handlar om att ”skolan
skall ha paverkan pa elevernas varderingar och sociala beteende
som en Overgripande uppgift och anvianda sig av olika sitt for att
uppnad detta” (Pedersen, 2004, s. 23).

Vardegrundsarbete

I Sverige har, mot bakgrund av virdegrundsbegreppet som lanse-
rades i och med de ldroplaner som kom i bérjan av 1990-talet (Lpf
94; Lpo 94; se dven SOU 1992:941), begreppet virdegrundsarbete kom-
mit att beteckna ldrares forhallningssitt till, bemétande av och
samtal med eleverna i syfte att paverka elevernas varden, normer
och attityder i 6verensstimmelse med skolans virdegrund - att
stirka de demokratiska vardena hos eleverna, bdde som individer
och som kollektiv (Gilljam, 2003; Skolverket, 2000a, 2000b; Zackari &
Modigh, 2000). Begreppen virdegrund och virdegrundsarbete dr
emellertid problematiska begrepp i flera avseenden (fér en foérdju-
pad diskussion kring detta, se bl.a. Bostrém, 2000; Lahdenpers,
2001; Pedersen, 2004; Thornberg, 2004, 2006¢). Som forskare blir det
sdrskilt problematiskt eftersom jag inte kan ta for givet att larare i
sin vardepedagogiska praktik utgdr frdn de textavsnitt i laroplan
och kursplaner som beskriver “virdegrunden” (vilket t.ex. Lind-
gren, 2003, tycks anta att ldrare gor). Ett sddant linjart och entydigt
sambandstdnkande mellan statliga styrdokument och reell skolverk-
samhet dr orealistisk. Verksamheten i en skola paverkas av eller &r
avhiangig en méngd olika faktorer och omstédndigheter. Som en 6ljd
av att komplexiteten i undervisningen dr hog kan inte arbetet utan

vidare anges i regler, riktlinjer eller instruktioner (Alexandersson,
1999).

Trots de invdndningar som kan goras kommer jag emellertid att
anvanda mig av termen vdrdegrundsarbete i denna studie. Anled-
ningen till detta dr att en del ldrare i studien sjdlva anvinder detta
begrepp. Termen vardegrundsarbete kommer dock i denna rapport
inte att forutsétta de varden som &r formulerade i ldroplan och kurs-

1 Begreppet viardegrund myntades redan i och med Laroplanskommitténs
arbete och dess utredning SOU 1992:94.
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planer, utan i stéllet knyta an till de varden, intentioner och arbets-
sdtt som pedagogerna i studien sjdlva explicitgor.

Professionell kunskapsbas for lararyrket

Enligt Alexandersson (2004b) avser uttrycket den professionella lira-
ren "formagan att bdde kunna utveckla befintliga kunskaper och
fardigheter, men ocksd pa féormdgan att i en konkret situation kunna
integrera egna erfarenheter med teoretiska kunskaper som tar sig
uttryck i dandamadlsenliga handlingar” (s. 21). Colnerud och Gran-
strom (2002) skriver fram fyra sdrdrag som de flesta professions-
forskare tillskriver en professionell yrkesutévare. Det forsta sdrdra-
get dr systematisk teori och innebédr att yrket utovas med utgdngs-
punkt frdn en gemensam vetenskaplig kunskapsbas. “Den profes-
sionella utovaren har tillignat sig ett yrkessprdk som inbegriper be-
grepp men framforallt vetenskapliga teorier och antaganden om
professionens innehdll och yrkesutévandet” (s. 16). Med hjélp av en
sddan kunskapsbas kan yrkesutdvarna individuellt eller tillsam-
mans lgsa problem och vidta atgarder.

Det andra sdrdraget dr auktoritet, vilket betyder att de kédnne-
tecknas av offentlig auktorisation, dvs. har erhéllits en formell legi-
timation av samhallet att utéva yrket. Exempel pa sddana grupper
ar legitimerade ldkare och psykologer. Auktorisation innebédr ocksa
att inga andra dn de som ingdr i dessa professionella grupper kan
beteckna sig for de yrkestitlarna som de innehar. Yrkesmdssig auto-
nomi @r ett tredje sdrdrag och refererar till att professionella utdvare
har ritt och skyldighet att sjdlva bestimma vilka arbetsredskap och
arbetsmetoder de ska anvdnda. Exempelvis kan inte en rektor be-
stimma vilket test en skolpsykolog ska anvidnda. Det fjarde sdardra-
get dr egenkontrollerad yrkesetik, vilket innebér att yrkesgruppen har
utformat etiska riktlinjer eller principer for yrkets utévande. Dessa
ar nedtecknade och kidnda av dem som ingdr i yrkesgruppen. Mot
bakgrund av detta konstaterar Colnerud och Granstrom att lararyr-
ket @nnu inte kan betraktas som ett professionellt yrke i strikt me-

ning, utan snarare som halv- eller semiprofessionellt (se dven t.ex.
Berg, 1983).

Man saknar framférallt gemensam kunskapsbas och i egentlig
mening en egenkontrollerad etik. Samhéllets auktorisation &r
inte entydig. Larare tilldelas behérighet men kan dndd erséttas
av outbildade vikarier. Detta dr inte fallet med erként profes-
sionella yrkesgrupper (Colnerud & Granstrom, 2002, s. 19)



Aven om en gemensam yrkesetik har formulerats s &r den fortfa-
rande inte etablerad och kidnd av alla i kdren (Colnerud & Gran-
strom, 2002). De menar ocksd att den gemensamma kunskapsbasen
ar otydligare for ldrare jamfort med de yrken som vilar pa en be-
stimd vetenskap. Ett professionellt yrkessprak &r ett metasprdk, dvs.
ett sprak som hjdlper utdvarna att reflektera 6ver, gora teoretiska
beskrivningar av samt forutsdga och forklara handelser i praktiken.
Ett icke-professionellt yrke har 1ag eller ingen mangd av metasprak-
liga inslag utan kdnnetecknas av att man uteslutande eller ndstan
uteslutande anvander ett vardagssprik som arbetsredskap och som
leder till en mer oreflekterad, intuitiv och rutinmissig yrkesroll.
Vardagsspraket utgar fran konkreta héndelser och kénslor. Det ar
omedelbart och odistanserat. Hindelser bendmns i upplevelse- och
handlingstermer.

Med hjilp av vardagsspraket kan man exempelvis beskriva sin
upplevelse av en kaotisk situation i klassrummet samt relatera
vad eleverna sa och gjorde. Med hjdlp av ett metasprak kan
man dessutom beskriva hypoteser om varfor kaos uppstatt, vil-
ket monster som fanns i hidndelserna och formulera teorier om
varfor vissa dtgarder fungerade men inte andra (Colnerud &
Granstrom, 2002, s. 45).

Bada spraken behovs for att kunna gora ett bra arbete. En professio-
nell utdvare dr heller inte begransad till ett personligt jag utan har
tillgang till ett professionellt jag som dr en forutsdttning for att reagera
och agera professionellt pa t.ex. angrepp fran elever i stéllet for att ta
at sig pa ett personligt sédtt och agera spontant och obetdnksamt (se
Colnerud & Granstrom, 2002).

Flera forskare har diskuterat och foreslagit relevant innehdll i en
gemensam kunskapsbas for lirare (se t.ex. Brophy, 1988; Hogan, Rabi-
nowitz & Craven, 2003; Wayne & Youngs, 2003; Yates, 2005; Yates &
Yates, 1990) som ofta baserar sig pa empirisk forskning om effekti-
vitet eller vilka effekter olika skolmiljoer och lararbeteenden har pa
elevers beteenden och ldrande (for forskningsdversikter, se Cree-
mers, 1994; Sammons, Hillman & Mortimore, 1995; Teddlie & Rey-
nolds, 2001; Townsend, 2007; for klassiska studier, se Mortimore,
Sammons, Stoll, Lewis & Ecob, 1988; Rutter, Maughan, Mortimore,
Ouston & Smith, 1979). Denna typ av forskning kan emellertid kri-
tiseras for att ge en alltfor teknifierad eller instrumentell syn pad un-
dervisning och ldrande — “the means-ends strategy of the linear mo-
del fails to address the daily complexity of the classroom” (Cooper
& Hill, 2000, s. 65). Mot bakgrund av detta dr det saledes viktigt att
lararstudenter dven tilldgnar sig en vetenskaplig kompetens i bety-



delsen att kunna reflektera kritiskt och granskande kring texter om
skolforskning (jfr. Thornberg, 2007c).

En lédrares grundldggande komponenter i sin yrkesutdvning ar
“instruction” och “management” (Arends, 1997; Buckley & Cooper,
1978), dvs. (a) att genomfora undervisning och (b) att leda elev-
grupper sa att ett adaptivt socialt klimat for larande kan komma till
stdnd samt att elever inte krénker eller gér varandra illa. Min ut-
gangspunkt dr darfor att en professionell kunskapsbas for ldrare
bor, utover akademiska kunskaper i de specifika @mnen och/eller
teman som ldraren undervisar i (jfr. Hogan, Rabinowitz & Craven,
2003; Wayne & Youngs, 2003), innehdlla beteendevetenskapliga sa-
vdl som utbildningsfilosofiska kunskaper, vilka kan ses utgora den
vetenskapliga grunden for lararens pedagogiska kompetens, dvs.
fardigheter och formdagor i att undervisa, paverka och leda elever
organiserade i grupper.

Det beteendevetenskapliga kunskapsfiltet med relevans for ldrarpro-
fessionen innefattar forskning, teorier och modeller om pedagogiska
processer och metoder som erbjuder vigledande kunskaper om hur
man kan agera och varfér. Denna kunskap hjélper ldrare att gora
systematiska situationsanalyser och utgd fran vetenskapliga per-
spektiv och forklaringsmodeller. Den bidrar med teoretiska tolk-
ningsverktyg och skapar forutsdttningar for ett professionellt och
kritiskt forhallningssétt och for en kvalificerad handlingsberedskap.
Den innebdr vigledning for adekvat handlande i olika situationer
och for kvalificerade reflektioner av det egna handlandet och av den
egna praktiken (se t.ex. Omrod, 2006; Slavin, 2006; Woolfolk, 2007
for allmén beteendevetenskaplig litteratur om larande och undervis-
ning i skolan, och t.ex. Crone & Horner, 2003; Dovidio, Piliavin,
Schroeder & Penner, 2006; Hoffman, 2000; Killen & Smetana, 2006;
Lapsley & Power, 2005; Nucci, 2001; Rest, Narvaez, Bebeau &
Thoma, 1999 for specifik beteendevetenskaplig litteratur om utveck-
ling, larande och undervisning i etik och vardefragor).

Inom ramen for det viardepedagogiska kunskapsomradet dr det
dven rimligt att argumentera for att ldrarstudenter far ta del av olika
s.k. evidensbaserade metoder eller program. Exempel pa kdnda pro-
gram dr Aggression Replacement Training (ART) som handlar om att
hjédlpa individer att ldra sig hantera sin ilska pd mera konstruktiva
sdtt dn aggression och att utveckla sitt moraliska tdnkande (Gold-
stein, Glick & Gibbs, 2004; Goldstein, Nensen, Daleflod, & Kalt,
2004; Gundersen & Svartdal, 2006), Child Development Project (CDP)
som syftar till att utveckla elevers prosociala dispositioner och bete-
enden genom att arbeta med det sociala klimatet i gruppen, utveckla
samarbetet, ha gemensamma moraliska diskussioner och reflektio-
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ner, gora elever delaktiga i viktiga beslut som ror skollivet etc. (Bat-
tistich, 2003; Battistich, Schaps, Wilson, 2004; Battistich, Watson, So-
lomon, Schaps & Solomon, 1991), Teaching Students to be Peacemakers
(TSP) som syftar till att ldra elever att hantera konflikter pa kon-
struktiva sdtt och att kunna férmedla i konflikter mellan jamnariga
(Johnson & Johnson, 1995, 2006), Just Community (JC) som innebéar
att elever gors aktiva och delaktiga i skoldemokratiska motesformer
och genom dessa for deliberativa diskussioner kring fragor som ror
deras skolvardag for att darigenom utveckla det moraliska tankan-
det (Higgins, 1991; Lind & Althof, 1992; Power, Higgins & Kohlberg,
1989), samt Komet som innebdr att ldrare primért och systematiskt
lagger fokus pd och forstarker de saker som elever gor som ér bra i
stéllet for att ldgga en mdngd uppmaérksamhet pa och bestraffa bete-
enden som man tycker dr negativa (Forster & Karlberg, 2005; Fors-
ter, Sundell, Melin, Morris & Karlberg, 2005). Dessutom ar det an-
geldget att lararstudenter far majlighet att utveckla en formdga att
problematisera ett forenklat forhadllningssitt till sddana evidensbase-
rade program genom att relatera dessa (a) till teori, forskning och
praktik samt (b) till situerade och kontextuella faktorer. Genom
grundldggande beteendevetenskapliga och utbildningsfilosofiska
kunskaper kan larare ocksa forhalla sig kritiskt till evidensbaserade
program och metoder pa ett sédtt som lyfter dem ovanfor saval okri-
tisk acceptans och rigid applicering som en icke-konstruktiv negativ
instédllning grundad pa allmént tyckande, okunskap eller missupp-
fattningar om teoretiska traditioner eller forskningsansatser.

Till det beteendevetenskapliga kunskapsfiltet med yrkesrelevans
for larare kan dven ldggas social- och gruppsykologiska kunskaper
(se t.ex. Brown, 2004; Hogg & Vaughan, 2005; Forsyth, 2006; Thorn-
berg, 2006a) och, kopplat till detta, kunskaper om klassrumsledar-
skap, dvs. att leda, paverka, organisera och hantera grupper av ele-
ver (se t.ex. Evertson & Weinstein, 2006; Good & Brophy, 2003; Jones
& Jones, 2004), samt teoribildning och forskning om konflikter, ag-
gression, grupprocesser, socialt klimat, mobbning och krankningar
bland barn och unga. Dessutom kan utbildningssociologiska kun-
skaper ses som relevanta eftersom de kan ge ldrare verktyg for att
medvetandegora och problematisera forgivettagna forestdllningar
om skolan och den egna yrkespraktiken samt bidra till teoretiska
kunskaper om skolans roll i samhéllet (se t.ex. Demaine, 2001; Hal-
sey, Lauder, Brown & Wells, 1997; Meighan & Siraj-Blatchford,
1997).

Det liroplansteoretiska och utbildningsfilosofiska kunskapsfiltet erbju-
der perspektiv, teorier och modeller med relevans for det pedago-
giska innehdllet som innebdr vidgledande savil som problematise-
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rande kunskaper om vad man ska eller bor ldra eleverna och varfor i
termer av legitimitet, etik, kunskapssyn, méanniskosyn, sanningsan-
sprak, utbildningsideal, samhéllsmodeller etc. (f6r allmén litteratur
se t.ex. Blake, Smeyers, Smith & Standish, 2003; Egidius, 2000;
Stensmo, 1994; Svedberg & Zaar, 1998, och for specifik litteratur
rorande viardepedagogik, etik, demokrati och medborgarutbildning
i skolan, se t.ex. Dewey, 1997; Durkheim, 1961; Gardner, Cairns &
Lawton, 2000; Halstead & Pike, 2006; Jonsson & Roth, 2003; Leices-
ter, Modgil & Modgil, 2000; Noddings, 2003; Wilson, 1990). Ett sar-
skilt kunskapsfédlt med relevans for vardepedagogikens didaktiska
”vad”-fraga och som intresserar utbildningsfilosofin &r naturligtvis
det moralfilosofiska kunskapsomrddet (se t.ex. Campbell, 2003;
Goodlad, Soder & Sirotnik, 1990; Orlenius, 2001; Strike, 1996).

Olika synsatt pa moral

Moral handlar om hur vi ménniskor bor leva vara liv och varfor
(Rachels, 2003). Den konstituerar individers Gvertygelser och fore-
stallningar som i grunden dr vdrderande och som, oavsett om det &r
medvetet eller omedvetet, skiljer mellan gott och ont, ritt och fel
(Buzzelli & Johnston, 2002). Det ar emellertid svart att finna en en-
tydig definition pa begreppet moral eftersom det helt enkelt rader
delade meningar om hur moral ska forstds (se t.ex. Ahlenius, 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; Tannsjo, 2003). Vissa anvan-
der termerna moral och etik synonymt (t.ex. Fox & DeMarco, 2001;
Téannsjo, 2003), medan andra gor en atskillnad mellan dem, dédr mo-
ral far beteckna handlingar och stéllningstaganden, dvs. praktiken,
medan etik far beteckna reflektion 6ver det moraliska handlandet
och de moraliska stdllningsstagandena, dvs. teorin (t.ex. Collste,
1996; Colnerud, 1995). I denna studie anvands de tva begreppen sy-
nonymt.

Enligt Durkheim (1961) d&r moralen i en grupp eller i ett samhdlle
ett system av regler och forbud som sétter nédvandiga granser for
vara beteenden. Moralen reglerar méanniskor i ett samhélle genom
att de utvecklar vanor baserade pd dessa moraliska regler. Utan de
moraliska reglerna skulle samhaéllet kollapsa (Durkheim, 1961). I
pluralistiska samhéllen foreligger dessutom en mangfald varde- och
normsystem (Berger & Luckmann, 1995). Sddana system kan pa
principiell niva ses som nddvindiga for att grupper eller samhéllen
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ska kunna fungera och hélla ihop (se t.ex. Rachels, 2003), dvs. ha ett
pragmatiskt vdrde for sociala grupper, kulturer eller samhaillen.
“"Most human beings live in groups and therefore need some rules
or customs in order to avoid conflicts /.../ such an agreement is in
the best interests of society as a whole” (Halstead & Pike, 2006, s.
15). Till sitt innehdll kan emellertid sddana system av vérden, fore-
skrifter och regler problematiseras i termer av makt, ofrihet, for-
tryck, oréttvisa och social kontroll (Bauman, 2001; Haste, 1998) — en
problematik som ocksa kan 6verforas pa skolan. Utgéar vi fran bl.a.
Bauman (2001) och Bernstein (2000) &r regler och andra former av
moralpdverkan i skolan ett uttryck for social kontroll.

Vad ar det da det rétta eller det goda? Hur bor man leva sitt liv,
hur bér man handla mot andra manniskor, och varfor? Det dr sa-
dana fradgor som den normativa etiken forsoker att besvara. Frdgorna
ar dessutom i hogsta grad relevanta i den pedagogiska diskursen
eftersom det dr svaren pa dessa frdgor som skolan genom sin utta-
lade vardepedagogiska praktik forsoker att ldra, formedla till eller
hjélpa eleverna att utveckla och formulera (se t.ex. Halstead & Pike,
2006; Smith & Standish, 1997). Problemet med dessa fragor ar dock
att det naturligtvis rdder skilda uppfattningar om vilka svaren ar.
Jag kommer darfor hér att presentera ett antal normativa etiska syn-
sitt. Det dr omojligt att inom ramen f6r en empirisk studie i peda-
gogik ge en heltdckande redogorelse for detta omrade. Det ror sig i
stdllet om ett urval av perspektiv. Vidare &r inte heller presentatio-
nen kring de olika perspektiven kompletta. Syftet med detta avsnitt
dr med andra ord inte att vara en uttommande skolbok i moralfilo-
sofi utan att beskriva tongivande perspektiv. De perspektiv och de
resonemang som hédr redovisas har i syfte att fungera som roster i
denna studie och i linje med mina utgangspunkter betraktas de alla
som socialt konstruktuerade forestéllningar om vad som &r det goda
eller det ritta (jfr. Thornberg, 2005, 2006c).

From this perspective, morality cannot fruitfully be viewed as
an agreed code of values to which people more or less conform.
Nor can it be seen as a divinely given framework of universally
valid rules. It has to be seen instead as a socially constructed set
of rules, values and sentiments which reflect the attempts of dif-
ferent groups of human beings in different cultures to do what
they believe is "good’ or 'right’ (Williamson, 1997, s. 93).

Mot bakgrund av detta betraktas olika perspektiv eller teorier inom
moralfilosofin som mer systematiserade eller abstraherade perspek-
tiv jamfort med den mangfald av forgivettagen moral som gestaltas
i individers och gruppers sociala samspel och vardagliga diskurser
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(hédr skulle man kunna dra paralleller med Vygotskys, 1986, distink-
tion mellan det som han kallar for vardagsbegrepp alternativt spontana
begrepp och vetenskapliga begrepp samt deras funktion som psykolo-
giska redskap). I likhet med méanniskors forestillda och levda moral
i olika grupper och kulturer dr de moralvetenskapliga perspektiven
sociala konstruktioner men dessa kan anvédndas for att analysera och
reflektera 6ver méanniskors moraliska forestdllningar och levda mo-
ral. Déarigenom behover vi inte “uppfinna hjulet” om och om igen i
den moraliska domédnen dven om vi samtidigt behover forhalla oss
kritiskt till de olika etiska teorierna. Det finns ett antal tdnkbara
strategier for att forsoka dstadkomma ett sddant reflexivt forhall-
ningssatt. En strategi dr en moralisk pluralism som tilldter en dialog
mellan olika etiska teorier dar t.ex. olika synsidtt kan provas mot
varandra i stéllet for att okritiskt utga fran en enda etisk teori. En
annan strategi &r att relatera och diskutera etiska teorier i relation till
sociologisk teoribildning och forskning for att analysera fragor kring hur
makt, social oréttvisa, social stratefiering, genus, klass, etnicitet etc.
hdnger samman med och kan problematisera savél den levda mo-
ralen som olika etiska teorier. De etiska perspektiv som hédr presen-
teras bor darfor betraktas som sociala konstruktioner och inte som
objektiva eller absoluta sanningar, som analysredskap och arbets-
hypoteser och inte som gudomliga eller naturgivna budord inris-
tade i vare sig sten eller gener.

Pliktetik: deontologism

Etiska teorier som fokuserar pa moraliska plikter i termer av vad
som dr réatt, fel, rattvist, ordttvist, tillatet, obligatoriskt och férbjudet,
bendmns ofta pliktetik eller deontologism. Den sistndmnda termen
kommer fran grekiskan for ”plikt” eller “vad man maste gora”
(Alexander, 2003). Fokus ligger pd vad som &r ritt och felaktigt
handlande i olika situationer och ddrmed pa regler, normer eller
principer som ska ligga till grund for moraliska bedémningar och
beslut rorande handlandet (Alexander, 2003; Davis, 1991; Fox &
DeMarco, 2001). Enligt deontologismen ar handlingar rétta eller fel-
aktiga i sig sjdlva oavsett dess konsekvenser (Fox & DeMarco, 2001).
Individens avsiktlighet dr dessutom ytterligare ett kriterium for
denna bedémning. Lat oss anta att en moralisk regel dr att “man ska
inte skada andra”. For att en person ska anses ha dvertrdtt denna
regel och darmed ha handlat omoraliskt sd maste personen, enligt
deontologerna, ha gjort detta med avsikt. Han eller hon maste ha
haft intentionen eller valt att skada en annan person, antingen som
ett mal i sig sjdlv eller som ett medel f6r att uppnd ndgonting annat.
Att oavsiktligt skada en annan person ses inte hdr som en omoralisk
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handling (Davis, 1991). Medan vissa former av pliktetik menar att
det finns en uppsédttning moraliska regler som foreskriver hur man
konkret bor eller inte bor handla utan att hirleda dessa ur hogre
principer sa finns det andra former av pliktetik som just utgdr fran
abstrakta och hogre moraliska principer ur vilka regler pd mer kon-
kreta nivaer kan deduceras (Fox & DeMarco, 2001).

Medan vissa former av pliktetik snarare tycks stdlla karaktars-
krav sa som lojalitet och lydnad, forutsétter varianter som utgar fran
mer abstrakta regler eller principer avancerade kognitiva férmagor
hos manniskor sd som att kunna resonera logiskt, att kunna tolka
och tillimpa abstrakta principer pa konkreta situationer, att hela ti-
den kunna sjdlvovervaka, 6vervaga och utféra sina handlingar i re-
lation till de abstrakta principerna. De stiller ocksa krav pa att mén-
niskor emotionellt formar distansera sig frdn andra ménniskor och
fatta beslut pa ett opartiskt sétt och i enlighet med de givna reglerna
eller principerna.

Konsekvensetik och utilitarismen

Konsekvensetiska teorier har det gemensamt att ”“det enda som man
tar hdnsyn till vid en bedomning av om en handling &r ratt eller
ordtt dr dess konsekvenser” (Collste, 1996, s. 28). Det handlar séle-
des om att genom sina handlingar strdva efter att realisera eller be-
fraimja identifierade varden (Pettit, 2004). I stdllet for att argumen-
tera for att man (blint) ska efterleva vissa moraliska regler menar
detta etiska synsétt att man maste 6vervéga vilka konsekvenser ens
handlingar har f6r andra och sig sjdlv (vilka vdrden som realiseras
genom olika handlingar) och vélja att handla utifran detta. Det finns
olika konsekvensetiska teorier men den mest kidnda dr utilitarismen.
Enligt utilitaristerna handlar inte moral om att behaga Gud eller
vara trogen abstrakta regler. Moral handlar endast om att forsoka
skapa sd mycket lycka eller vdlbefinnande som mgijligt i denna varld
(Rachels, 2003). Utilitaristerna menar att det bara finns en grund-
laggande moralisk princip, namligen den utilitaristiska principen (“the
principle of utility”) eller principen om att maximera lycka (“the grea-
test happiness principle”) som forfaktar att “actions are right in
proportion as they tend to promote happiness; wrong as they tend
to produce the reverse of happines” (Mill, 2002, s. 122). Vad detta
etiska perspektiv menar dr att vi i varje situation boér handla sa att
vdrlden blir sd bra som mdjlig, sa att det goda maximeras. Endast
om en handling har béttre konsekvenser dn andra alternativa hand-
lingar sa dr den ratt (Tannsjo, 2000).

Det ar viktigt att skilja mellan egoism (dvs. att strdva efter att
maximera sin egen lycka, vilfard eller sitt eget vilbefinnande) och
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utilitarism. Den lycka eller det vilbefinnande som ligger till grund
for den utilitaristiska standarden om vad som é&r det ratta handlan-
det &r inte aktdrens egen lycka eller vilbefinnande utan lyckan/val-
befinnandet hos alla berérda. Nar det géller relationen mellan sin
egen och andras lycka/vélbefinnande sa kraver utilitarismen av att
aktoren att vara strikt opartisk och inte lata sina egna intressen fa fo-
retrdde (Lyons, 2001; Mill, 2002).

Handlingsutilitarismen dr det som vi har uppehallit oss vid och
som fokuserar pa varje enskild handlings konsekvenser nir det
géller valfard, lycka eller vélbefinnande; “an act is morally right if
and only if the total welfare-expectation for everyone affected by it
is at least as great as from any alternative action open to the agent”
(Brandt, 1979, s. 271). Regelutilitarismen handlar om att forsoka ta
reda pd och sitta samman en uppsittning regler som &r utformade
pa sa vis att om alla handlar efter dessa regler sa leder det till konse-
kvenser som maximerar det goda, dvs. den generella lyckan eller
véalfdrden. En sddan moralkod eller uppsittning regler dr inte, me-
nar Brandt (1979), ndgonting statiskt. En idealuppsattning regler i
dag kommer sannolikt inte att vara vélbefinnande- eller valfards-
maximerande om hundra &r. Vidare menar han att bade filosofer,
psykologer och andra samhillsvetare kan hjdlpa oss att avgora hur
en sddan vélfards- eller lyckomaximerande moralkod skulle se ut.

Dygdetik

I stéllet for att fokusera pa rétta handlingar, vad som ar rattvist, till-
latet eller plikt, fokuserar dygdetiken pa personers godhet (Fox &
DeMarco, 2001) och betonar begrepp som god, ond, beundransvérd,
beklagansviard, vardefull, vardelos, dygd, synd och last (Alexander,
2003). Dygdetiken har sina rotter i Aristoteles (1988) idéer om bade
intellektuella och moraliska dygder och om betydelsen av att ut-
veckla en praktisk visdom eller klokhet. Etik handlar om vilka ka-
raktdrsegenskaper som gor en person till en god person. En dygd ar
en karaktdrsegenskap som manifesteras i habituerad handling och
som dr bra for personen att ha (Rachels, 1999). Enligt Baumrind
(2005) dr dygd en vana som utvecklas genom att konstant vilja och
handla pa ett gott sitt. Hon definierar dygder som ”behavioral ten-
dencies and dispositions to act in certain ways across many, but not
necessarily all, contexts” (s. 31). Dygder ar djupt rotade i personlig-
heten (Lapsley & Narvaez, 2006). Medan en nytraditionalistisk
stromning, kommunitarismen, véaxt fram med férnyat fokus pa tradi-
tionella vdrden, karaktdrsdaning och dygder (McIntyre, 1985; Si-
gurdson, 2002) finns det andra som ocksd intresserat sig for Aristo-
teles dygdbegrepp men samtidigt &dr kritiska till traditionalism och
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dess nya form kommunitarism (se t.ex. Nussbaum, 2000). Medan
bade pliktetiker och konsekvensetiker framhdller att individerna
sjdlva bor tilldtas vélja sina livsvédgar sa lange de foljer den eller de
grundldggande etiska principer som respektive teori skriver fram sa
framhaller flertalet dygdetiska teorier att individernas livsvdgar &r
avhéngiga yttre auktoriteter sa som familjer, samhéllen/gemenska-
per (communities), kyrkor och stater (Alexander, 2003).

Omsorgsetik

Omsorgsetik gar ut pa att moral inte kan reduceras till logiska reso-
nemang och abstrakta generaliseringar frikopplade fran kénslor,
empati och personliga relationer. Vilka vi dr, vilka vi har en tillho-
righet med, vilka vi har relationer till och hur vi 4r situerade har be-
tydelse for var moral (Noddings, 2003; Strike, 1999). Etik ar inte ett
matematiskt problem utan en berédttelse om relationer som bestar
under lang tid (Gilligan, 1993). Omsorgsetik handlar om att bibe-
héalla sina relationer med andra och att visa omsorg om andra ge-
nom att agera for deras vél, forhindra dem fran skada eller att
mildra deras bordor eller lidande. Moral innebér att inte vinda sig
bort fran ndgon i nod. Att engagera sig i andra genom att leva sig in
i och delta i deras kédnslor &dr centralt (Gilligan, 1993; Gilligan &
Wiggins, 1988; Johnston, 1992; Noddings, 2003). Omsorgen riktas
inte blint till andra i generell mening utan &r relationell, dvs. om-
sorgsetiken krdver att omsorgen tas emot och &r onskad eller be-
hévd av mottagaren som ocksa bekraftar omsorgens virde (Colne-
rud, 2006). Omsorgsetiken forutsdtter att manniskor har ett vélut-
vecklat kansloliv, dr empatiska eller medkédnnande och kan knyta an
och skapa kidnslomaéssigt betydelsefulla relationer med andra.

Narhetsetik

Ett synsétt pa moral som paminner om omsorgsetiken ar ndrhetseti-
ken och handlar om motet mellan ett “jag” och ett “du”. I sin utsatt-
het har den Andres ansikte en egen kraft som vi inte kan und-
komma (Bauman, 2001; Bergem, 2000; Johansson & Johansson,
2003). “Den andres ansikte trdder in i min vérld genom sin naken-
het, talar direkt till mig och riktar en uppmaning till mig att svara.
Ansiktet formedlar en omedelbar mening om ansvar som jag inte
kan fransdga mig /.../ Den Andres hjilploshet lagger ett ansvar pa
mig for honom, utan att jag har valt eller beslutat mig for det. Mora-
lisk handling betyder da att svara eller m6ta den som jag har ansvar
for” (Johansson & Johansson, 2003, s. 175).

Logstrup (1994) menar att vi i alla manskliga moten dr utlam-
nande dt varandra. Moral handlar sdledes om hur vi véljer att an-
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vanda var makt 6ver den andre i dessa mdten. “Det faktum, att den
ena madnniskan har mer eller mindre av den andra manniskans liv i
sin hand, kan vi inte d&ndra pa” (Legstrup, 1994, s. 84). Det etiska
kravet innebdr att vi maste vara villiga att sdtta oss in i den andres
situation — det som inom psykologin kallas empati (Bergem, 2000).
Nérhetsetiken forutsdtter sdledes att manniskor dr empatiska och
bade kdnner och tar ansvar for sina handlingar riktade mot andra.
Nérhetsetiken kan emellertid kritiseras for att inte tillhandahalla na-
gon direkt vdgledning for individer i de konkreta situationerna.

Diskursetik

Diskursetik ar ytterligare ett synsdtt pd moral. Det gar ut pa att en-
dast de normer som alla beroérda skulle kunna instdmma i kan gora
ansprak pa giltighet. Moral betraktas som en rationell diskussions-
process i vilken alla ber6érda deltar fritt och jamlikt i ett gemensamt
sanningssokande och dar endast det bdttre argumentet far gora sig
gallande (Habermas, 1995). En sddan kommunikativ process kallas i
utbildningsteoretiska sammanhang ibland f6r deliberativt samtal. Det
har av vissa forts fram som ett ideal att strdva mot i den pedago-
giska praktiken mot bakgrund av att skolan ska fostra demokratiska
samhéllsmedlemmar (se t.ex. Englund, 2001, 2003, 2004; 2006; Gut-
mann, 1987; Roth, 2003, 2004, 2006). Deliberativa samtal kan dess-
utom (a) ses som ett sdtt att hantera olikheter i moraliska synsatt och
ideal, bade i allménhet och i fraga om skola och utbildning, (b) och
som en del av den demokratiska utbildningen i skolan.

A democratic theory faces up to the fact of difference in our
moral ideals of education by looking toward democratic delib-
erations not only as a means to reconciling those differences,
but also as an important part of democratic education (Gut-
mann, 1987, s. 11).

Diskursetik stdller krav pa maénniskors psykologiska (inte minst
kognitiva), kommunikativa och sociala fardigheter med sirskilda
formagor i att tanka kritiskt, ta andras perspektiv, vara inkdnnande
infor andras kulturella bakgrund, kontrollera sina egna kénslor, kri-
tiskt 6vervaka sina egna antaganden och preferenser och att kunna
argumentera och resonera pa ett Oppensinnat och opartiskt satt
(Reich, 2007).

Moralisk pluralism

Enligt Strike (1996) forfaktar en moralisk pluralism att ingen generell
moralisk princip eller teori duger som en redogorelse for alla mora-
liska fenomen. Specifika moraliska begrepp dr i stéllet konstruerade

18



for att passa specifika kontexter eller situationer. Darfor dr t.ex. be-
grepp som réattvisa, dygd och omsorg inkompletta begrepp om de
var for sig skulle gora ansprdk pa att ticka in hela det moraliska li-
vet. Opartisk rdttvisa dr visserligen ett meningsfullt begrepp for att
forstd och organisera sociala institutioner men ar en ofullstindig
vagledning for personliga relationer och inte till ndgon storre hjalp
for att forstd sddant som tillit, omsorg, kirlek och vanskap. "There is
an irreducible plurality of moral conceptions, and it is a mistake to
treat justice (or any of its alleged competitors) as the center of the
moral life” (Strike, 1996, s. 870).

Moraliska teorier eller synsédtt som betonar regler, karaktar eller
omsorg etc. inbegriper olika diskurser, dvs. olika sitt att prata och
resonera om moral, med olika antaganden inbdaddade (Strike, 1996).
Virldsaskddningar och etiska antaganden kan i olika avseenden
skilja sig at mellan individer, grupper och samhillen. Hur grund-
laggande dessa skillnader dr kan dock betraktas som bdde en empi-
risk frdga och en definitionsfrdga om vad som menas med ”grund-
laggande” eller “grundldggande skillnader”. Antar vi att det inte
finns nagra etiska antaganden eller virden som kan tillskrivas som
universellt och objektivt sanna i moralisk betydelse sa dr de etiska
antaganden och vdrden som finns mer eller mindre godtyckliga.
Aven om det forhéller sig pa detta sitt s dr de inte irrationella, me-
nar Baumrind (2005). Tvdrtom maste de vara avhidngiga en koherent
uppsattning rationella och offentliga kriterier.

Although substantive moral claims are not made incorrigible by
formal criteria, the alternative to deontic objectivity and univer-
salism is not the radical relativism of postmodern subjectivity.
Moral agents are obliged to justify ethical judgments with prin-
ciples derived from within their standpoint precisely because in
this pluralistic world their truth is not self-evident. We are each
illuminated and blinded by our historically — and personally —
situated standpoint. Moral judgments may, indeed must, be
supported with reasons, especially in the absence of consensus.
Furthermore, moral agents are obliged to seriously consider di-
vergent standpoints, normative claims, and theories of justifi-
cation (Baumrind, 2005, s. 28).

Ett sétt att hantera moralisk pluralism ar en ethic of prima facie duties
(Ross, 1930, se dven Colnerud, 1995 och Dancy, 1991). Moraliska
principer ses da inte som absoluta och universella. I stéllet utgor de
en uppsattning plikter eller skyldigheter som ofta kommer i konflikt
med varandra. I sddana situationer mdste virdena eller de mora-
liska principerna (prima facie plikterna) vdgas mot varandra. Till
skillnad frdn den klassiska deontologismen uppfattas en person
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vara moralisk om han eller hon &r sensitiv for de moraliskt relevanta
sdrdragen i de situationer som han eller hon befinner sig i, inte pa
ett allmént sitt utan fran fall till fall. Enligt Dancy (1991) antar inte
ett sddant perspektiv att det finns ndgra moraliska principer som ar
mer grundldggande dn andra. Dessutom forfdaktar perspektivet inte
att det foreligger ndgon koherens i den lista av principer som det
foreslar.

It is a contribution to moral philosophy, certainly, but it is not a
moral theory in the classical sense; it holds that in ethics eve-
rything is pretty messy and there is not much room for that sort
of theory at all (Dancy, 1991, s. 219).

Antar vi att moralen dr en ménsklig konstruktion som, beroende pa
innehall och situation, kan skapa konstruktiva saval som destruk-
tiva forutsdattningar for det méanskliga samspelet sd blir en standigt
pagdende diskussion kring hur vi bor leva véra liv och varfor cen-
tral. Aven en del moraliska relativister framhéller, enligt Gergen
(2003), att de inte &r kritiska till att ha varderingar eller moraliska
preferenser men att de daremot ar skeptiska till att en enda moralisk
rost ska fa rdda. Dessutom betonar de betydelsen av moraliska re-
flektioner, samtal, dialoger och forhandlingar samt vikten av att an-
stranga sig i att forstd andra och deras virderingar (Gergen, 2003;
Wong, 1991). Moralisk flerstimmighet och en reflexiv och prévande
dialog ligger saledes i linje med bdde moralisk pluralism och (at-
minstone viss) moralisk relativism. I en sddan process kan olika
normativa etiska teorier utgora olika redskap (eller belysande roster
om man s vill).

Moralfilosofins betydelse for vardepedagogiken i skolan

Wilson (1990) presenterar tva problematiska sdtt som vi kan reagera
pa ndr vi hor ordet moral i utbildningssammanhang.

1) Vissa méanniskor dr emotionellt bundna till en klar bild av en be-
stimd moral med ett bestamt innehall. F6r dem kan moral inne-
bdra sddant som att lyda lagen, att vara sexuellt dterhdllsam eller
“ren”, att vara lojal mot sitt land, att ha respekt for religionen etc.
Virdepedagogik handlar for dem om att ldrare Gvertalar eller
indoktrinerar eleverna att dela och f6lja dessa varden.

2) Andra médnniskor kan reagera kraftigt mot denna bild. Fér dem
ar moral detsamma som ”“vad andra méanniskor sager att du ska

gora”, “vad vuxna vill pracka pa dig”, “vad som &r konventio-
nellt”. Dessa méanniskor tenderar att ha en negativ instdllning till
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vardepedagogik eftersom de antar att vardepedagogik innebér
att pracka pd en viss uppsittning vdrden pa eleverna.

Wilson (1990) menar att dessa tva olika positioner delar en allman
bild av moral. Moral betraktas som en bestdmd uppséttning forgi-
vettagna regler som méanniskor férvéintas Overta utan att sjdlv vidlja
dem och kritiskt reflektera 6ver deras skdl och giltighet. Ménni-
skorna i den forsta positionen ovan accepterar den bestimda upp-
sdttningen givna regler och vill beframja detta. Manniskorna i den
andra positionen ogillar det och motsatter sig detta. Wilson kritise-
rar bada dessa positioner och deras forenklade och okritiska syn pa
moral.

Ett satt att forsoka undvika ett sddant okritiskt forhallningssétt ar
att larare tilldgnar sig grundldggande kunskaper i moralfilosofi och
ddrigenom utvecklar ett yrkessprak med en etisk dimension (Colne-
rud & Granstrom, 2002). Genom sadana kunskaper kan ldrare
sprakliggora, professionellt reflektera Gver och kollegialt samtala
kring skolans moraliska praktik. De olika moralfilosofiska perspek-
tiven erbjuder en professionell orienteringskarta, en etisk med-
vetenhet och en uppsittning argument nér ldrare sjélva eller gemen-
samt @mnar besluta kring vilka virden och normer som de vill att
eleverna ska tilldgna sig i skolan och nér de tolkar olika styrdoku-
ment i detta hdnseende. Grundldggande moralfilosofiska kunskaper
innebédr dven tanke- och kommunikationsredskap som bidrar till att
larare kan forhélla sig kritisk och etiskt medveten i relation till till-
lampning av beteendevetenskapliga teorier, forskning och evidens-
baserade program och metoder med relevans for den virdepedago-
giska praktiken. Utan en moralisk vokulabdr dr det, menar Socket
och LePage (2002), svart att se hur ldrare ska kunna (a) uppmark-
samma och 6vervdga komplexiteten i de moraliska beslut som de
maste gora pa ett sdkert eller kompetent sétt, (b) utveckla en ade-
kvat professionell grund for moralisk forstdelse, och (c) lara barn att
tanka pa och reflektera 6ver moraliska fragor.
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3. Tidigare forskning

I detta kapitel presenteras ett urval av tidigare internationell och
svensk forskning kring ldrares védrden eller moraliska utgangs-
punkter samt ldrares forestdllningar om och attityder till vardepe-
dagogik, vardegrundsarbete eller fostran i skolan.

Lararattityder till att fostra i skolan

I en dldre studie av Tornvall (1985) genomférdes en forstudie i form
av en intervjustudie som innefattade tio mellanstadieldrare och dér-
efter en enkitstudie ddr hundra mellanstadielédrare i Ostergotlands
lan deltog. Resultatet fran intervjustudien tecknar en bild av att 1a-
rarna egentligen inte vill fostra barnen. I stéllet anser de sig vilja
meddela kunskap. Enligt lararna dr fostran emellertid nodvandig
for att larande ska kunna dga rum i undervisningen. Déarvidlag blir
lararna mer eller mindre mot sin vilja engagerade i fostransproces-
sen. Vidare dr dessa ldarare mycket osdkra pa sina egna varderingar.
De vet inte till vad de ska fostra. De sdger sig endast ha erfarenhet
att presentera och de efterfragar en ”“fostransutbildning”.

I enkétstudien visar det sig att lararna (alla utom en som inte sva-
rat pa frdgan) anser att en ldrare ska fostra. Skdl som ldrarna sjédlva
anger till detta &r: som ett komplement till hemmen (23%), det ar
allas plikt att fostra (21%), for att skolan ska fungera (11%), for att
samhdllet ska fungera (9%), alla fostrar med- eller omedvetet (8%),
kunskap och fostran hor ihop (6%) och att det &r skolans specifika
plikt (7%). En majoritet av lararna anser att viktiga mal {or fostran ar
att skapa laglydiga elever (76%), skapa sjdlvforverkligande (87%),
skapa goda karaktdrsdrag (93%), demokrati (96%), skapa goda nor-
mer (80%), och skapa solidaritet (95%). Pa frdgan om de anser att
skolan fostrar eleverna pa ett riktigt sitt svarar 40% av ldrarna ja,
44% nej, 13% som inte kunnat ta stillning och 3% som inte svarat
alls. Den vanligaste motiveringen bland ja-sdgarna dr att ldrarna gor
efter basta formdga (15 larare). De vanligaste motiveringarna bland
nej-sdgarna dr att ldrarna inte hinner eller orkar fostra (14 ldrare), att
skolan saknar enhetliga normer (nio ldrare), och att det ar for
mycket slapphet i skolan (sju ldrare). De vanligaste forslagen som
lararna uppger i frdga om hur skolan béttre skulle kunna fylla upp-
giften att fostra &r samarbete med hemmen (18%), mera tid for fost-
ran (16%) samt normer och krav pa efterfoljd (14%).
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Bland ldrarna uppfattas inte laroplanen som ndgot viktigt motiv
for fostran. De viktiga motiven anges vara att alla méanniskor i sam-
hillet mdste kunna arbeta och leva tillsammans samt att alla méanni-
skor ska vara jamlika och visa respekt for varandra. Att fostra ele-
verna att bli goda samhallsmedborgare ses alltsd som viktigast. Mo-
tivet att det skulle vara ldttare att undervisa visar sig dock ocksa
vara relativt viktigt i enkdtsvaren. “Manga ldrare ser alltsa rent
pragmatiskt pa fostran. Det blir ldttare for dem att meddela under-
visning om eleverna visar upp ett bra beteende, dr studieintresse-
rade och samarbetsvilliga” (T6rnvall, 1985, s. 80).

Johnson och Whittington (1994) presenterar en beskrivning av
australiensiska ldrares syn pa disciplinering och fostran i skolan.
Over 3500 ldrare fick i denna studie besvara en enkit som bl.a. inne-
holl 6ppna fragor kring detta @mne. Mot bakgrund av ldrarnas svar
konstruerade forskarna tre kategorier:

1. Det traditionellt orienterade synsittet innebdr en forestdllning om
att man ska vara “hdard men rattvis” i samspelet med eleverna.
Dessa ldarare menar att eleverna madste formas for att bli vardefulla
samhéllsmedlemmar. Kommunikation och ldrande beskrivs som en
envadgsprocess som gdr fran ldrare till elever. Eleverna forvéntas
respektera ldrarna men det omvidnda férekommer séllan i dessa 1&-
rares utsagor. Den optimala ldrmiljon anses vara ndr eleverna dr ly-
diga och konforma. Egentligen anser dessa ldrare att elevernas soci-
ala utveckling inte dr deras ansvar utan foradldrarnas.

2. Det liberal-progressivistiskt orienterade synsdttet innebdr att 1a-
rarna ser samarbete och demokrati som viktiga delar i skolans fost-
ran eller disciplinering. Kommunikationen mellan ldrare och elever
beskrivs som en tvavéagsprocess. Eleverna ges utrymme att utdva en
viss kontroll 6ver sina liv och uppfattas ha bade rattigheter och
skyldigheter. Respekten mellan ldrare pch elever beskrivs som 6m-
sesidig. Lararna anser att de undervisar “hela eleven” och uppfattar
att lararyrket bade handlar om att undervisa i skoldmnen, bry sig
om elevens sociala liv och situation samt vara en klok samtalspart-
ner till eleven. Att undervisa om sociala fardigheter ses ocksd som
en del av ldararens roll. De betonar betydelsen av att skapa en kéns-
loméssigt varm, forstdende, trygg och uppmuntrande larmiljo samt
att utveckla néra relationer med eleverna. I stéllet for bestratfningar
framhaller dessa ldrare att prata om elevernas ansvar och negativa
beteendens konsekvenser.

3. Det socialt kritiska orienterade synsittet innebdr att larare &r kri-
tiska mot skolan som disciplinerande och fostrande institution. De
menar att skolan sjélv, genom sin struktur och sitt sétt att fungera,
hjédlper till att skapa mdnga av de disciplinproblem som ldrarna
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kdmpar mot. De hdvdar vidare att majoriteten av ldrare lokaliserar
orsaken till dessa problem till de avvikande eleverna sjdlva (psyko-
logisering av disciplinsproblem) i stéllet for att lokalisera den till de
sociala, ekonomiska och politiska krafterna. Vidare menar de att
skolan och dess undervisning gynnar vissa elevgrupper och miss-
gynnar andra.

Majoriteten av ldrarna i Johnsons och Whittingtons (1994) studie
kan placeras in i det traditionellt orienterade synsattet eller det libe-
ral-progressivistiskt orienterade synsittet. Det socialt kritiska ori-
enterade synsittet dterfinns i enkdtmaterialet hos mycket fa larare i
studien — endast cirka 2-3 % av ldrarna.

Amerikanska studier (Milson, 2003; Milson & Mehlig, 2002) indi-
kerar att ldrare generellt sett har en hog grad av sjdlvtillit till sin
formdga att utveckla och dana goda karaktdrsdrag hos elever (”cha-
racter education”). Samtidigt visar dessa studier att ldrare har en lag
grad av sjdlvtillit ndr de stdlls infér elever som de upplever som
omoraliska och besvarliga. Dessa forskare drar slutsatsen att larare
kédnner stor tilltro till sin vardepedagogiska formdga sa lange de har
att gora med elever som redan uppvisar de karaktdrsdrag som de
vill forma hos dem medan lérare brister i sin sjalvtillit ndr de ska
fostra de elever som framst behdver deras moraliska vagledning.

Svarigheter med begreppet vardegrund

I en studie dédr bade gymnasieldrare och gymnasieelever intervjua-
des i fokusgrupper visade det sig att begreppet viardegrund, trots
sin ytliga association till ndgot mycket fast och enhetligt, gavs
mycket skilda innebodrder — allt fran ordningsregler till existentiella
fragor (Pedersen, 2004). Aven en rapport fran Skolverket (1999) vi-
sar pa denna mangtydighet och flera ldrare i rapporten papekar att
begreppet virdegrund &dr “knepigt”, att det inte dr sa latt att sdga
vad det ér, eller att “allt dr vardegrund”. Intervjuer med ldrarutbil-
dare visar att ocksd de hade overlag svart att definiera begreppet
vardegrund (Bergdahl, 2006; Franberg, 2004). De gav heller inte na-
gon enhetlig beskrivning av vidrdegrunden, utan definitionerna
skilde sig at. Vidare tycks etiska teorier ha en mycket svag stéllning i
lararutbildningarnas allmdnna utbildningsomrdde. Endast ett fatal
av lararutbildarna menar att de undervisar om etiska teorier som
grund for stdllningstaganden for att hantera etiska dilemman.

Det dr mdgjligt att detta, dtminstone delvis, kan kasta ett visst for-
klarande ljus 6ver larares osdkerhet kring vardegrund, etik och vér-
depedagogik. Det dr darfor inte forvanande att manga lararstuden-
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ter anser att virdegrund dr ett “luddigt” begrepp och att endast ett
fatal av dem kénner sig forberedda att ta sin an etik- och moralfra-
gorna i skolan (Franberg, 2004, 2006). Resultaten fran dessa svenska
undersokningar kan jamforas med ett forskningsprojekt genomfort i
England, Australien, Isreal, Irland och Slovenien dar det framgar att
larare dr osdkra Over eller obekanta med begreppet viardepedagogik
(“values education”) (Stephenson, Ling, Burman & Cooper, 1998).

Personliga utgangspunkter

En studie av Kaplan (1992) antyder att i vilken grad ldrare véljer att
anvianda bestraffningar sammanhinger med i vilken grad de sjdlva
varit utsatta for bestraffningar i sin uppvéxtfamilj. Deras sétt att
fostra elever dr kopplad till den egna personen och till den egna
barndomen. En norsk fokusgruppstudie i vilken ldrare samtalar
kring etiska dilemman i skolan &r det deras privatmoral och emo-
tionella skdl som dominerar. Forankring i professionens ”verdi-
grunnlag” eller etiska ideal tycks for ovrigt vara liten (Ohnstad,
2005). Det forefaller vara de egna personliga idéerna och vérdena
som har inflytande 6ver ldrares undervisning, vilka inte alltid &r
kongruenta med de vdrden som finns formulerade i de statliga styr-
dokumenten for undervisningen (Lawson & Edmunds, 2001). Ste-
phenson et al. (1998) visar i sin studie att larare i ménga fall saknar
verktyg for att kritiskt reflektera 6ver och artikulera sina attityder
till vdarden och vardepedagogik.

Initially teachers committed to values education will need to re-
flect critically on their own understandings about their values
and about values education. This research study indicated that,
in many cases, the respondents were unable to reflect critically
on and to articulate their attitudes to values and values educa-
tion. In some cases it appeared that they had avoided, con-
sciously or unconsciously, the sources of many of their basic as-
sumptions regarding values or were unable to understand the
meaning of the questions asked in surveys or interviews (Coo-
per, Burman, Ling, Razdevsek-Pucko, Stephenson, 1998, s. 168).

Deras undersokning pekar pa en utbredd brist pa teoretiska kun-
skaper bland ldrare med avseende pa denna dimension av ldrarar-
betet. Ddrigenom é&r ldrare hidnvisade till sina egna personliga och
forgivettagna varderingar. Andra studier och rapporter indikerar
dessutom att lararutbildningar inte pa ett tillfredsstdllande satt for-

bereder studenter infor deras kommande vdrdepedagogiska arbete
(Bergdahl, 2006; Franberg, 2004, 2006; Lararnas Riksforbund, 2004;
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jfr d&ven Revell & Arthur, 2007), vilket skulle kunna forklara bristen
pa ett professionellt yrkessprdk och att larare endast har sina per-
sonliga idéer, vdrderingar och erfarenheter att utga fran. I Colne-
ruds (2001) studie fick grundskolldrare samtala i fokusgrupper om
sin vardeformedlande och fostrande uppgift. I dessa samtal fram-
kommer det att ldrarna utgar fran personliga vidrden och att ldro-
planen inte alls har ndgon sérstdllning i deras tdnkande kring fost-
ran och vardefragor i skolan.

Nar jag lyssnade pd lararnas samtal undrade jag varifran la-
rarna hdmtar sina ideal som de tror pd — de vdrden som de
uppmairksammar. De sjdlva anger normer och vdrden som de
fatt fran sin egen barndom, sddant som de ldrde sig av fordldrar
och av skolan. Men skolan tillhandahéll ocksd ovirden och
anti-ideal, dvs. de hade avskriackande erfarenheter som de kon-
trasterade sig emot — s skall jag aldrig gora.

Laroplanen da? Pa direkt frdga sdger ndgon larare att “den
anvander jag retroaktivt. Om jag tagit strid i en frdga gar jag till
laroplanen och ser om jag kan fa stod for min vardering — och
det kan jag alltid” (Colnerud, 2001, s. 30).

Idén om ett linjart och entydigt sambandstinkande mellan statliga
styrdokument och reell skolverksamhet &r starkt ifrdgasatt (se t.ex.
Alexandersson, 1999). Linde (1993) har t.ex. visat i sin undersdkning
att larares undervisning pdverkas av en méangd faktorer: traditioner,
elevunderlag, ekonomi, ldrarnas egna standpunkter och &sikter, la-
rarnas egna kompetenser samt sddant som vad for larobocker och
laromaterial som bokférlag och andra foéretag producerar. Alexan-
dersson (1999) menar att verksamheten i en skola paverkas av eller
ar avhingig en mangd olika faktorer och omstdndigheter. Som en
f6ljd av att komplexiteten i undervisningen dr hog kan inte arbetet
utan vidare anges i regler, riktlinjer eller instruktioner. Carlgren
(1999) framhaller att ldrares arbete inte kan reduceras till intentioner
eller normativa utgdngspunkter. Deras arbete inbegriper ocksa de-
ras reaktioner pa de villkor under vilka de arbetar.

Fokus pa regler, beteenden och
karaktarsdrag

Enligt en rapport om 32 skolors arbete med vardegrunden i praktisk
tillimpning upplevs regler av manga skolor som en konkretisering

av vardegrunden. Ett av de stora diskussionsdmnena pa skolorna i
samband med begreppet virdegrund dr regler. Kan man komma
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Overens om gemensamma regler sd har man ndgot att ena sig kring,
resonerar manga. Samtidigt indikerar rapporten ocksa att arbetet
med regler pa olika sdtt dr problematiskt. Mdnga som arbetar pa
skolan upplever vissa forbud som onddiga eller till och med kréan-
kande for elever, medan andra upplever en problematik i att elever
inte foljer vissa regler och att nagra ldrare inte genomdriver dem
(Skolverket, 1999).

Majoriteten av ldrarna i en skotsk studie om vardepedagogik i
grundskolan pratade om en daglig virdefostran som gick ut pa att
verka for harmoniska sociala relationer. Fokus for deras vardepeda-
gogiska praktik var elevernas beteende.

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 class-
room behaviours or desirable behaviours were initially more
readily identified by many of teachers than were values (Pow-
ney et al., 1995, s. 15, och s. 28).

Aven hir finner vi hur normer eller regler fick en framskjutande
plats. Beteenden var sd centrala i deras uppfattning eller forstaelse
av varden att de faktiskt listade sédrskilda typer av beteenden som
”varden” (Power et al., 1995).

Den enkit- och intervjustudie som Stephenson och hennes kolle-
gor genomfort i Australien, Irland, England, Israel och Slovenien
pekar ocksa pa att ldarare uppfattar disciplinering som en del av den
vardepedagogiska praktiken (se Stephenson et al., 1998). Till exem-
pel sdtter de engelska ldarare som deltog i intervjuerna i stor ut-
strackning ett likhetstecken mellan vardepedagogik och ”a concen-
tration on the behavioural aspects of a child’s conduct, either in the
realm of discipline, or in attitudes towards work in school” (Ste-
phenson, 1998, s. 141), dven om ocksa andra aspekter av vardepeda-
gogik fors fram i resultatet som helhet. Att regler dr en idgonfal-
lande del av ldrares moraliska paverkan eller praktik visar dven falt-
studier i skolor (Brint, Contreras & Matthews, 2001; Evaldsson, 2005;
Fenstermacher, 2001; Jackson, Boostrom & Hansen, 1993; Johansson
& Johansson, 2003; Thornberg, 2006¢)

Detta kan ocksa jamfoéras med en kanadensisk studie om ldrare
som moraliska agenter, genomford av Campell (2004). I denna kvali-
tativa studie deltog nio ldrare. De vdarden som dessa ldrare uttryckte
som viktiga var framforallt respekt f6r andra, utveckla empati och
att vara omtdnksam mot varandra. Lararna betonade dven vikten av
sjdlvdisciplin, personligt ansvar, ilskekontroll och forméaga att ac-
ceptera konsekvenserna av det egna beteendet. Som rollmodeller
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stravade ldrarna i Cambells studie ocksa efter att behandla eleverna
lika och rattvist och med ett artigt och trevligt beteende, t.ex. sdga
”sndlla” (“please”), “tack” och ”varsdgod” till eleverna. Har finns
saledes fokus pd savil beteenden och normer som karaktdrsdrag el-
ler dygder.

I en enkitstudie (Kutnick, 1990) som genomforts i Trinidad och
Tobago, forfaktar ldrare att vardepedagogik dr nédvandig for att fa
barnen att “passa” in i samhdllet. Den mest frekventa dygd som 14-
rarna anser sig vara upptagna av att etablera hos elever dr god ka-
raktdr, i synnerhet gott uppférande pa lektionerna. Integritet och
respekt for andra ménniskor dr andra dygder som flera ldrare rap-
porterar. S3 kallade sambhailleliga dygder, dvs. som ror individers
roll i samhillet, 4&r mindre frekventa och fokuserar pa dygder som
krdaver elevers underordning, sd som respekt for lagar, artighet
gentemot ldrare och patriotism gentemot nationen. “To fulfill the
aims of moral education teachers stated they would use a direct as
opposed to an encouraging approach, focusing particularly on the
behaviour of their students” (Kutnick, 1990, s. 54).

Att elever ldr sig att efterleva plikter och skyldigheter rankas av
larare som mer viktiga varden att uppehalla sig vid i den vardepe-
dagogiska praktiken &dn att ldra elever deras rittigheter som indivi-
der enligt en amerikansk enkétstudie (Montgomery & Plevyak,
2000).

Avslutande reflektioner

Mot bakgrund av den tidigare forskningen kan ett antal reflektioner
goras. For det forsta tycks det kunna finnas dubbla mdl i lirares virde-
pedagogiska praktik, dels att fostra elever till att bli fungerande med-
borgare i samhdllet (egentlig viardepedagogik) och dels for att fa
skolvardagen och klassrumsundervisningen att fungera (pedago-
giskt ledarskap och social koordination som ofta forknippas med
termerna klassrumsledarskap och skoldisciplinering i litteraturen, se
t.ex. Evertson & Weinstein, 2006). For det andra tycks ldrare ut-
trycka en moralisk osikerhet i virdepedagogiken. 1 Sverige uppfattas
vardegrunden vara ett knepigt eller luddigt begrepp bland lérare.
Lérare ar osdkra over till vad de ska fostra, samtidigt som bade tra-
ditionalistiska och progressivistiska vdarden kommer till uttryck i 1a-
rarenkdter.

For det tredje verkar flera larare ha ett okritiskt och forgivettaget
forhdllningssatt till sin vardepedagogiska och disciplinerande praktik
och till sina virden. For det fjarde forefaller det vara lirarnas person-
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liga virden som ligger till grund for deras viardepedagiska intentio-
ner och arbete. For det femte finns i larares vardepedagogiska mal
eller intentioner ett fokus pd regler och beteenden. Mot bakgrund av
detta blir det angelédget for forskare som dmnar studera vardepeda-
gogik eller moralisk paverkan i skolan att inte begrdnsa sitt synfalt
och ta for givet att vardepedagogik eller “vardegrundsarbete” en-
dast sker inom ramen for innehallet i ldrares &mnesundervisning.
Dessa studier visar pa betydelsen av att studera vilka vdrden ldrare
menar dr viktiga att elever tilldgnar sig i skolan och hur de definie-
rar eller sjdlva beskriver sin vardepedagogiska praktik.
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4. Metod

Denna studie dr en kvalitativ intervjustudie i vilken 13 larare deltagit.
Studien utgor en liten och avgrdnsad del av en mer omfattande falt-
studie som genomfdrts i sammanlagt sex klasser férdelade pa tva
skolor i en svensk mellanstor stad. Denna storre studie finns avrap-
porterad i avhandlingen Virdepedagogik i skolans vardag (Thornberg,
2006¢). Analysen i denna rapport dr en fortsattning av studien.

Deltagare

Sammanlagt 13 ldrare, varav en av dem saknade ldrarutbildning, in-
tervjuades. Av de utbildade ldrarna var tre forskollédrare, tre fritids-
pedagoger, fem grundskolldrare och en musikldrare. Den person
som saknade ldrarutbildning hade en annan hogskoleutbildning och
arbetade pa bada skolorna som idrottsldrare samt hade lektioner i
religion en gang i ar 5. Tre av pedagogerna var mén och de 6vriga
tio var kvinnor. I tabellen pd nésta sida finns en kort sammanstall-
ning av deltagarna (se tabell 1). Observera att namnen é&r fingerade.

Genomforande

Intervjuerna lag sent i fdltarbetet vilket innebar att ndr jag métte pe-
dagogerna i intervjusituationerna sd var vi inte lingre ndgra fram-
lingar for varandra. Intervjuerna genomfordes i de flesta fallen i 14-
rarens klassrum men dven andra skollokaler har anvénts. Gemen-
samt for alla intervjuer var dock att de utspelades i ett avskilt rum.
Intervjuerna tog mellan 40 och 90 minuter. Eftersom den icke-ldrar-
utbildade ldraren som vikarierade som idrottsldrare gjorde detta pa
bada skolorna intervjuade jag honom tva ganger. Enligt ett interak-
tionistiskt synsdtt handlar manniskor pa grundval av den mening
eller inneb6rd som de tillskriver situationen och de ting den inbegri-
per (Blumer, 1969; Charon, 2007). Mot bakgrund av detta forfaktar
Blumer (1969) att ”if the scholar whishes to understand the action of
people it is necessary for him to see their objects as they see them”
(s. 51). Inom symbolisk interaktionism anvédnds ibland begreppet
sympatisk introspektion, vilket jag har forsokt att ha som forhallnings-
sdtt och som innebaér att forskaren
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torsoker sitta sig in i, forestélla sig, den andres forestdllningar,
sdtta sig in i den andres definition av situationen, man forsoker
sdtta sig in i vilka tolkningar den andre gor av en given hén-
delse i en given situation, vilken betydelse eller mening en héan-
delse eller ett objekt har for den andra ménniskan i det givna
sociala sammanhanget (Trost & Levin, 2004, s. 78).

Att lyssna aktivt pa ett sdtt som ger stort samtalsutrymme &t delta-
garna och att folja upp vad de sdger genom att stélla fragor som
syftar till att f4 dem att utveckla eller fortydliga sina utsagor har va-
rit vdgledande for mig under intervjusituationerna (jfr Cederborg,
2000, s. 67-79; Kvale, 1997, s. 123-126; Seidman, 2006, s. 78-94). Vi-
dare har jag undvikit att synliggéra mina egna varderingar i mina
reaktioner pa deras svar eller utsagor (se Odman, 1998a). Min roll
och attityd under intervjuerna har varit att betrakta informanterna
som experter pa sig sjdlva, sina tankar, handlingar och sin verksam-
het (Heyl, 2001; Trost, 1997).

Tabell 1
Forteckning over deltagarna i studien (namnen dr fingerade)
Namn Lararkategori Elevgrupp
Viveka Fritidspedagog Forskoleklass
Liselott Forskolldrare Forskoleklass
Annika Forskolldrare Forskoleklass
Urban Forskolldrare Forskoleklass
Marie Grundskolldrare Ar 2 (klassldrare)
Ellen Grundskolldrare Ar 2 (klassldrare)
Mikael Fritidspedagog Ar2
Nadia Forskolldrare Ar2
Marianne Grundskolldrare Ar 5 (klasslirare)
Kristina Grundskollarare Ar 5 (klasslirare)
Karin Grundskollarare Ar5 (dr dvenien ar 4)
Gunilla Musikldrare Har flera klasser
Torbjorn Larare i framst idrott men Har flera klasser,

aven religion (dock ej huvudsakligen i &mnet
utbildad larare) idrott

Under intervjuerna utgick jag fran en intervjuguide, som i stor ut-
strackning var formulerad i punktform (se Bilaga). Intervjuerna har
saledes varit halvstrukturerade (Kvale, 1997). I denna rapport be-
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handlas endast de delar av intervjuerna som ligger i linje med rap-
portens syfte och fragestdllningar, dvs. vilka varden ldrarna f6r fram
som viktiga att 1dra eleverna och vilka referenser de anger som kélla
for dessa varden. Huvuddelen av intervjuguidens frdgeomraden var
allmidnna och anvindas for alla ldrarintervjuer, medan ndgra var
formulerade mot den specifika, lokala kontexten som géllde for just
den ldrarens praktik. Jag foljde inte intervjuguidens punkter i tur
och ordning utan ldt de komma i den ordning som vart gemen-
samma samtal forde in dem pa. Samtliga intervjuer spelades in med
en mini-disc-recorder. De transkriberades ddrefter pa en transkrip-
tionsniva avpassad for innehallsanalys.

Utover de formella intervjuerna genomfordes dven ett mindre
antal kortare informella samtal med en del av ldararna ovan. Det
handlade d& om samtal som uppstod efter att en frdga hade vackts
hos mig rérande ndgot som jag observerat eller att pedagogen sjdlv
initierade ett kortare samtal. Ndgra informella samtal spelades in
med en mini-disc-recorder och transkriberades darefter. Andra do-
kumenterades genom att jag skrev ner dem som filtanteckningar
under eller efter sjdlva samtalssituationen. Analysen f6r denna rap-
port grundar sig emellertid i huvudsak pa de formella intervjuerna.

Databearbetning

Bearbetning av data har i viss utstrdckning varit inspirerad av
grounded theory (GT) (Charmaz, 1990, 1995, 2005, 2006; Dey, 1999,
2004, 2007; Glaser, 1978, 1992, 1998; Glaser & Strauss, 1967; Strauss
& Corbin, 1990, 1998). I likhet med Charmaz (2006) betraktar jag
”grounded theory methods as a set of principles and practices, not
as prescriptions or packages” (s. 9), vilket ocksa ar skalet till att jag
hdmtar idéer och analysverktyg fran savil Glaser som Strauss (lik-
som fran Dey och Charmaz) i stdllet for att dogmatiskt ansluta mig
till antingen Glasers, Strauss eller ndgon annans version av GT (se
t.ex. Harmans, 2001, utredning av hur Glasers och Strauss versioner
av GT skiljer sig at, eller Glasers, 1992, kritik av Strauss version). Ut-
ifrdn min horisont finns det bade fortjanster och brister i de olika
versionerna (inklusive Glasers och Strauss, 1967, originalversion) av
GT och jag ser ingen anledning att begrdansa mig till ndgon av dem.
Detta ligger ocksa i linje med mina socialkonstruktivistiska och plu-
ralistiska utgdngspunkter som forskare. Liksom Bryant och Char-
maz (2007) betraktar jag GT ”as a family of methods” (s. 11), dvs.
som en uppsdttning inriktningar som i olika grad Overlappar var-
andra pa ett sitt som ger uttryck for familjelikhet.
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Jag har i denna studie huvudsakligen arbetat med det som inom
GT betecknas som 6ppen kodning. Det innebér att jag noggrant last
igenom transkriptionerna av intervjuerna, ord fér ord och rad for
rad, och markerat, namngivit och analyserat betydelsebiarande ord
eller satser som tolkats som relevanta utifran syftet.2 En form av teo-
retisk analys av resultatet (och ddrmed en fortsatt analys) har dér-
efter genomforts och redovisas i diskussionskapitlet: resultatet har
jamforts med och analyserats med hjdlp av externa teorier och be-
grepp samt tidigare forskning, vilka sammantaget har fungerat som
en sorts verktygslada av heuristiska begrepp (se Kelle, 2005, 2007) som
utgjort “linser” genom vilka jag som forskare har kunnat betrakta
och analysera resultatet.

Den mest grundldggande principen f6r min databearbetning har
varit komparativ analys. Det innebér att jag pa varierade sitt har jam-
fort olika utsagor med varandra i syfte att finna mer sammanhéang-
ande monster i datamaterialet. Komparativ analys &r en central prin-
cip i det analysarbete som formuleras i grounded theory, bade sa
som den framstills av Glaser och Strauss (1967), och senare kom att
framstillas av Glaser (1978, 1992, 1998) och Strauss och Corbin
(1990, 1998). Som framgdr av intervjuguiden har endast en aspekt av
lararintervjuerna analyserats i denna mindre studie: Vilka vdrden
som de anser dr viktigast att eleverna far med sig fran skolan och
varifrdn ldrarna menar att de hdmtat eller erhdllit dessa varden
ifrén.3 Hur de beskriver sin virdepedagogiska praktik och vilka
svarigheter de upplever sig ha i detta arbete har hér inte behandlats.

2 Déremot har jag, i likhet med min avhandling, undvikit Strauss och Corbins
(1998) axiala kodning, eftersom den kan kritiseras for att “tvinga” in data i en
fardig mall med en uppsittning pa férhand utpekade variabler, i stillet for att
vara sensitiv for data och 6ppen for ett flertar olika tdnkta eller &nnu inte tdnkta
kodfamiljer (se Glasers, 1992 kritik av Strauss & Corbin, 1990, som ocksa kan
riktas mot deras senare upplaga, Strauss & Corbin, 1998; se &ven Charmaz,
2006).

3 Denna typ av p4 forhand uppstillda fragestallningar 4r forenlig med Strauss
och Corbin (1998) men kritiseras av Glaser (1992) for att just vara pa forhand
givna i stdllet fér “upptackta” av data. Glasers syn pa forskaren som objektiv
och neutral med intentionen att “upptdcka” verkligheten dér ute sa som den ar
oberoende av forskaren kan emellertid problematiseras utifrdn en mer tolkande,
konstruktivistiskt version av GT (Charmaz, 2006). Det dr omgjligt att helt fri-
gora empirisk observation fran teoretisk paverkan eftersom seendet redan &r en
teoriladdad aktivitet (Kelle, 2005, 2007). Det handlar snarare om ett Sppet sinne
an ett tomt huvud (Dey, 1993, s. 229). Att pa forhand kunna formulera ett syfte
och en eller flera fragestdllningar (4ven om dessa dr tentativa och 6ppna for
omformuleringar i moétet med data, jfr. Hammersley & Atkinson, 1995) ar for
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Forskningsetiska dvervaganden

Fran de ldrare som deltog i denna intervjustudie erholls ett aktivt
muntligt informerat samtycke. De hade da tagit del av dels skriftlig
information och dels muntlig information. I syfte att uppfylla kravet
pa konfidentialitet for dem som deltagit i studien (HSFR:s etiska
regler, 1996) har pedagogernas namn fingerats, ndgot som jag dven
patalade for deltagarna. Ljudupptagningar har dessutom forvarats
sd att obehoriga inte har tillgang till dem.

Introduktion till resultatet

For att beteckna den fostran eller moraliska paverkan som ingdr i
lararens arbete anvdnds i den svenska nutidsdiskursen begrepp som
fostran (se t.ex. Fjéllstrom, 2004; Orlenius, 2001; Térnvall, 1985), upp-
fostran (Hedin & Lahdenperd, 2000) och social fostran (Pedersen,
2004), men det begrepp som har fatt stort genomslag i Sverige fran
och med 1990-talet &dr termen virdegrundsarbete (se bl.a. Skolverket,
2000a, 2000b). Dartill kan nu dven begreppet virdepedagogik laggas
(Colnerud & Thornberg, 2003; Elmeroth, 2006; Franck, 2005; Johans-
son & Johansson, 2003; Orlenius & Bigsten, 2006; Thornberg, 2004).

I resultatredovisningen ror jag mig mellan dessa begrepp. Anled-
ningen till att jag anvdander mig av termerna fostran (vilket hdr be-
traktas som synonymt med uppfostran) och viardegrundsarbete ar
att dessa helt enkelt existerar in vivo i datamaterialet, dvs. det ar ter-
mer som pedagogerna sjdlva i stor utstrackning anvinder sig av for
att beteckna denna praktik. Termen vidrdegrundsarbete kommer
dock i resultatkapitlen inte att férutsitta de vdarden som &r formule-
rade i ldroplan och kursplaner, vilket annars dr gangse i den svenska
skolpolitiska diskursen (se t.ex. Lindgren, 2003; Skolverket, 2000a,
2000Db). I stdllet kommer termen att knyta an till de varden (vanligt-
vis uttryckta i normer och dispositioner) som pedagogerna i studien
sjdlva explicitgdr, samt deras sétt att arbeta for att forsoka dstad-
komma en social fostran eller moralisk paverkan. Till skillnad fran
fostran och vardegrundsarbete &r vardepedagogik (“values educa-
tion”) inget in-vivo-begrepp, dvs. det dr inget ord som pedagogerna
sjdlva anvander sig av, utan det ar i stéllet ett vetenskapligt begrepp,

mig ett pragmatiskt férhallningssitt till GT och ett normalt behov inom
forskningspraktiken.
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hamtat och Oversatt frdn den internationella forskardiskursen (se
Colnerud & Thornberg, 2003; Thornberg, 2004; for internationella
exempel se Cheng, Lee & Lo, 2006; Halstead & Taylor, 2000; Powney
et al., 1995; Stephenson et al.,, 1998). Medan fostran och vérde-
grundsarbete i denna studie dr ldrarnas begrepp sa dr vardepedago-
gik saledes forskarens begrepp.

I resultatkapitlet anvdnder jag omvéxlande orden lirare och peda-
gog, oavsett lararkategori (forskolldrare, grundskolldrare eller fri-
tidspedagog), vilket d&ven Johansson och Johansson (2003) gor i sin
studie. Detta kommer dven att gdlla Torbjorn, dvs. den larare som
saknar lararutbildning, eftersom han i de skolvardagliga interaktio-
ner som jag studerat har tilldelats rollen som ldrare och de facto
fungerar som ldrare. Dessutom gor eleverna ingen atskillnad i dessa
termer i frdga om honom (till skillnad fran mer tillfdlliga vikarier
som ofta far beteckningen vikarie och ldrarvikarie i det vardagliga
samspelet, &ven om en del elever ocksa kan bendmna dem som la-
rare eller froknar).
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5. Viktiga varden enligt lararna

Ett centralt tema inom vardepedagogik dr naturligtvis, vilket inte
minst sjdlva beteckningen roéjer, varden. Att som forskare férsoka
ndrma sig, forstd och analysera ldrares vardepedagogiska praktik
kan tdankas ske pa olika satt. Ett sitt dr att som i denna studie inter-
vjua ldrare och analysera deras utsagor om vilka viarden som de
sjdlva anser dr viktiga att eleverna tillagnar sig eller fdr med sig fran
skolan. Nar ldrarna i denna studie pratar om véarden som de vill att
eleverna ska lédra sig sa dr det ofta i termer av beteenden (hur man ska
och inte ska bete sig) och personlighetsegenskaper (hur man ska vara)
som antas resultera i onskvdrda beteenden.

Ja, och sedan ar det, liksom att f4 med sig hela tiden i bagaget
det dér vi pratar om, det hir med viardegrunder allts3, ja, hur—,
hur man 4r som ménniska, hur man-, alltsa, vanligt, vad vi sa
forr, lite uppfostran allts, hur man beter sig, hur man halsar pa
varandra, alltsd, jag tycker det ar jatteviktigt (Ellen).

Detta innebdr att ndr lararna under intervjuerna samtalar om viarden
som de anser dr viktiga att eleverna far med sig fran skolan sa
handlar det i stor utstrackning om normer eller regler, dvs. foreskrif-
ter for hur man bor eller inte bor handla i olika situationer, fore-
skrifter for vilka handlingar som &r 6nskvarda, passande eller ritta
och vilka handlingar som é&r icke-6nskvérda, opassande, eller felak-
tiga. Som en foljd av detta kommer vdrden och normer att flyta
samman i analysen for att darigenom gora réttvisa at ldrarnas utsa-
gor. Aven om det i litteraturen &r brukligt att gora en begreppsskill-
nad mellan virden och normer (se t.ex. Colnerud, 1995; Orlenius,
2001; Thornberg, 2006a, 2006c) sa &r detta inte fallet i informanternas
redovisade utgangspunkter for arbetet med vardegrund. De varden
som pedagogerna lyfter fram som viktiga vdrden att arbeta med i
samspelet med eleverna kan sammanfattas i tre kategorier, relatio-
nella, personella och akademiska varden, bland vilka de relationella
vdrdena dr de mest framtrddande i intervjumaterialet.

Relationella varden

Med relationella virden avser jag vdarden som handlar om hur man
bor vara eller bete sig i relation till andra ménniskor och hur rela-
tioner mellan ménniskor bor vara beskaffade. Denna kategori kan i
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sin tur delas upp i tvd underkategorier: mikrorelationella viarden
och makrorelationella véarden.

Mikrorelationella varden

De vérden som ldrarna framst explicitgor i intervjuerna kan beteck-
nas mikrorelationella virden och handlar om hur man bor upptrada
mot andra och hur man bor vara som person i det sociala samspelet
med andra.

Viveka: Det som ér allra viktigast, tycker jag, det dr alltsa
hur man &r mot andra.

Robert:  Hur menar du da?

Viveka: Hur man dr som kompis. Vad man gor, vad man
inte gor mot varandra. Att man respekterar var-
andra, att man later bli andras saker och att man
haller ordning pa sig sjdlv. Ja, att man uppfor sig pa
ett bra satt.

Fokus ligger pa hur individen ar och beter sig i relation till andra. Att
visa andra respekt dr det mest frekventa vdrdet som anges i inter-
vjumaterialet. “Oavsett vad det dr for person man har framfor sig
som man moter sa ska man mota alla med samma respekt och med
samma Oppenhet” (Gunilla). Andra vidrden som framhalls av l&-
rarna dr bl.a. att visa andra hdnsyn, empati, att bry sig om andra, att
vara en bra kompis, att dela med sig, att vara snall, att kunna fun-
gera socialt, att vara schysst, att kunna samarbeta, att inte gora
andra illa, att man inte talar illa om andra, att lyssna pa varandra,
artighet, att inte kranka andra etc.

Makrorelationella varden

Medan de mikrorelationella vardena handlar om den enskilde indi-
videns sitt att vara och bete sig mot andra, sa handlar de makrorela-
tionella virdena om det kollektiva eller samhiilleliga. Makrorelationella
varden som ndmns av ldrare ar allas lika varde, rattvisa, demokrati,
jamlikhet och social inklusion. En del av ldrarna menar att i skolan
formedlas dessa virden till barnen genom de erfarenheter som bar-
nen gor pa skolan och genom de sdtt som pedagogerna sjdlva be-
moter och behandlar dem. Dessa virden tycks av ldrarna ses som
ndgot som bor vdgleda ldrarnas egna beteenden i relation till ele-
verna, vilket i sin tur syftar till att eleverna tillignar sig dessa var-
den sa att dessa ocksd végleder elevernas beteenden. Ndgra peda-
goger tdnker sig att allas lika vdarde kommer till uttryck eller bor
komma till uttryck genom att de behandlar alla lika och forsoker ge
alla lika mycket plats och utrymme.

37



Genom olika regler pa skolan och ldrares sitt att behandla elever
tanker sig en del ldrare att viarden s som allas lika védrde, rattvisa
och demokrati som vdrde kan formedlas till eleverna sa att de kan
tilldgna sig detta. Att fa gora sin rost hord, kunna ifragasdtta och
vara med och bestimma ndmns av ndgra pedagoger som viktiga
vdarden. Detta dr dock marginellt i intervjumaterialet. Dessutom me-
nar ndgra larare att de dr ddliga pa att leva upp till detta.

Sedan dr det ju vdrde att man far vara med och bestimma,
alltsd att man far kunna, utan att nan klankar pd en eller siager
nat, ska man kunna sidga vad man tycker. Men ocksd, men det
tycker jag vi dr lite daliga pd ibland, att man ska fd kdnna att
man far igenom saker, sd man inte bara sdger att: ”vi vill gora
sa har”, & “mm, det dr bra”, 4 sd gor man dndd som man har
tankt, utan att dom verkligen kdnner att: “nd, det ar faktiskt ndn
som lyssnar pa mig” /- - -/ Att allas roster dr lika mycket varda
ocksa. A allts3, jamfor man barn och pedagoger sa ar det ju inte
det, det ser jag ju /- - -/ Jag tycker vi dr bdttre pa det pa fritids
an vad vi dr i skolan. Alltsa att vara mera lyhorda for barnens
idéer och vad dom é&r intresserade av, och ta fasta pa det och
gora det. I skolan dr man vl lite mer fast i sin terminsplanering
eller laroplan, alltsd dom sakerna. S4 att det ar lite synd, tycker
jag (Mikael).

Kristina beraittar att hon kan ”vara ganska tjof, tjof, diktatorisk och
kora over” eleverna, vilket naturligtvis &r i konflikt med mer demo-
kratiska védrden. Vidare uttrycker ndgra ldrare betydelsen av att
barnen tillignar sig en respekt eller vordnad for vuxna, att de lyss-
nar till och gor som vuxna sédger. I ldrarnas redovisade vdrden som
de anser viktiga att eleverna tillagnar sig forefaller sdledes progres-
siva demokratiska idéer om elevinflytande eller tillimpad skolde-
mokrati vara hotade eller undantrdangda av mer traditionella idéer
om att elever ska uppfora sig vdl och underordna sig ldrare och
andra vuxna.

Alltsa, ordet respekt, det har ju fatt sa hér lite fel klang, tyck-,
vordnad, om vi sdger vordnad for vuxna eller dldre. S& det ska
inte vara sd att man gdr omkring och stiller sig i givakt sa fort
man ser ndn vuxen eller s, men lite vanlig sund artighet eller.
”Allts4, det hdr dr en vuxen som pratar med mig nu. Jag sdger
inte vad som helst till den hir personen” (Ellen).

Social inkludering och samhorighet ses ocksd av ndgra larare som
viktigt att mediera till eleverna, inte minst genom att arbeta for att
de ska fa erfara detta under sin skolvistelse. “Jag vet inte om man
sdger att det dr ett viarde, men for det forsta sa behdver man ju
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kénna trygghet i skolan, att man kénner en tillhorighet, att man—, en
lank i kedjan pa nat sitt. Att man inte dr utanfér” (Marianne).

Medan de relationella virdena i pedagogernas utsagor oftast ar
mikrorelationella och beskrivs som sddant som man tycker ska ka-
raktdrisera hur de enskilda eleverna bor vara eller bete sig i det so-
ciala samspelet, dvs. diskuteras pa en individnivd, sa uttrycks rela-
tionella vérden i en del fall (i synnerhet varden som allas lika vérde,
jamlikhet, demokrati, réattvisa och social inkludering) i mer abstrakta
termer och pa en kollektiv niva, dvs. som sddant som bor karaktari-
sera eller genomsyra kollektivet eller den sociala gemenskapen, och
dessa varden begreppsliggors i analysen som makrorelationella.

Personella varden

Aven om relationella virden &r de vdrden som ldrarna framst up-
pehaller sig vid under intervjuerna sa ndmner en del av dem varden
som jag betecknar som personella virden. Med detta avser jag varden
som handlar om hur man bor forhalla sig till och se pa sig sjdlv i
olika situationer. De personella virden som en del pedagoger uppe-
haller sig vid kan delas in i personligt ansvar, olika slags kédnslor och
sjdlvfortroende.

Personligt ansvar

Det personliga ansvaret ber6rs av nagra larare och handlar om att ta
ansvar for sig sjdlv, sina livsval och sina handlingar. Gunilla pratar
om vikten att eleverna “tar ansvar for sitt eget liv”, att “ldara dem att
tanka sndppet langre fram” och att tinka pa att de har en framtid
ocksd. Hon berdattar att hon forsoker ”att fd dem att ta ansvar for sin
skolgang och for sina liv”. Utover betydelsen av relationella varden
(att respektera andra méanniskor och att dela med sig) for Marie
fram just det personliga ansvaret som ett centralt varde.

Marie: ~ Men framfdrallt dr det att respektera andra méanni-
skor och dela med sig och i det ocksa ta ansvar for
vad man gor. Att inte leva ett liv och sdga att: “ja,
men jag gor sd for han gor sd” och pa det sittet
kunna ursékta i stort sett vad som helst. Det &r rik-
tigt sd har basic. Alltsd sedan, man kan rabbla upp
tvdhundra, men det 4r sa dér riktigt basic.

Robert:  Alltsa, respekt for andra, att kunna dela med sig, att
liksom bjuda pa sig sjdlv pa det sdttet, och det dar
sista d4, hur vad det du formulerade det?

Marie:  Att std for sina handlingar.

Robert:  Ja, just det.
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Marie:  Ja, att ta ansvar for och std for allt vad man gor till
allt vad man sdger, alltsa, att man tar hem sina
bocker, att man gor sina laxor, att om man ljuger, om
man rdkar sld nagon. Alltsa sddana saker hander ju,
men det viktiga dr att man star for det da, att man
klarar av liksom att sdga att ”Ja, jag gjorde det har.
Jattedumt, men det har hédnt.” Sa att inte varje hand-
ling som hamnar utanfor dr okej, dessutom ska lju-
gas bort. Det tycker jag dr en sddan dar-, och nagon-
stans sa tycker jag att man kdnner det har i, alltsa det
kdnns i kroppen att nu haller den dér personen pa
och gora nagot som inte &r okej.

Det personliga ansvaret knyts till det egna beteendet, att man efter-
lever de normer och forvantningar som stélls pa en, och om man av
olika skl Overtrdder dessa normer sd ska man dven ta ansvar for
detta och sta for det man gjort. Att ljuga eller bortférklara uppfattas
hdr som att man inte tar ett personligt ansvar. Lydnad &r ett varde
som uttrycks hos vissa larare. Det personliga ansvaret handlar da
om att lyda ldrare eller vuxna samt regler pa skolan eller i samhallet
i stort. Uppforande ar ett annat varde som ndgra pedagoger namner
vilket innebér att eleverna ska ta ett personligt ansvar for sig sjdlva
och sitt beteende genom att uppfora sig val i olika sociala situatio-
ner.

Kénslor och sjdlvfortroende

Olika kinslor som lédrare for fram som viktiga varden i vardegrunds-
arbetet dr framforallt trygghet, men dven trivsel, glddje och att inte
kdnna stress forekommer. En ldrare menar ocksa att ett viktigt varde
att mediera till eleverna &r sjialvfortroende och kopplat till detta en
positiv sjdlvkénsla.

Robert: ~ Mm. Vilka védrden tycker du &r viktiga att eleverna
far med sig fran skolan?

Karin: Det absolut viktigaste som vi vuxna kan ldra barnen
ar att vara trygga i sig sjdlva och tro pa sig sjdlva,
nyfikna, positiva, men utan att det sker pa bekost-
nad av ndgon annan.

Sjalvfortroende handlar hdr om en trygghet och tilltro som riktas
mot det egna sjdlvet. Samtidigt framhéller Karin att detta inte far
motverka de relationella vdardena, dvs. att det inte sker pa bekostnad
av andra.
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Akademiska varden

Akademiska virden refererar hér till varden eller utsagor som positivt
varderar bildning, kunskaper och en vilja att ldra sig mer. Akade-
miska vdrden férekommer dock marginellt (det dr tvd ldrare som
uppehaller sig vid detta, sirskilt Ellen). Dessa varden kan delas in i
larandevéarden och bildningsvéarden.

Liarandevarden

Lirandevirden handlar bl.a. om att vilja formedla vdrdet om att ele-
verna tillignar sig ett positivt viarderande av eller dispositioner for
larande realiserat som lust att ldra sig mer:

Och sedan en annan bit ocksd naturligtvis att de inte bara
kommer ihdg glddje utan att de far en lust att lira sig mer.
Alltsa att de blir sugna pa att, det var kul i skolan sa jag skulle
vilja ldra mig mer alltsd en lust att ldra sig mer, att fortsitta och
ha-, tycka att det &r roligt med kunskap och, det tycker jag
ocksad dr viktigt (Ellen).

En tilldgnan av ett sddant véarde kan, enligt Ellens resonerande, sdle-
des tdnkas ligga till grund som en inre motivation f6r det livsldnga
larandet.

Bildningsvarden

Ellen pratar ocksd om kunskaper som ett viktigt varde for eleverna
att fa med sig frdn skolan — ”ja, sedan naturligtvis lite kunskaper
ocksd, sjalvklart” — vilket jag tolkar som ett bildningsvirde. "Det ar
viktigt med kunskap ocksa. Det dr ju inte bara det hér att man ska
kunna soka det pa internet om man inte kan det utan man maste ju
ha en bas, en grund i alla fall, sd att man vet vad man egentligen s6-
ker efter, och att man forstar.” Ett bildningsvarde som Urban for-
faktar dr vardet av att tilldgna sig ett rikt och vardat sprak.

Ja, sedan dr det ju sddana hér grejer som-, ja, en enkel grej som
att forsoka fa barnen att ha ett vardat sprak ocksd, jobbar man
ju mycket med. Nu i den hér forskoleklassen, maste jag ju sdga
att det d&r en mycket bra forskoleklass alltsd. Det dr—, de flesta
barnen r jdttebra barn och de sédger inte s mycket dumma
grejer men nar det vdl hdander sé forsdker man vél ritta till dem
sa att de har ett bra sprdk, och inte bara pa det séttet att de kan-
ske sdger fula ord eller ndgot sddant dér utan jag tycker per-
sonligen &r jag vildigt intresserad av sprdk, speciellt det
svenska sprdket. Jag kan reta mig pa folk ndr de inte kan det
svenska sprdket, dven vuxna, sd att det dr jag ju noga med lik-
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som att jobba mycket med sprédket sd att de—, ja, sa att de lar sig
hur man pratar med varandra for att det dr ju mdnga som ar
valdigt fdordiga, som ndr man stéller fragor till dem att da sva-
rar de oftast med ett ord och d& forséker man ju fa dem, dels for
att vi vill att de ska prata mera men dels f6r att hora hur de lig-
ger sprakligt da att be dem svara med hela meningar i stéllet. Sa
att det dr ju mycket sprakligt inblandat i det hir ocksa (Urban).

I Urbans resonemang kan tva vdrden skonjas vad betréffar spraket.
For det forsta betonar han ett viarde om ett vdrdat sprik i den bety-
delsen att elever inte anvander sig av “fula ord” eller sdger “dumma
grejer”. For det andra — och detta 4r vad Urban hér betonar starkare
— dr ett varde om ett vilutvecklat sprik, dvs. att inte vara fdordig i
sina svar utan att kunna tala med hela meningar. Kunskaper, ett
vardat sprak och ett valutvecklat sprak &r tre bildningsvarden som
kommer till uttryck i intervjumaterialet.

Sammanfattande reflektioner

Sammanfattningsvis visar analysen av intervjumaterialet att de vér-
den som dominerar dr de relationella vdardena. Dessutom pratar 1&-
rarna vanligtvis om dessa vdrden i termer av beteenden, normer och
personlighetsegenskaper (mikrorelationella varden), d&ven om de i
en del fall anviander sig av mer abstrakta begrepp som allas lika
virde, rdttvisa och demokrati (makrorelationella viarden). Andra
kategorier av vdrden forekommer men inte i samma omfattning.
Aven om det &r rimligt att anta att lararna i studien ser det som vik-
tigt att elever lar sig en miangd kunskaper, tillignar sig en lust att
lara och utvecklar sitt sprak sa tycks inte dessa akademiska virden
betraktas som ett mal i vardegrundsarbetet hos ldrarna. Endast en
larare gor denna koppling. En annan larare gor delvis denna kopp-
ling da han betonar virdet av ett vilutvecklat sprak. Utifran ett so-
cialkonstruktivistiskt perspektiv dr det rimligt att anta att dessa vér-
den som ldrarna anger inte svdvar fritt i ett socialt vakuum. I stéllet
ar de sociala konstruktioner som individer internaliserar genom sina
interaktioner med andra individer. Varden och normer konstrueras,
forandras och upprétthalls genom tdnkandet, spraket och de sociala
interaktionerna (Berger & Luckmann, 1979). Nésta steg i analysen &r
saledes att forsoka ta reda pa hur ldrarna sjdlva resonerar kring refe-
renserna for de virden som de anser dr viktiga att lara ut? Vilka ar
deras uttalade killor?
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6. Lararnas vardereferenser

Med wvirdereferenser avser jag héar de referenser eller killor som 14-
rarna hédnvisar till nédr jag ber dem berdtta om var de har hamtat de
vdrden som de menar dr viktiga att ldra eleverna. Nar jag under in-
tervjuerna ber dem om detta sa visar det sig att pedagogernas vér-
dereferenser &r personliga. Detta framkommer tydligt i excerptet
nedan i vilket Liselott refererar till sin egen manniskosyn och menar
att varderingarna dr ndgot som hon har med sig, dels fran sin barn-
dom och dels sa som hon har formats genom livet.

Robert:  Okej. De hdr viardena da alltsd, respekt och empati
och hédnsyn och sa vidare, var hamtar du de har vér-
dena ifrdn? Var har du fitt dem ifrdn?

Liselott: Ja, det var en svdr fraga.

Robert:  Ja, du far gidrna fundera lite.

Liselott: Ja, alltsa det &r ju—, man har ju—, alltsd det &r ju ens
egen manniskosyn, tror jag mycket som préglar hur
man tycker, det dr det som dr sa knepigt.

Robert:  Hur tinker du da?

Liselott: N& men i samarbete med andra och sd d&, man tror
att man pratar om samma saker och sedan sd gor
man inte det, bara for att jag ldgger andra varde-
ringar i de hédr uttrycken. Sa det 4r ju ndgot man har
med sig, dels ifrdn barnsben tror jag liksom det hér
hur man sjdlv kdnner och tycker och sa. Ja, och sedan
har man ju formats genom livet. Plus att man har—,
jag menar—, visst, kunskaper man léser till och sa
ocksa naturligtvis.

En del av ldrarna blir lite stidllda nér de far frdgan och forklarar att
de inte har reflekterat 6ver detta men borjar dock reflektera under
intervjun. Nér lararna mer precist beskriver var deras varden kom-
mer ifrdn sd anger de en rad killor eller referenser som kan sam-
manfattas i tva kategorier: den egna personen och de egna erfaren-
heterna.

Den egnha personen

Att referera till den egna personen som en killa f6r de virden som
pedagogen betraktar som viktiga att ldra eleverna innebdr att de
hanvisar till sitt sunda fornuft, sin egen livsdskddning eller sina
egna kénslor. Har kan en distinktion goras mellan personliga grund-
antaganden och personligt kansloliv.
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Personliga grundantaganden

Att hénvisa till sitt sunda fornuft, sin manniskosyn, sina principer,
krav, ideal eller grundviarderingar &r att hdnvisa till personliga grund-
antaganden.

Alltsd om jag tittar pd vad jag har for krav pa mig sjdlv, och vad
jag har for krav pd mina medmaénniskor runt omkring mig, de
vuxna, sa dr ju det basic. Alltsd jag vill ju inte umgds med na-
gon som gor dumma saker och ljuger eller som inte respekterar
maénniskor av olika hudférg eller fran olika samhillsklasser el-
ler s dar liksom. Att man har en schysst manniskosyn. Det ar
ju sddana grundgrejer. Dessutom sd dr det ju trivsamt med
maéanniskor som bjuder pa sig sjdlva, som dr generdsa. Det blir ju
en varme i det. Ndgonstans sd dr det védl mina egna grundvar-
deringar som lyser igenom (Marie).

Liselott t.ex. menar att den egna méanniskosynen i stor utstrackning
praglar hur hon tycker och att ”i grunden tror jag att det &r min egen
grundsyn, alltsd det har man har i hjartat”.

Personligt kdnsloliv

Négra larare hanvisar till sina kénslor, till “en kénsla” eller till sin
empati, vilket innebér att de refererar till ett personligt kinsloliv som
en referens. Torbjorn, t.ex. pratar om att han utgar fran sig sjilv,
bade “egna personliga erfarenheter och personliga kidnslor”. Han
menar att man sjdlv vet ndr man blir illa berdrd och ndr man blir
glad av att hora vissa saker fran andra. Dessutom kan man, menar
han, se pd andra hur de mar, hur de kidnner sig. Detta vill han ocksa
formed]a till eleverna. Ndgra larare lyfter fram sin empati som kaélla.

Personliga erfarenheter

Den andra och betydligt mer utbredda killan som pedagogerna en-
ligt egen utsago hdmtar sina védrden ifran &r de egna erfarenheterna.
Medan de ibland talar mer svepande om livserfarenheter eller en
paverkan ”fran alla som man har tréffat” (Annika) sd preciserar de i
regel detta. En distinktion kan hédr goras mellan barndomserfaren-
heter och vuxenerfarenheter.

Barndomserfarenheter

Samtliga ldrare menar att de framst eller delvis hamtar sina varden
fran de erfarenheter de gjort under barndomen. Allra vanligast ar att
pedagogerna refererar till sina egna foraldrar eller till den uppfostran

44



som de fdtt med sig hemifrdn. Urban t.ex. forklarar att mycket kommer
fran "hur ens fordldrar—, hur man fatt, liksom, uppfostran fran sina
egna fordldrar, och mina fordldrar var ju vildigt noga med liksom,
med vad som ér ritt och fel”.

Andra kallor ifran barndomserfarenheterna som ldrarna anger &r
den egna skolgingen och kamraterna. Nar t.ex. Karin berdttar om sin
barndoms betydelse for vilka vdrden hon tycker dr viktiga att for-
medla sa sdager hon att ”fordldrarna tror jag gor mycket men det dr
klart att larare och kompisar och—, men var kommer moralen ifran?
Det vet inte egentligen jag.” Hon uttrycker dock samtidigt sin osa-
kerhet kring var virdena egentligen har sitt ursprung. Nar det géller
erfarenheterna fran sin skoltid och de ldrare som man har haft sa
menar vissa av pedagogerna att en del erfarenheter och ldrare har
fungerat som daliga eller avskrdckande exempel.

Robert:  Det hdr med att det kommer frdn barnsben. Beritta
mer!

Liselott: Ja, att jag fatt mina védrden frdn min familj forstas,
och sedan &dr det ju fran ens egen skolgdng. Och det
kan ju bade vara—, det behover inte bara vara posi-
tiva saker utan det kan ju vara negativa saker som
har hant ocksd, som man kdnner liksom att sa vill jag
inte vara.

Robert:  Avskrdckande exempel?

Liselott: Ja, precis. Ja, visst &r det hur man har blivit bemott
av vuxna.

Erfarenheterna fran den egna skoltiden utgor for vissa en kailla ur
vilken de kan reflektera 6ver vad som var bra och vad som var da-
ligt, bade i relation till hur ldrare agerade och hur det fungerade i
kamratgruppen eller bland ens klasskamrater.

Robert: ~ Var himtar du de hér virdena ifrdn? Var har du fatt
dem ifrdn sjalv?

Marianne: Ja, hdmtar ifrdn [tyst].

Robert:  Nagonstans kommer de ju ifrdn.

Marianne: De kommer ju ndgonstans ifrdn. Det &r ju sddant
man inte gdr och funderar pd dagligen, sa det far
man ju liksom tidnka efter, hur det liksom kommer
sig.

Robert: Hur det kommer sig att du fastnat f6r de hdr var-
dena och tycker att de ar viktiga.

Marianne: Bdde naturligtvis frdn sin egen skoltid, att man
kunde liksom se de hir sakerna redan da. Vad som
var bra och vad som var daligt.

Robert:  Hur da menar du med att man kunde se det?

Marianne: Ja, barn som var utanfor, kompisar som var utanfor.
Men &ven &r det ju latt att forsta sjdlv hur man mar i
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olika situationer i livet sd att sdga. Vad som kdnns
bra och vad som inte kdnns bra. Jag menar, det &r ju-
, man har ju haft kompisar sjdlv och mist kompisar
sjdlv, som har bytt och allt det hér, sa man kénner ju
igen allt, att man sjdlv har ju varit i samma situation.

Marianne hédnvisar bl.a. till den egna skoltiden och att hon genom de
sociala skeenden hon erfor dédr ocksa kunde se vad som var bra och
vad som var daligt. Sammantaget pekar sdledes pedagogerna pa tva
sdtt som erfarenheterna fran barndomen, enligt dem, kommer till
uttryck som védrdereferenser: (a) wvirdedverforing som innebar att
andra (fordldrar, larare, kamrater) har formedlat viarden till dem,
och (b) egna virdelirdomar som betyder att de sjdlva kommit till in-
sikt om vad som &r gott och ont, rétt eller fel, bra eller daligt, genom
att konstruera mening i de erfarenheter de gor eller i sociala situa-
tioner de befunnit sig i. I slutet av excerptet ovan antyder Marianne
dven empatin som en vardereferens som samtidigt utgdér en lank
mellan de egna barndomsupplevelserna och de sociala situationer
som eleverna i hennes praktik gor.

Vuxenerfarenheter

En del av ldrarna beréttar att de ocksd anvinder sina erfarenheter
fran sitt vuxna liv som en kélla nér det géller de varden som de an-
ser att de vill formedla till eleverna. Ndgra pedagoger refererar till
sina studier, till sin ldrarutbildning. Sa héar beskriver bl.a. en av dem
om sin utbildning;:

Mikael: Jag tycker att de begreppen som man diskuterade da
och nédr man fick ta stdllning, det tycker jag stdrker
ens personlighet eller ens forhallningssétt och sa. For
dad kan man ju kolla och jamféra med vad andra
tycker och man kan sélla bort saker som man varit
inne pa forut och sedan, “ng, det kidnns inte ratt”. Sa
jag tror man har smalnat av och sallat bort lite saker.

Robert:  Ni hade sddant pa utbildningen, alltsd sddan typ av
stallningstaganden och s&? Eller hur funkar det?

Mikael:  Ja vi hade ju basgrupper, vi jobbade ju PBL och hade
problem och sedan jobbade vi enskilt och tog in
fakta och ibland var ute och gjorde faltstudier och sa.
Men sedan ndr man samlades i basgruppen da sag
man ju det att utifran vilken person man var och vil-
ken erfarenhet och bakgrund man hade sd hade man
uppfattat saker pa olika sétt. Och da diskuterade vi
ju de hidr frdgorna. Det tyckte jag stirkte en i ens
framtida yrkesroll.
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Hiér bidrar utbildningserfarenheterna i Mikaels sétt att resonera till
att utveckla den egna personen — hur man sjilv uppfattar och var-
derar saker — dvs. innehallet i den forstndmna huvudkategorin for
vardereferenser. A andra sidan menar ndgra larare att de har fatt
alldeles for lite eller helt saknar utbildning i att arbeta med virden
och normer, dvs. att de saknar detta fran sin lararutbildning.

Mm, det dr ju konstigt att man inte fatt med sig nagot fran la-
rarutbildningen. Jag menar, vi stélls ju dagligen infor att elever
inte tar ansvar, bryter mot regler, inte lyssnar pa vuxna, anvéan-
der vald mot varandra, hamnar i konflikter, kallar varandra for
fula saker. Och det hér far vi ingen utbildning i (Karin).

En del pedagoger hdvdar att de egna arbetslivserfarenheterna i skolan
ar en viktig vardereferens. Dels ldar man sig av sina arbetskollegor
och hamtar inspiration fran dem och dels 14r man sig vad som fun-
gerar och inte fungerar ndr man arbetar med barnen — man lar sig av
sina misstag och man lar sig vad som behovs for att det ska fungera.
Ett fokus om vad som fungerar i den praktiska skolvardagen tycks
ocksd innebdra ett mer nutidsorienterat och pragmatiskt forhall-
ningssétt till virdefrdgorna.

Annika: Ja, man ser ju—, man ldr sig av sina misstag. Alltsd
man marker vilka regler som fungerar, som &r vik-
tiga for att liksom gruppen ska fungera, for att vi alla
ska trivas, och man liksom maérker vilka regler som
inte fungerar. Sedan ldr man sig ju genom att man
tittar pd andra. “Det dédr var ju en bra idé. S& dar
kanske man ska gora.”

Robert:  Ja, just det, s man lar sig vilka regler som funkar
och inte funkar, och man lar sig ocksd av andra pe-
dagoger ndr det géller det hir med vardegrundsar-
bete.

Annika: Ja, mycket, for det kan man ju kdnna nar man jobbar
med vissa, sd kan man ju kdnna att: “Gud, det har
kdnns jattestimulerande, ndr man lar varandra”.

En annan erfarenhetskilla fran vuxenlivet som lyfts fram ar de egna
erfarenheter man gor med vinner och bekanta. I umganget med kam-
raterna erfar man vdrden och upplever hur olika bemétanden kinns
liksom hur andra reagerar pa hur man sjilv eller andra beter sig.

Torbjorn: Ja, det hdar med att man ska visa omtdnksamhet och
vara en god kamrat och allt det dér, det &r ju ingen-
ting som jag har snappat upp nu nér jag har jobbat
ute pa skolorna, utan det har jag haft med mig.

Robert:  Fran?
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Torbjorn: Sedan innan, och det 4r vil sddant som man tar upp
i vuxenlivet alltsd. Man méarker ndr man umgas sjalv
med sina egna kompisar och pa arbetsplatsen med
vuxna och pa fritiden ndr man spelar fotboll och sa-
dant dér. Det dr sddant som jag har med mig dér-
ifrdn. Det dr det. Sa det dr inget nytt som jag fatt nu
nér jag har borjat jobba.

Ater igen tycks empati utgéra en link mellan erfarenheter. En av
lararna anger ocksa sin egen partner som en vardereferens. Hon me-
nar att hennes man ”&r ju uppfostrad pa ett annat sitt, och da har
man ju fatt lite nya varderingar” (Karin). Slutligen menar en peda-
gog att de egna barnen utgor en referens for viarden i hennes virde-
grundsarbete. Genom att folja de egna barnen, “bade deras skoltid
sa att sdga och deras fritid, hur man gor med kompisar” (Marianne),
sa ger det henne en 6kad forstdelse och sdledes ett perspektiv for sitt
arbete med varden och normer.

Men laroplanen da?

Nér jag ber lararna berdtta var de hamtar de varden som de vill lara
eleverna fran s visar det sig alltsd att det ror sig om personliga vér-
den som de hdmtar fran sina egna livserfarenheter framst ur barn-
dom men ocksd ur det egna vuxenlivet samt fran sin egen livsaskad-
ning och sina egna kanslor. Medan jag lyssnar till deras utsagor sa
undrar jag pa vilket sétt laroplanens texter om véardegrund, virden
och normer kommer in eller inte kommer in i bilden. P4 en direkt
fraga om detta tydliggor ndstan samtliga pedagoger att de inte ham-
tar sina vdrden fran eller dr paverkad av laroplanen ndr det géller
deras vardegrundsarbete. De ldrare som kommer in pa kurspla-
nerna resonerar pa samma satt.

Robert: Hur ser du pa-, alltsd, jag tinker pa laroplan och
kursplaner. Hur forhéller du dig till dem, Lpo:s tex-
ter om vdrdegrund och vdrden och normer eller
kursplaner som tar upp sddant?

Gunilla: N34, jag tdnker inte mycket pa det, om jag ska vara
helt arlig.

Robert: N4, okej.

Gunilla: N&, men, nid, jag har inte funderat pd det faktiskt.
N4, det har jag inte.

Robert:  Hur menar du da?

Gunilla: N4&, men jag kommer inte ens ihdg vad som stdr dér,
om jag ska vara helt drlig. Och gar jag till kursplanen
i musik, for det gor jag ju, for det finns ju laroplan
for just musiken, sd det gdr jag ju efter och forsoker
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att folja det hdr da och kolla liksom av ibland s4,
men, men virden och normer har jag inte l4st pa dar.

Ndagra av ldrarna menar att de som Gunilla endast anvander de
statliga styrdokumenten i relation till &mnesundervisning men inte
till arbetet med védrden och normer. Medan en del uttrycker en osé-
kerhet 6ver vad som finns att ldsa om varden och normer i de stat-
liga styrdokumenten sa dr andra kritiska till dessa textavsnitt. De
h&dvdar da att det mest dr vackra ord som inte gar att realisera efter-
som de saknar de resurser som kravs eller att texterna dr alldeles for
mangtydiga for att vara vagledande.

Robert:  Mm, i allt dédr hédr som vi pratar om nu, om vilka vér-
den som du tycker dr viktiga att eleverna far med sig
frdn skolan och var dessa viarden kommer ifrdn, var
kommer ldroplanen med sina texter och kurspla-
nerna med sina texter in om vdrden och normer, om
vardegrund och allt det hdr? Hur tdnker du kring

det déar?

Karin: Fdr man sdga att ldroplanen har jag knappt last
(skrattar).

Robert:  Ja, det dr klart. Du far sdga precis hur det ér.

Karin: Ja, nd, laroplanen vet jag inte sd mycket. Alltsd, det

kdnner jag-, jag har inte last sd dar jattemycket.
Skolans lokala arbetsplan var bland det forsta jag
pratade om-, som jag ville ha ndr jag kom hit. Och
det visste de som jag frdgade néstan inte vad det var.

Hir uttrycker Karin att hon knappt har ldst ldroplanen, vilket hon
inte dr ensam om att uttrycka i intervjuerna. Hon &r inte sarskilt be-
kant med dess innehdll. I nista excerpt framhaller Marie att hon en-
dast anvdnder skolans lokala ldroplan i bérjan av terminen for att
planera &mnesundervisningen. Hon anvéander inte laroplanen.

Robert:  Det som jag ocksa sitter och tédnker pad nér du pratar
om de hir vdrdena, eller grundvirderingarna, och sd
beréttar du att det nog kommer fradn din egen upp-
véxt, fran dina fordldrar och sa dér, d4 slar det mig,
alltsa: Men laroplanen da? Hur kommer den in eller
inte in i det hela?

Marie: [Smaskrattar]. N4, nd, men ldroplanen—, alltsa det
ar—, laroplanen den plockar jag fram nér jag ska pla-
nera terminens arbete, da tar jag fram skolans lokala,
ja, laroplan, och s4 tittar jag: Vad dr det som jag &r
alagd att undervisa i tvdan? Men i 6vrigt sd anvan-
der inte jag den.

Robert: ~ For det finns val ndgot sddant héar textavsnitt i Lpo
94 om det hdr med védrdegrund och om virden och
normer. Hur tanker du kring det?
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Marie: N4, det dr vél inget som jag direkt anvdnder mig av.
Det &dr sddana dér saker som ocksa &r lite som en sa-
dan dér skrivbordsgrej liksom, det &r ndgon som har
suttit och forfattat och det &r jattevackra ord och sa
dér, men jag tycker att ndgonstans far man utgd fran
de barnen man har och sig sjdlv. Lite det hér jag var
inne pd, att man maste kunna foérsvara det man gor.
Sa att—, ja, den dagen jag kommer till en klass dér
alla har de hir tre grundvirderingarna (dvs. de tre
varden som hon sjédlv anser dr ”"basic”: att respektera
andra, att vara generds och att ta ansvar for sina
handlingar), da kanske jag tar fram den [smaskrat-
tar].

Robert:  Du verkar lite kritisk eller skeptisk till ldroplanstex-
ten nér det géller det har?

Marie: N4, alltsd jag har vil ldst den ndgra ganger sa dér pa
lararhogskolan och sd, jag har ingen jatteklar upp-
fattning, men min-, alltsd generellt sett sa kdnner jag
att det ofta d&r mycket vackra ord och grundtankar,
och sd maste man dndd omsétta det till en verklighet.

Robert:  Menar du att det dr skillnad mellan ldroplanens
vackra ord och den verklighet som man befinner sig
i skolan?

Marie: Ja, det dr det. Och sedan s kidnns det som att det dr
ndgon sddan hdr allméngiltig forklaring f6r hur man
far schyssta individer, och det &r ju bra, men det ar
ju inte heller sa att man bérjar pa alla barn med noll,
och sedan sa lar man dem det hir.

Marie uppfattar textavsnitten om vardegrund och om virden i nor-
mer i Lpo 94 som en ”sddan dar skrivbordsgre]” som bestar av
vackra ord och tankar men utan baring eller vigledning f6r den
konkreta skolpraktik som hon befinner sig i. Det 4r heller inget som
hon anvinder sig av i sitt arbete med vidrden och normer. Aven El-
len framhaller en upplevelse av att laroplanerna mest bestar av “en
massa vackra ord” som &r uppstaplade och att de som forfattar
dessa befinner sig langt ifran den skolverklighet som hon sjilv be-
finner sig i.

Robert: ~Mm. Hur tidnker kring eller hur férhaller du dig till
eller hur ser du pa ldaroplanstexter om virden och
normer och virdegrund, och kursplaner? Vad har
det for betydelse eller inte betydelse for dig i ditt ar-
bete med varden och normer?

Ellen: Jag maste ju sdga att jag dr ju inte den som sitter och
lusldser precis. Det gor jag inte. Jag har ju gatt ige-
nom ett antal ldroplaner under mina ar da, och jag
kdnner ibland att det dr bara en massa vackra ord
uppstaplade. Det kdnns som att, ibland, de som sit-
ter och forfattar det hir, de &r véldigt langt ifran
verkligheten. Det later vildigt, valdigt bra, och nér
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jag laser kommunens skolplan ocksd, ddr alla barn
ska verkligen fa rétt att jobba efter sina fOrutsatt-
ningar och klarar de inte d& ska de ha resurser och
allt. Och sedan ute i verkligheten marker vi att det &r
inte sd. Vi har inte de resurserna att ge till de har
barnen som har svérigheter. 53 att det kdnns som att
det &r mycket fina ord som stdr, men skulle man leva
upp till det d& skulle det behévas helt andra resurser
i skolan. Sa jag kédnner att det &r liksom tva olika
vadrldar ibland vi lever i pa ndgot vis.

Nagra av ldrarna berdttar dock att dven om de inte utgar fran liaro-
planen sd menar de att deras forhallningssatt i vardefragorna och
vardegrundsarbetet &nda inryms i de statliga styrdokumenten.

Alltsg, jag tittar inte i ldroplanen och i kursplanen for att se hur
jag ska arbeta med vérdegrunden eller for att se vilka vdrden
som jag ska formedla till eleverna. De har jag ju med mig, vad
jag tycker dr viktigt, men jag anser ju att mitt forhallningssatt
till de har fragorna ryms inom kursplanen. Jag kan forsvara det
(Kristina).

En annan pedagog menar att “man bildar ju sina egna uppfattningar
mer pa erfarenheter 4n av ndgonting man har list, sedan kan man ju
verifiera det i ldroplanen och se att det stdr ju faktiskt sd som jag
ocksa tycker att det ska vara” (Marianne). Liselott beréttar att hon
ibland har anvént citat fran ldroplanen i sina presentationer till for-
dldrar for att ge lite tyngd bakom sitt budskap. En av ldrarna i ena
forskoleklassen tanker sig att laroplanen inte innefattar forskole-
klassverksamheten och dr darfor inget som styr deras arbete. “For
forskoleklassen finns det ingen laroplan... Sa det dr ju upp till den
personalen som jobbar vad man liksom tycker &r viktigt” (Annika).
En annan pedagog i férskoleklassen tycks ocksa mena att liroplanen
inte dr ndgot som man egentligen arbetar efter i forskoleklassen. 1
stdllet utgdr man fran det sunda fornuftet.

Robert: ~ Laroplanen da? Vilken betydelse har den for dig i
ditt arbete med védrden och normer?

Urban: Ja, i laroplanen &r det ju- [tystnar en stund], skolan
har ju—, skolans regler om man sédger som vi ska folja
liksom, dédr ingdr ju det mesta av det hdr om vad
man da ska ldra ut till barnen, sa att det &r ju-, ja, i
forskoleklassen dr det ju inte s mycket enligt laro-
planen med virdegrundsfragor och sa vidare utan
det &r ju—, det dr ju mer sa att man far ta upp det nar
det, ja, ndr det intrédffar sd att sdga. Sa det dr inte sa
att man har speciella lektioner och pratar om det har
utan det kommer automatiskt nar det hiander saker
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sd att sdga. Det dr ju mer sd man far jobba med det,
och d4, d& jobbar man vil utefter sina—, man jobbar
vdl inte efter ndgon ldroplan utan det &r ju sunt for-
nuft egentligen man jobbar efter. Med mindre barn
sa hér, far man ju gora. Tycker jag i alla fall.

Robert:  Vad ar det? Sunt férnuft? Hur tanker du da?

Urban: Ja, sunt fornuft, ja, det dr ju liksom att—, ja, det sdger
ju sig sjdlvt att man inte tar 72 kéttbullar i matsalen
fast man gillar kottbullar. Till exempel. Det kanske
var vildigt grovt exempel, men ja. Eller att man, ja,
nd, jag kommer inte pa ndgot, men at det hallet i alla
fall, alltsd sddant som &r vettigt. Och jag tror ju att
tar bara barnen tidnka efter sd dr det ju manga som,
de forstar och de vet, ”0j d§, ja just det, sd gér man ju
inte men”—, ja, men barn idag tycker jag har svart att
tanka efter fore. Det bara hdnder [kndpper en ging
pa fingrarna]. ”Oj da, jag rakade.”

Torbjorn, som arbetar som ldrare utan att sjdlv ha gatt ndgon ldrar-
utbildning, framhaller att han ”inte 14st ndgon pedagogik alls”. Han
forklarar for mig vid var forsta intervju att “jag har nog mycket egna
idéer”, att "de vdrderingar som jag tycker dr viktiga har jag skaffat
mig sjdlv forst, kdnner jag” och att han ocksd har diskuterat med
olika ldrare. Nédr det géller ldroplanen sdger han att “jag har aldrig
kikat i de pappren faktiskt” eller att han i alla fall inte kan erinra sig
om det. Han vet faktiskt inte riktigt vad ldroplanen &r for ndgot. Vid
den andra intervjun, ett ar senare, berdttar han att ldroplanen och
kursplaner inte har sd stor betydelse. Han sdger att han bldddrar lite
i kursplanen f6r idrott och religion (de &mnen han undervisar i) men
framhaller att “jag gar inte s& mycket efter kursplanen”. Enligt ho-
nom uppehdller sig kursplanen for idrott mest vid vad eleverna ska
lara sig motoriskt, om dn ”ganska diffust”, &ven om han menar att
det stér lite om vdardegrundsarbetet ocksa:

Ja, nu kan ju inte jag de exakta formuleringarna med det star
vl i kursplanen [om virdegrundsarbetet], det ingar vl den har
biten i idrottsdmnet att man ska kunna liksom samarbeta med
varandra och sa dér, och att kunna f6lja regler och hjilpas at.
Det finns vil formulerat pd nagot sétt tror jag, sa att det kom-
mer val in dadr (Torbjorn).

Angdende kursplanen for religion sd ”ar det ju egentligen mest fak-
takunskaper det handlar om”, menar han. Av samtliga intervjuade
pedagoger sa dr det bara en ldrare som hdvdar att deras vardepeda-
gogiska verksamhet utgdr fran laroplanen, att allt som de gor for att
uppnd madlen som stdr i laroplanen. For att ge balans at beskriv-
ningen av forskoleklassverksamheten kan det vara av intresse att
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kianna till att denna liarare har sin hemvist i den andra forskoleklas-
sen.

Laroplanen dr ju det 6vergripande pa nagot sitt och s ska man
bryta ned det da till verksamheten. Och det &r ju-, alltsa alla
grejer vi gor dr ju bottnade i laroplanen. Alltsd det finns ju—, det
kommer ju dérifran, gor det. Man har ju—, ja, den finns ju dar.
Det dr ju den vi ska uppna. Sa att alla—, sd att grejerna man gor,
gor man ju for att uppnd malen som stdr i ldroplanen. Men ett
konkret exempel sd dér alltsd, dr ju en vanlig samling. Man sit-
ter i en ring och véntar pa sin tur. Man lyssnar pa varandra,
man pratar inte rakt ut utan man véantar och man skoter det
snyggt och man lyssnar ordentligt och kommer ihag. Det tycker
jag dr viktigt med, att man kommer ihdg vad man har sagt. Det
ar ju ett konkret exempel (Viveka).

Viveka menar att laroplanen dr nagot 6vergripande som innehaller
en uppsattning mal som de i verksamheten ska uppna. Konkretise-
ring av ldroplanen innebdr, enligt med hur Viveka resonerar, att de
t.ex. under samlingar arbetar med olika slags regler sd som att véanta
pa sin tur, inte prata rakt ut etc., dvs. olika regler.

Sammanfattande reflektioner

Sammanfattningsvis gar det alltsa att konstatera att de varden som
lararna sjdlva menar att de vill lara eller formedla till eleverna har
personliga referenser, antingen till deras egen person eller till deras
egna erfarenheter. Att referera till den egna personen handlar an-
tingen om personliga grundantaganden (dvs. att hdnvisa till sitt
sunda fornuft, sin médnniskosyn, sina vdrderingar, principer etc.) el-
ler ens personliga kansloliv (dvs. att hdnvisa till sina kénslor eller till
sin empati). Personliga erfarenheter uppehaller sig bade vid barn-
domserfarenheter, fraimst sin egen uppvéxtfamilj men dven skola
och barndomskamratliv, och erfarenheter som vuxen sd som larar-
utbildning, arbetslivserfarenheter i skolan och vénner.

Samtalen med ldrarna visar att de statliga styrdokumenten (laro-
plan och kursplaner) inte 4&r ndgon primar kélla. Medan en del me-
nar att de knappt har ldst laroplanen eller uttrycker en osdkerhet
over vad som finns att ldsa om varden och normer i de statliga styr-
dokumenten sd &dr andra kritiska till dessa textavsnitt. De havdar da
att det mest dr vackra ord som inte gar att realisera eftersom de sak-
nar de resurser som krévs eller {Or att texterna dr alldeles f6r mang-
tydiga for att vara vidgledande. Att arbeta med varden och normer i
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den pedagogiska praktiken tycks saledes utgd fran pedagogernas
personliga 6vertygelser och erfarenheter.
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7. Diskussion

I detta kapitel diskuteras och analyseras resultatet genom att rela-
tera det till externa teorier och tidigare forskning. Fokus skiftas
ddrigenom fran ett “inifran-perspektiv” (ldrares synsétt och resone-
mang sd som de framstar och tolkas genom min forskningsprocess)
till ett “teoretiskt utifran-perspektiv” dar olika teorier — i synnerhet
etiska teorier — och annan normativ teoribildning samt forskning ut-
gor roster i denna diskussion.

En etisk diskussion av lararnas varden

Ett genomgdende drag i intervjumaterialet dr att ldrarna aldrig
sjdlva artikulerar ndgra etablerade etiska eller moralfilosofiska teo-
rier ndr de beskriver vilka virden de menar att eleverna bor tilligna
sig i skolan eller hur de arbetar med detta pedagogiska projekt. Inte
heller hdnvisar de till utbildningsfilosofiska traditioner eller be-
grepp. Vidare gors inga explicita associationer till moralpsykolo-
gisk, socialpsykologisk, utbildningssociologisk eller vardepedago-
gisk teoribildning eller forskning. Trots denna avsaknad av ett pro-
fessionellt meta-sprak (jfr. Colnerud & Granstrom, 2002) i dessa fra-
gor kan emellertid de “vdrden” som ldrarna anger (oavsett om de
formuleras som beteenden, normer, personlighetsegenskaper, kans-
lor, dygder eller varden) diskuteras utifrdn en moralfilosofisk och i
viss utstrdckning en moralpsykologisk teoretisk referensram samt
utifrdn vdrdepedagogisk forskning och ddrigenom relateras till en
vetenskaplig vardepedagogisk kunskapsbas.

Pliktetik och lararnas virden

Att lararna i sa stor utstrdckning pratar om vérden i termer av hur
man bor eller ska bete sig, dvs. normer eller regler, f6r tankarna till
pliktetiken eller deontologismen. Exempel pd sddant som skulle kunna
tolkas i deontologiska termer i ldrarnas resonemang &dr deras utta-
lade intentioner att ldra eller férmedla till eleverna att det finns
handlingar som &r rétta eller felaktiga i sig sjdlva. De har regler om
detta som sdger att: s har gér man inte! Huruvida olika handlingar
ar ratta eller fel beror sdledes pa hur foreskrifterna i regelsystemet
ser ut. Genom att man foljer reglerna sa uppfor man sig val. Lararna
uttrycker &ven mer abstrakta regler eller principer da de for fram att
de vill ldra eleverna rattvisa och att de ska visa andra manniskor
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hansyn, respekt etc. Det goda eller ritta for eleverna blir sdledes hur
val de lyckas efterleva regelsystemet och tillimpa dess regler i olika
situationer.

Moraliska regler kan antingen vara (a) forbud for vissa sorts
handlingar, (b) plikter att utféra vissa sorts handlingar, eller (c) ett
tillatande eller rattfardiggorande av vissa sorts handlingar (Fox &
DeMarco, 2001). Lararna uppehaller sig framst vid (a) och (b) i sina
utsagor, vilket antyder att réttigheter far en mer otydlig eller undan-
skymd stdllning i regelsystemet (dven om vissa regler samtidigt
skulle kunna tolkas som uttryck for vissa rittigheter, t.ex. ratten att
inte bli krankt eller utsatt f6r vald genom forbud att utféra sddana
handlingar eller pdbud om att visa andra respekt). Lararnas beto-
ning pa regler snarare dn rattigheter kan jamféras med Montgome-
rys och Plevyaks (2000) enkétstudie i vilken ldrare rankar plikter och
skyldigheter som viktigare att ldra elever dn att ldra dem deras rat-
tigheter.

Huruvida regler ska betraktas som moraliska eller inte kan ocksa
diskuteras. En del forskare menar att bara vissa regler &r moraliska
medan andra regler blott &r ett uttryck for sociala konventioner (Tu-
riel, 1983; Nucci, 2001). Andra édr kritiska till sjdlva idén om att moral
ska betraktas som en uppsittning regler (se t.ex. Bagnall, 1998;
Bauman, 2001; Statman, 2003). Johansson och Johansson (2003) kon-
staterar i sin studie att regler far ett stort utrymme i det vardepeda-
gogiska arbetet i skolan och de skriver att “kanske ar det ibland 14t-
tare fOr larare att fokusera pd det som gdr att ldra ut, ndmligen reg-
ler, och kanske &r det darfér som eleverna ofta lyfter fram dessa
regler som svar pa frdgan om hur man ska vara mot varandra i sko-
lan” (s. 82). Johansson och Johansson problematiserar detta genom
att bl.a. hianvisa till Orlenius (2001) som menar att etiken alltfor ofta
reduceras till en fraga om (bristande) norméverforing och avsaknad
av regler. Om etik blir en frdga om regler reduceras etikens kom-
plexitet (jfr. &ven Bauman, 2001). Universella regler och universella
regelhierarkier kan dessutom kritiseras for att sakna kdnslighet for
situationernas specifika karaktéristik och variation (Nussbaum,
2000).

Nagra ldrare i studien uttrycker vidare vad deontologiska moral-
filosofer beskriver som nivder i moraliskt resonerande och besluts-
fattande. Fox och DeMarco (2001) menar att vi méanniskor oftast
resonerar pa foljande niva: En specifik handling i en situation be-
doms som rétt eller fel utifran konkreta och specifika regler (t.ex. man
far inte reta andra). Sddana specifika regler kan emellertid i sin tur
sedan tankas rattfardiggoras av och hirledas ur en eller flera gene-
rella regler, s.k. principer. Exempel pa detta i mitt material dr nar
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Annika hdvdar att hdnsyn till varandra 4dr det mest grundlaggande
(dvs. en princip). Fran denna princip hérleder hon sddant som att
inte retas, att inte sldss och sparkas, att inte frysa ut andra, att bry
sig om andra, att inte bara tdnka pa sig och att lyssna pa vuxna och
pa andra utan att avbryta (dvs. specifika regler). Marie menar att
detta att respektera andra ménniskor, att dela med sig och att ta an-
svar for vad man gor dr grundldggande. Sedan kan man “rabbla
upp tvdhundra, men det dr sd dér riktigt basic”. Dessa tre saker kan
darfor tolkas som principer i Maries sitt att resonera. Om man t.ex.
tar ansvar for allt man gor sd innebdr det “att man tar hem sina
bocker, att man gor sina laxor” och “om man ljuger, om man rdkar
sla ndgon” sd erkdnner man det och foérsoker inte ljuga bort det, for-
klarar hon. Inom en virdepedagogisk ram argumenterar Oser (2004)
for att “secondary values such as cleanliness, punctuality, discipline,
precision, and so forth /.../ must always be linked back to higher
values (justice, solicitousness, objective neutrality), otherwise they
threaten to become fragile, dangerous, or even fundamentalist” (s.
10025). Vardepedagogik handlar da bl.a. om att hjélpa eller stimu-
lera elever till att se och gora sddana kopplingar.

Enligt Fox och DeMarco (2001) uppfattas principer ofta vara ab-
solut universella eller sanna utan undantag, medan reglerna som
hirleds fran dem uppfattas vara i allmédnhet sanna eller sanna i de
flesta fallen men inte alltid sanna (eftersom de i vissa situationer kan
tankas komma i konflikt med den princip som den &r hirledd fran).
Ett problem med detta synsatt dr naturligtvis att d&ven principerna
kan komma i konflikt med varandra i olika situationer, vilket un-
dergraver idén om absolut universaliserbarhet for samtliga princi-
per. Ett sdtt att hantera detta &r att foresld principer som inte dr ab-
solut universella utan i stéllet betraktas som s.k. prima facie plikter,
dvs. att nér vi stélls infor situationer dar tva eller flera av dessa kol-
liderar sa maste vi 6vervdga dem och besluta oss for att handla efter

en av dem genom att noga ldsa av den specifika situationen (Ross,
1930).

When I am in a situation, as perhaps I always am, in which
more than one of these prima facie duties is incumbent on me,
what I have to do is to study the situation as fully as I can until I
form the considered opinion (it is never more) that in the cir-
cumstances one of them is more incumbent than any other
(Ross, 1930, s. 19).

Att i den vardepedagogiska praktiken framst ldra elever att meka-

niskt och utan reflektion tillimpa specifika och konkreta beteende-
regler i olika situationer, “would be to make of morality a mindless
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procedure” (Haydon, 2000, s. 32), vilket skulle innebédra ett miss-
lyckande med att ldra elever att resonera moraliskt. Haydon (2000)
argumenterar fOr att allménna principer inte ska appliceras pa ett
mekaniskt och deduktivt sétt i konkreta situationer utan for fram
kravet pa ett situerat inkdnnande resonerande, och tar som exempel
principer som att respektera andra personer, inte skada andra och
att ta hansyn till och 6vervéaga olika intressen.

Having in mind that one should try to be fair and to respect
people and not to hurt them does not detract at all, so far as I
can see, from the concreteness of thinking about what to do in a
particular situation. Much moral reasoning is a matter of at-
tending to the actual situation, seeing how people will be af-
fected in this situation, seeing whether these people in this
situation could agree to what you are proposing to do — actually
asking them and talking it through when possible — and in all of
this paying attention to how people will feel, whether they may
be hurt and so on (Haydon, 2000, s. 34).

Mot bakgrund av ett sddant resonemang skulle praktiker sdlunda
kunna reflektera 6ver i vilken utstrdckning reglerna och arbetet med
regler stimulerar elever till att ndrma sig en “ldgre” eller “hogre”
form av deontologism, dvs. en “morality of mindless procedure”
eller en mer resonerande och situationsinkdnnande moralitet.

Ett dilemma med deontologismen &r hur de regler och eventu-
ella principer (eller prima facie plikter) som foreslds kan rattfardig-
goras metaetiskt. Var kommer reglerna eller principerna ifrdn? Vem
eller vilka har bestimt reglerna och varfor? Foreligger det en eller
flera principer sa kan naturligtvis regler komma att rattfardiggoras
av dessa, men vad rattfardiggor i sa fall principerna? Statman (2003)
menar att vi inte finner ndgon referens till ndgon legitimerande kalla
utan de svédvar fritt. Inte heller hos ldrarna uttrycks reflektioner och
resonemang kring vérdenas legitimitet. Pedagogerna tycks ta de
varden som de menar att eleverna bor tilldgna sig (i beteende och i
karaktdrsdrag) for givna, vilket inte minst kommer till uttryck nér
en del sdger att de inte funderat sd mycket (eller inte alls) Gver var
de har fatt sina varden ifrdn och nédr de refererar till det sunda for-
nuftet, till sina kénslor etc. Vad vi dock kan se &r att en del av peda-
gogerna menar att om eleverna (eller médnniskor i allmédnhet) hand-
lar efter vissa av de vdrden som de pratar om sd realiseras dven
andra varden som de pratar om (t.ex. varme, fungera socialt, fun-
gera som manniska, kunskapstillignan och samarbete) (jfr. konse-
kvensetiken, se avsnittet “Konsekvensetik och lararnas virden”
nedan). En del vdrden fungerar sdledes som instrumentella véarden i

58



relation till andra vdrden utifrdn dessa ldrares resonemang. Dessa
sistndmnda vdrden tycks emellertid tas for givna.

Detta okritiska eller oreflekterade forhallningssatt till en uppsatt-
ningen givna varden kan hanforas till en traditionalistisk virdepedago-
gik som baseras pd en dverforingsmodell som vidgledande for ldrares
praktik (se Durkheim, 1961). Samhaéllets moraliska varden, uttryckta
som ett system av regler, betraktas som nagot nédvandigt eftersom
dessa anses utgora det kitt som haller samhallet eller kulturen och
dess medlemmar samman. Flera moralfilosofer menar att en gemen-
sam moral dr nodvandig for att grupper eller samhillen ska kunna
fungera och halla ihop (se t.ex. Rachels, 2003). Skolans uppgift inne-
bar i ett traditionalistiskt perspektiv att fora 6ver samhillets forgi-
vettagna moral till eleverna (Durkheim, 1961). Skolan ska &verfora
den kulturdrvda visdomen och ldrares roll &r att hos eleverna for-
starka efterlevnad av regler samt dygdiga vanor som hér betraktas
som god karaktédr. Vardepedagogik syftar darmed till att bevara el-
ler socialt reproducera ordning, underordning och status quo i sam-
héllet med fokus pa “fixing the kids” i stdllet for att exempelvis upp-
marksamma och arbeta med socialt strukturerade ojamlikheter och
orédttvisor (Baumrind, 2005). Har handlar det om att skapa kon-
forma, vilanpassade och snilla manniskor (Nucci, 2006b). Mot tra-
ditionalistisk vdrdepedagogik kan savil progressivistisk vdrdepe-
dagogik (t.ex. Dewey, 1997; Power, Higgins & Kohlberg, 1989) som
mer kritisk vardepedagogik (t.ex. Giroux & Penna, 1983; Veugelers
& Vedder, 2003; Wringe, 2000) stillas (se d@ven Thornberg, 2006¢, s.
2-5).

Pliktetik och dold liroplan

En mojlig tolkning av intervjuerna med ldrarna &r alltsd att de fak-
tiskt inte forhaller sig kritiska till de vdarden som de menar att ele-
verna bor fa med sig fran skolan — i stédllet ses de som odiskutabla
och sjdlvklara. Detta kan i sin tur diskuteras i relation till begreppet
dold liroplan (jfr. Halstead, 1996; Jackson, 1968; Thornberg, in press
b). Utbredda moraliska regler i ett samhaélle, en kultur eller en social
grupp uttrycker och uppritthéller makt, ideologi och social struktur
(se t.ex. Bauman, 2001; Wood, 1991). Utifran ett strukturfunktiona-
listiskt perspektiv betraktas den dolda ldroplanen som ndgot nod-
vandigt och positivt. “Schools socialize students to accept unques-
tionably set of beliefs, rules, and dispositions as fundamental to the
functioning of the larger society” (Giroux & Penna, 1983, s. 102 f).
De unga socialiseras till ett samhélle som antas prédglas av konsen-
sus kring gemensamma vérden, normer och attityder.
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Denna syn pa konsensus liksom dess oproblematiserande satt att
betrakta och behandla elever som &verdeterminerade, passiva mot-
tagare av den dolda ldroplanens budskap har dock kritiserats av
andra perspektiv (se t.ex. Giroux & Penna, 1983; Skelton, 1997). Ut-
ifrdn ett neo-marxistiskt synsatt betraktas den dolda laroplanen som
ett uttryck for att skolorna dr agenter for den ideologiska kontrollen
vars funktion &r att reproducera och upprétthédlla dominanta tros-
overtygelser, virden och normer som en del av den sociala repro-
duktionen och ddrmed bibehdllandet av den sociala ordttvisan i
samhallet. Sociala och ekonomiska villkor begrdnsar och férvranger
de sociala konstruktionerna av mening eller innebord (falskt med-
vetande) som delvis medieras genom den dolda ldaroplanen (Giroux
& Penna, 1983).

I ett marxistiskt eller neo-marxistiskt perspektiv handlar det dock
inte om att ldrarna dr en speciellt utpekad grupp, dvs. det finns
ingen anledning att beskylla just lararna f6r detta problem, eftersom
alla medlemmarna i samhillet, inklusive ldrarna, uppfattas vara be-
hiftade med ett falskt medvetande (jfr. Wood, 1991). I Berger och
Luckmanns (1979) termer skulle man kunna sédga att de moraliska
varden och regler som &r viktiga for oss i sjdlva verket ar sociala
konstruktioner som vi genom socialisation har internaliserat och
darigenom mer eller mindre oreflekterat tar for givna.

I stéllet for och att blott instrueras till att okritiskt efterleva en
uppsdttning givna preskriptioner fran vuxenvérlden, skulle en kri-
tisk vardepedagogik kunna innebéra att elever ges mojlighet till att
fa en 6kad forstdelse av samhdllet och de mekanismer som uppratt-
haller det, och att de méter vuxna som uppriktigt erkdnner att den
egna generationens sitt att utfora saker skulle kunna goras till fore-
mal for forbattringar ur moraliskt hdnseende (Wringe, 2000). Wringe
kritiserar tva typiska ansatser: (a) indoktrinering av falska forestill-
ningar (“vi kan alla uppna ett tillfredsstédllande liv om vi bara uppvi-
sar ett gott uppforande och arbetar hart”), och (b) repression (”ditt liv
ma4 vara bistert, men kliv ut ur ledet och det kommer att bli forbas-
kat mycket mer bistert” — en sorts ”vara-hard-mot-de-harda”-an-
sats). Wringe (2000) argumenterar i stéllet for en mer kritisk ansats:
“recast moral education in terms of the hope and aspiration for so-

cial change” (s. 47) ddr “empowerment” av de unga utgor en viktig
del.

Utifrdn ett postmodernt perspektiv menar man att eleverna ge-
nom den dolda laroplanen tillignar sig diskurser som kommer att
kontrollera dem och deras mojligheter att definiera sig sjdlva (Skel-
ton, 1997). Genom Gvervakningen och disciplineringen av elever i
skolan belonas det normala medan det avvikande bestraffas — vilket
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definieras i diskurserna. Méanniskan reduceras genom sitt aktiva
deltagande i de vardagliga sociala interaktionerna till foglighet
(Foucault, 2001).

Bauman (2001) som utgdr fran ett postmodernt perspektiv for-
faktar att opersonliga och universaliserbara regler asidosétter indi-
videns moraliska ansvar (se @ven Bagnall, 1998). Detta resulterar i
att individerna har ansvar infér dem som faststdller och 6vervakar
reglerna i stéllet for att ha ansvar for den Andre i varje mote med
andra ménniskor. “Det moraliska ansvaret &r alltigenom personligt;
det védjar till mitt ansvar /.../ Men nér begreppen, normerna och
reglerna trdder in pa scenen, gor den moraliska impulsen sin sorti”
(Bauman, 2001, s. 79). Denna ndgot mystiska syn pa moral som nér-
hetsetiken uttrycker kan dock ocksd diskuteras. Vad dr den mora-
liska impulsen far ndgot och existerar det verkligen ndgon moral
bortom de sociala konstruktionerna — eller annorlunda formulerat:
finns det ndgon moral som inte dr socialt konstruerad?

Till reglernas forsvar

Trots att moraliska regler kan problematiseras och kritiseras kan de,
enligt Colnerud (2004a), ses som vardefulla i etisk bemaérkelse. Ut-
ifran Aristoteles (1988), Dewey (1957) och Nussbaum (2000) f6r hon
ett resonemang om att regler kan spela en viktig roll om vi samtidigt
inte 1ater dem hindra oss fran att se varje situation som unik. Reg-
lerna kan da betraktas som tumregler, dvs. som exempel pd konkreta
omdomen. I situationer dédr det egna omdomet brister, férvrangs till
partiskhet, drivs av egna intressen eller nér vi snabbt maste handla i
samband med att vi stélls infér moraliska dilemman som é&r svar-
overblickbara, innehdller manga aspekter som &r svara att bedéma
och skulle vara tidsskrdavande att reda ut, sd dr regler en praktisk
konstruktion dven om vi alltid kan fora kritiska diskussioner om de-
ras giltighet och rimlighet. Enligt Dewey (1957) utgor regler redskap
for analys. Moraliska regler ger oss referenser for att underséka och
reflektera 6ver komplicerade moraliska fragor.

Med hjélp av Aristoteles och Dewey kan vi sdledes argumen-
tera for att regler for etiska frdgors hanterande inte nodvan-
digtvis maste leda till att vi slutar tdnka sjdlva och hindras fran
att utveckla vart eget omdome. I stéllet kan regler ge stod for
den egna analysen av det enskilda och konkreta fallet genom att
de utpekar, sprakliggor, vad som &r viktigt att beakta (Colne-
rud, 2004a, s 146).

Med utgangspunkt i skolans vérld konstaterar Johansson och Jo-
hansson (2003) att en fortjanst med konkreta regler ar att de fore-
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skriver pa ett tydligt sétt. “De sociala normernas funktion dr att be-
skydda den andra méanniskan, och de ger precisa anvisningar for
hur detta ska ga till” (s 75), forutsatt att detta verkligen ar vad nor-
merna gor. Samtidigt menar Johansson och Johansson att regler inte
tacker in allt médnskligt umgénge och att det 4r mojligt att f6lja regler
utan ett genuint etiskt engagemang.

Regler i lirarfokus — en jaimforelse med andra studier och
rapporter

Lararnas betoning pa regler och beteenden i min studie kan &ven
jamforas med Skolverkets (1999) rapport om 32 skolors arbete med
vardegrunden som visar att regler av manga skolor upplevdes som
en konkretisering av vardegrunden. Regler var ett av de stora dis-
kussionsamnena pd skolorna ndr de pratade om begreppet vdrde-
grund. Aven i Pedersens (2004) studie associerade en del av ldrarna
begreppet vardegrund till ordningsregler. Reglernas och beteende-
nas framskjutande plats i mitt intervjumaterial liksom ldrarnas fokus
pa det sociala livet i skolans vardag kan ocksa relateras till Power et
al. (1995). Majoriteten av ldrarna pratade i deras studie om en daglig
vardefostran som gick ut pa att verka for harmoniska sociala rela-
tioner och dar fokus for deras viardepedagogiska praktik var elever-
nas beteende. Beteenden var sd centrala i deras uppfattning eller
forstdelse av vdrden att de faktiskt listade sdrskilda typer av beteen-
den som ”viarden” (Power et al.,, 1995), vilket vi dven finner i min
studie.

Lararnas fokus pa elevers beteenden och ddrigenom pa normer
eller regler i mitt resultat kan ocksd jamfoéras med Tornvalls (1985)
enkatstudie i vilken en majoritet av ldrarna ansdg att viktiga mal for
fostran dr att skapa goda normer (80%) och laglydiga elever (76 %).
Att skapa solidaritet (95%) och demokrati (96%) fors ocksa fram av
en majoritet av ldrarna i Tornvalls studie, vilket kan hénforas till de
relationella vardena som ldrarna anger i min studie. Sjalvforverkli-
gande fors fram som mal av flertalet ldrare (87%) och kan mgjligen
jamforas med det personliga vardet sjdlvfortroende som en lédrare
anger och det akademiska vdrdet som handlar om lust att vilja ldra
sig mera kunskap (larandevardet) som en annan anger i mitt resul-
tat. Utover detta forfaktar en majoritet av lararna i Tornvalls (1985)
studie att ett viktigt mal for fostran dr att skapa goda karaktdarsdrag
(93 %) — ndgot som ldrarna i min studie ocksd uppehaller sig vid och
som kan relateras till den s.k. dygdetiken.

I Kutnicks (1990) enkatstudie uttrycker lararna ocksd en stark
upptagenhet av att hos eleverna vilja etablera ett gott uppforande pa
lektionerna och med ett tydligt fokus pa elevernas beteenden. Etno-
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grafiska studier har ocksa visat att regler och ldrares arbete med att
paverka elevernas beteenden i skolan utgor en del av den moraliska
praktiken eller virdepedagogiken i skolan (se t.ex. Brint et al., 2001;
Fenstermacher, 2001; Jackson et al., 1993; Johansson & Johansson,
2003; Permer & Permer, 2002; Thornberg, 2006b, 2006¢, 2007b, in
press b).

Virdepedagogik och disciplinering flyter samman

Liksom i Tornvalls (1985) studie flyter ldrarnas satt att forhalla sig
till vardegrundsarbete eller fostran samman med sddant som klass-
rumsledarskap och disciplinering. De dr genom sin fostran eller
vardepedagogik bl.a. upptagna av att fa skolvardagen och klass-
rumslivet att fungera genom att forsoka fa elever att tilldgna sig och
efterleva normerna pd skolan och i klassrummet (se Thornberg,
2006¢). Denna aspekt innebar att man arbetar med ”vardegrund” for
att f4 ordning och arbetsro i skolan. Virdegrundsarbete, fostran eller
vardepedagogik genomfors for att fa eleverna att gora det som de
ska i klassrummet och for att fa interaktionerna i skolvardagen att
fungera — ndgot som ldrare dven uttrycker i Tornvalls (1985) studie.
Déarigenom kommer denna viardepedagogiska praktik ocksa till
nytta for ldrarna sjilva. Ar den framgéngsrik hjdlper den dem att
skapa en god arbetsmiljo for egen del och att kunna fa utféra under-
visningen utan att behova bli storda eller ldgga tid och energi pa
brdk, konflikter eller regelovertradelser.

Samtidigt uttrycker denna pedagogiska ambition och ansats en
mdldiffusion pa ett sdtt som innebér att fostransmal och ledarskapets
funktionella mal flyter samman. Fostransmdl handlar om att stodja
eller befrimja de ungas personliga utveckling i linje med vissa vér-
demadssiga ideal om hur en god, vardefull eller 6nskvard person bor
vara (mal for larares vardepedagogiska praktik). Ledarskapets funk-
tionella mdl innebar att f4 det vardagliga sociala samspelet med alla
rutiner och uppgifter att fungera (mal for ldrares ledarskap) (Thorn-
berg, 2006a). Funktionella mal kan dock samtidigt fungera som me-
del f6r fostransmal.

Ambitionen att forsoka skapa ett omsorgsorienterat och har-
moniskt klimat i klassen kan vara uttryck for bade funktionella
mal och fostransmal. P4 samma sétt kan bade funktionella mal
och fostransmal ligga bakom skolregler, t.ex. en klassrumsnorm
som innebdr att man inte far prata rakt ut ndr ndgon annan som
fatt ordet pratar. En sddan regel kan bidra till att organisera och
upprétthalla viélfungerande klassrumsdiskussioner (funktio-
nella mal), samtidigt som ett mal med denna norm kan vara att
lara eleverna att kunna vénta pa sin tur, att visa hdnsyn och re-
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spekt och att lyssna pé andra (fostransmédl) (Thornberg, 2006a,
s. 90).

Ett allt for stort och ensidigt fokus pa de funktionella malen riskerar
emellertid att resultera i att man inte reflekterar 6ver de mer lang-
siktiga effekterna bortom och efter skollivet. Boostrom (1991) menar
att en alltfor instrumentell syn pd regler skymmer var sikt att se att
de utgdr en del av skolans moraliska pdverkan i en mer vid bety-
delse och dir eleverna genom denna pdverkan tar del av mer lang-
siktiga satt att tinka om och forhdlla sig till sig sjdlva, andra och
omvdrlden. Flera forskare har pekat pd 6verlappningen mellan vér-
depedagogik eller moralisk paverkan & ena sidan och klassrumsle-
darskap och skoldisciplin 4 andra sidan (se t.ex. Boostrom, 1991;
Jackson et al., 1993; Ling, Burman & Cooper, 1998; Powney et al.,
1995; Nucci, 2006; se d4ven Thornberg, in press b). Regler i skolan och
i klassrummet innebdr alltid ett slags uppmuntran eller uppmaning

att bete sig pa ett visst sdtt som dterspeglar vissa varden (Sherman,
1996).

The issues of classroom management, discipline and behaviour
are linked with the concept of values. The rights, responsibili-
ties and rules which form the basis for the practices and activi-
ties of classroom environments will depend upon particular
values educators hold about the world and their relationship
with it, and about the rights and power relationships that exist
between people. Thus it is necessary to interrelate the decisions
about classroom management and discipline with the theoreti-
cal and practical understandings teachers should have about
the teaching of values in the curriculum (Ling et al., 1998, s. 59).

En sddan argumentation pdvisar behovet av att linka samman
klassrumsledarskap, regler och disciplinering med det vardepeda-
gogiska kunskapsféltet, medvetandegora och stdlla kritiska fragor
kring vilken moralisk fostran eller paverkan som ledarskapet i
klassrummet och disciplineringen i skolan innebédr utifrdn moralfi-
losofiska, moralpsykologiska, utbildningssociologiska och utbild-
ningsfilosofiska teorier. En 0kad professionalisering pa detta om-
rdde innebdr att mer av den vardepedagogiska praktiken lyfts ut ur
den dolda laroplanen. I stdllet f6r att den moraliska paverkan som
sker i skolan i stor utstrdckning ldmnas at implicita eller osynliga
krafter och mekanismer skulle en 6kad professionalisering pa detta
omrade kunna skapa forutsattningar for en mer medveten, etiskt
reflekterad och vetenskapligt baserad vdrdepedagogik.
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Konsekvensetik och lararnas varden

En del av vad ldrarna sdger kan ocksa relateras till konsekvensetik i
betydelsen att ndgra av dem lyfter fram att det dr viktigt att ldra ele-
ver att inte krdnka eller utdva vdld mot andra eftersom sddana
handlingar gor dem det drabbar illa, eller att man ska vara snéll och
en bra kompis for att méanniskor omkring en ska ma bra. Mina skol-
vardagliga observationer (se Thornberg, 2006¢) visar ocksa att ldrare
da och da anvénder forklaringar som just gar ut pa att uppmark-
samma elever pd deras handlingars konsekvenser for andra (t.ex.
“forstdr inte du att Hanna faktiskt blir ledsen ndr du sdger sa till
henne?”, “hur tror ni att Filip kdnner sig ndr ni sdger att han inte far
vara med”?), vilket ligger i linje med ett konsekvensetiskt synsitt,
dven om de oftare bara hédnvisar till regler eller pa olika satt marke-
rar att “sd ddr fadr man inte goéra” ndr elever upptrdader krankande,
valdsamt eller stokigt. Det d&r emellertid ingen av ldrarna som under
intervjuerna hédnvisar till den utilitaristiska principen eller f6r ndgot
resomenang som kan identifieras med handlingsutilitarismen.

Aven om jag inledningsvis uppehéll mig vid deontologismen
som ett sdtt att forsoka forsta ldrarnas resonemang om varden som
de menar att eleverna bor fa med sig fran skolan i termer av normer
eller regler s kan en del av ldrarnas utsagor emellertid ocksa jamfo-
ras och diskuteras i relation till regelutilitarismen. Regelutilitarismen
foreskriver att “any code of rules is to be evaluated in terms of how
much good could reasonably be expected to result from the code”
(Hooker, 2000, s. 183) dar det goda definieras som lycka, valbefin-
nande eller vélfard. Hur moraliskt ritt en handling dr bedoms da
utifrdn hur vil den dr kongruent med regelsystemet. Regelsystemet
har dock inte ett vérde i sig sjdlvt (som hos deontologismen) utan i
dess goda konsekvenser nadr det efterlevs (dvs. vdrdet dr instru-
mentellt) (se aven Brandt, 1979).

Huruvida ldrare i denna studie verkligen tdnker sig att de vér-
den som de formulerar som regler eller beteenden verkligen utgor
ett regelsystem som sammantaget antas leda till mesta mdjliga val-
befinnande kan dock diskuteras — inte minst eftersom de sjdlva inte
explicit och uttbmmande resonerar pa detta sitt. Vad som dock kan
noteras dr att ndgra av dem tdnker sig att om man handlar efter
vissa vdrden sd resulterar detta i ett slags vélbefinnande s som att
man sjdlv mar bra, fungerar som maéanniska eller lyckas i livet, att
varme sprids, att det ska gd bra for alla inblandade och att de alla
ska kdnna sig nojda, trygga etc. (detta kan ocksa, vilket jag tidigare
namnt, dven hinvisas till den mer vida termen konsekvensetik).
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Att bete sig efter vissa vdrden for att det ska ga bra for en sjdlv
kan emellertid dven tolkas som etisk egoism och har kritiserats for att
vara en omoralisk héllning (se Rachel, 2003). Att inkludera sig sjdlv
samtidigt som man inkluderar andra ndr man Overvéger vélbefin-
nande, vilstdnd, rattvisa och icke-skada kan dock tolkas som en mo-
ralisk hallning, menar vissa moralfilosofer (se t.ex. Fox & DeMarco,
2001). Léarare i studien for ocksd fram att en del regler pa skolan
finns for att eleverna ska ma bra och kénna sig trygga och for att de
inte ska bli skadade eller krdnkta i skolan, vilket uttrycker ett synsatt
dér ett regelsystem uppfattas leda till goda konsekvenser i termer av
okat vilbefinnande for elever nér det efterlevs av dem.

Dygdetik och lirarnas virden

Utéver beteenden och normer &r det vanligt att lirarna i min studie
uppfattar viktiga varden att ldra elever som karaktédrsdrag eller per-
sonlighetsegenskaper, t.ex. att vara en god/bra kompis, empatisk,
generds, sndll, artig, omtdnksam, att kunna std emot kompistryck
etc., vilket kan associeras med ett dygdetiskt tinkande (Crisp & Slote,
2003; Statman, 2003). Varden uppfattas har som vissa dygder, dvs.
onskvarda och beundransvdrda karaktdrsdrag, som ldrarna ser som
viktiga att eleverna utvecklar. De nio ldarare som Campell (2004) in-
tervjuade uttrycker ocksd varden som skulle kunna associeras med
dygd eller “goda” karaktédrsdrag: respekt for andra (kan dock ocksa
tolkas i deontologiska termer), utveckla empati och att vara omtank-
sam mot varandra (kan dven relateras till omsorgs- och narhetsetik,
se ndsta avsnitt; att vara omtinksam mot varandra kan ocksa ses
som en princip eller norm och ddrmed associeras med deontolo-
gism, jfr. Haydon, 2000, s. 34; Kushe, 1999, s. 144), sjédlvdisciplin,
personligt ansvar, ilskekontroll och formdga att acceptera konse-
kvenserna av det egna beteendet. En del av dessa vdrden kan knytas
till det som jag kallar for relationella vdrden, t.ex. respekt f6r andra
och att vara omtdnksam mot varandra. Sjdlvdisciplin, personligt an-
svar och ilskekontroll kan associeras med det som i denna studie
kallas personliga varden och kan samtidigt 4ven ses som forutsétt-
ningar fOr att efterleva de normer eller beteenden som ldrarna for-
ordar. Det personliga ansvaret som ndgra ldrare i min studie samta-
lar om (dvs. att eleverna ska ldra sig att tdnka sig for och ta ansvar
for sig sjdlva och sina handlingar) kan dessutom tolkas som ett ut-
tryck for sjalvkontroll, vilket i sin tur kan betraktas som en dygd (se
Lapsley & Narvaez, 2006).

Fragan dr dock om de personlighetsegenskaper som ldrarna vill
att eleverna ska utveckla ar dygder och hur savil larare som andra
kan avgora detta? Ett problem med dygdetiken &r att olika dygdeti-
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ker dr oense om vilka de viktigaste dygderna &r. Aristoteles (1988)
har sin klassiska lista, men dven andra listor har foreslagits (se t.ex.
Blasi, 2005). Vanliga forslag ar vilvilja, medkénsla, drlighet, mod,
flit, rattradighet, réttvisa, aterhallsamhet, givmildhet, lojalitet och
vanskaplighet. Listan kan dock goras nédstan hur lang som helst. Nar
dygdetiker skriver fram kriterier pd vad som ska uppfattas som
dygd gar ocksa asikterna isdr (Tdnnsjo, 2003).

I huvudsak har tvd typer av svar getts. Det ena &r att dygder ar
karaktdrsdrag, som kommer en ménniska att “blomstra”, att
leva ett fullt ut ménskligt liv (i enlighet med méanniskans natur).
Det &r det svar Aristoteles gav. Moderna dygdetiker, som varit
skeptiska mot hdnvisningen till den ménskliga naturen, har i
stdllet nojt sig med att konstatera att det finns karaktdrsegen-
skaper som vidcker var oforstdllda beundran. Dessa egenskaper
ar dygder, har de menat (Tadnnsjo, 2003, s. 97).

Aven pa praktisk skolnivd dir ”character education” betonas flore-
rar olika listor 6ver vad som betraktas som Onskvédrda dygder eller
moraliska karaktdrsdrag (se t.ex. Black, 2005). Darigenom svdvar
dygdetikens foreslagna dygder lika mycket i luften metaetiskt som
pliketetikens regler och den utilitaristiska principen. En del kritiker
menar att varje foreslagen lista av dnskvdrda dygder dr fullstandigt
godtycklig (”bag-of-virtues”) och virdepedagogik som utgdr fran
dygdetik (”character education” eller karaktdrsdaning) anklagas i
linje med detta for att i grunden vara ett uttryck for etisk relativism
(se Lapsley & Narvaez, 2006). Det moraliska felslutet appellering till
auktoritet, dvs. att hdvda att ndgonting ar sant, ratt och gott bara for
att en auktoritet (en ledare, en ldrare, ett samhaélle, en majoritet etc.)
pastdr det i stéllet for att hanvisa till fakta, bevis eller goda argu-
ment (Fox & DeMarco, 2001), skulle sdledes kunna tillskrivas
dygdetiken. Flertalet dygdetiska teorier framhaller just att indivi-
dernas livsvidgar dr avhingiga yttre auktoriteter sa som familjer,
samhaillen/gemenskaper (communities), kyrkor och stater (Alexan-
der, 2003). Detta kan i sin tur kritiseras for att frdnta manniskor det
egna moraliska ansvaret (Bauman, 2001). A andra sidan kan mora-
liska dygder forenas med klokhet och intellektuella dygder (Aristo-
teles, 1988). Vardepedagogik kan tankas innefatta utbildning i bade
dygder och moraliskt resonerande dédr bade det kommunitira och
individuella inryms (Narvaez, 2006).

Omsorgsetik, narhetsetik, empati och lirarnas varden

Eftersom vissa ldrare menar att ett viktigt virde ar att ldra elever att
bry sig om andra kan ocksa konnotationer till omsorgsetik goras (Nod-
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dings, 2003). Detta dr dock mangtydigt eftersom vdrdet om att bry
sig om andra bdde kan tolkas deontologiskt (en regel om att bry sig
om andra for att en sddan handling &r ritt eller god i sig sjdlv), uti-
litaristiskt (att alltid védlja den handling som maximerar ménniskors
valbefinnande eller vélfard — med andra ord att bry sig om andra),
dygdetiskt (omsorg om andra som dygd, dvs. som ett 6nskvart ka-
raktdrsdrag), omsorgsetiskt (omsorg om andra som ett uttryck for
vara kanslor for och relationer till andra och deras kéanslor for och
omsorg om o0ss) och nédrhetsetiskt (omsorg om andra som ett uttryck
for det egna moraliska ansvaret for den Andre). Omsorgsetiken kan
dessutom kritiseras for att forlita sig pa kdnslor och att méanniskor
gynnar dem som stidr dem ndrmast, dvs. att handla partiskt och
ordttvist. Vara moraliska kédnslor och erfarenheter kan ibland vilse-
leda oss pa allvarliga sdtt Omsorgsetiken siger heller ingenting om
hur vi ska forhélla oss till och styra vart handlande gentemot dem
som vi inte har ndgra personliga relationer till. Argument f6r mora-
liska bedomningar kan heller knappast hdrledas frdn en omsorgsat-
tityd eller en omsorgsrelation (Kuhse, 1999).

Nagra ldrare pratar om empati som ett viktigt varde att férmedla
till eleverna. Vanligtvis betraktas empati som en psykologisk fardig-
het eller formaga snarare 4n ett varde i litteraturen och ses dar som
en grundldggande forutsittning for att kunna efterleva omsorgseti-
ken (Gilligan & Wiggins, 1988) savdl som ndrhetsetiken (Bergem,
2000). Dessutom kan empati ses som ett av flera tdnkbara psykolo-
giska motiv for att handla prosocialt eller efterleva altruistiska nor-
mer (Batson, Ahmad & Stocks, 2004; Eisenberg, 2000; Eisenberg, Va-
liente & Champion, 2004; Hoffman, 2000), inklusive rattviseprinci-
per (Hoffman, 2000). Aven om empati inte per automatik leder till
prosociala handlingar sa indikerar studier att barn som oftare ger
uttryck for empati ocksd oftare handlar prosocialt jamfort med barn
som mer sdllan ger uttryck for empati (f6r forskningsoversikter, se
Eisenberg et al., 2004; Eisenberg, Spinrad & Sadovsky, 2006; Hoff-
man, 2000). Samtidigt har empati som motiv dock sina begrédns-
ningar. Det kan fa oss att handla partiskt. Det kan ocksd dampas el-
ler kéras Over av egoistiska motiv som kretsar runt rddsla, energi-
sloseri, personliga kostnader, mojlighetsforluster eller liknande
(Hoffman, 2000).

Empati dr inte en tillrdcklig grund for moraliskt handlande.
Gibbs (2003) havdar t.ex. att rittvisa dr ett moraliskt motiv i sig
sjdlvt utan empatins kryckor. Vidare verkar empati vara sparsamt
eller inte alls relevant for ett flertal problem som vacker moraliska
fragor. Enligt Batson et al. (2004) &dr det svart, om inte omgijligt, att
kdnna empati for abstrakta begrepp som miljon, vérldsbefolkning
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eller planeten, och till abstrakta moraliska fragor som milj6forsto-
ring, kdrnkraft och 6verpopulation. Dessutom bor inte empati sam-
manblandas med sympati. Inte heller dr det rimligt att forutsatta att
empati alltid leder till sympati och vilvilja. En individ som har en
god formaga att leva sig in i andras situation, kédnslor och tdnkande
skulle t.ex. kunna anvidnda denna fardighet for att manipulera andra
for att uppna sina egna mal, tillskanna sig social makt och status pa
andras bekostnad och avsiktligt och pa ett mer effektivt sitt sara och
kranka andra (Thornberg, 2006a).

Icke-moraliska virden bland intentionerna for virdepedagogik?

En moralpsykologisk teoribildning som sarskilt intresserat sig for att
gora en distinktion mellan moralitet och andra varden dr doménteo-
rin (Nucci, 2001; Turiel, 1983, 2006). I denna teori refereras moral till
rattvisa, rattigheter och andras vél. Moral ses som en funktion av
mellanménskliga relationers inneboende karakteristik och inte som
en funktion av konsensus eller uppfattningar fran ndgon auktoritet.
Handlingar som dr moraliska eller bryter mot moralen har innebo-
ende konsekvenser for andra. Enligt doméanteorin konstruerar barn
och unga sociala kunskaper i skilda doméaner som ett resultat av
olika typer av sociala erfarenheter. I den moraliska doméanen kon-
strueras och utvecklas forestdllningar som handlar om rattvisa, rat-
tigheter och andras vil, och om handlingar som har konsekvenser
for rattvisa och andras val.

Till skillnad frdn moralitet &r sociala konventioner sociala normer
och forvintningar som &r bundna till sociala och kulturella sam-
manhang. Till skillnad frdn moraliteten &r sociala konventioner
godtyckliga eftersom det inte foreligger ndgra inneboende effekter
for andras vl hos de handlingar som de reglerar. De fyller dock en
central funktion i ett samhélle. Genom att forse individer med en
uppséttning normer och férvantningar 6ver lampliga handlingar
eller lampligt upptrddande underldttar och végleder sociala kon-
ventioner individers deltagande i olika sociala situationer och inter-
aktioner. Vi vet hur vi ska agera och vad vi kan forvanta oss av
andra i olika situationer. I den konventionella domédnen konstrueras
och utvecklas kunskapsstrukturer om sociala konventioner (Nucci,
2001; Turiel, 1983, 2006). Flera empiriska studier stoder teorin om att
moralitet och konvention uppstar och utvecklas som skilda kon-
struktioner eller domédner hos barn, ungdomar och vuxna (for
forskningsoversikter se Colnerud & Thornberg, 2003; Helwig, Tisak
& Turiel, 1990; Nucci, 2001; Smetana, 2006; Tisak, 1995; Turiel, 2006).

Mot bakgrund av detta tycks de relationella virdena i mitt re-
sultat kunna associeras med moral medan de andra vdrdena kan

69



tolkas som icke-moral eller i viss utstrackning som sociala konven-
tioner. Mikrorelationella varden som att visa andra hdnsyn och re-
spekt, att bry sig om andra, att vara en bra kompis, att vara schysst
eller snéll och att inte gora andra illa, samt makrorelationella varden
som rattvisa, demokrati, allas lika vdrde och jamlikhet kan knytas
till den moraliska doménen (rittvisa, rattigheter och andras vél) ut-
ifrdn ett doménteoretiskt perspektiv. Personliga varden, dvs. per-
sonligt ansvar (inklusive lydnad och uppforande), att man sjdlv ska
fa uppleva kanslor som trygghet, trivsel och glddje, samt sjalvfortro-
ende faller utanfor detta synsitt pa moral, liksom akademiska vér-
den, dvs. ldrandevirde och bildningsvarde. Nér det personliga an-
svaret uppfattas som att lyda ldrare och andra vuxna, att f6lja reg-
lerna pa skolan och att uppfora sig val i olika sociala situationer sa
kan detta tydligt relateras till det som inom domaénteorin betecknas
som sociala konventioner. Samma tydliga koppling till den konven-
tionella doménen kan &dven goras till den del av bildningsvéarden
som innebdr att man som ldrare ser det som Onskvart att elever till-
dgnar sig ett vardat sprak, dvs. att de inte svdr och anvédnder “fula
ord”.

De positiva kdnslor som vissa ldrare ser som viktiga vdarden att
eleverna far med sig fran skolan (trygghet, trivsel, glddje, sjalvfor-
troende etc.) kan visserligen ses som en del av den moraliska doma-
nen utifrdn larares yrkesetik — dessa ldrare uttrycker intentioner att
bete sig och arrangera skolvardagen pa ett sétt sa att det ska fa
gynnsamma konsekvenser for elevernas vdl — men sjdlva idén att
man sjdlv ska ma bra och ha ett gott sjalvfortroende, vilket de tanker
sig att eleverna ska tilldgna sig som varden, har inget med den mo-
raliska domédnen att gora. Samtidigt kan vissa aspekter av det per-
sonliga viardet om personligt ansvar tolkas som en psykologisk for-
utsattning eller stodstruktur i frdga om att i sina handlingar realisera
eller efterleva relationella vdarden. Genom att ta personligt ansvar for
och reflektera 6ver sina handlingar kan man kanske ocksa pa ett
mer medvetet sdtt forma att i handling (och inte bara i tanke) visa
andra respekt, omsorg och hinsyn etc. Saval uppluckring av indivi-
ders sjdlvovervakning och sjdlvreglering (t.ex. Bandura, 2002; Pren-
tice-Dunn & Rogers, 1989; Zimbardo, 1969) som ansvarsdiffusion,
dvs. en osdkerhet om det dr mitt ansvar att ingripa eller inte nér det
finns andra dskddare i en situation i vilken jag blir vittne till ndgon i
ndd (Latené & Darley, 1970; Thornberg, 2007a) har inom socialpsy-
kologin forts fram som exempel pd fenomen som hindrar oss fran
att leva upp till vdra internaliserade moraliska vdrden i frdga om
hur vi beter oss mot andra (se d&ven Thornberg, 2006a).
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Samtidigt kan denna sndva syn pd moral som hdr har tecknats
kritiseras for att exkludera andra synsétt pa moral, t.ex. dygdetiska
perspektiv, moral som en aterspegling av personens identitet,
diskursetiska perspektiv, moral som mer eller mindre godtyckliga
sociala konstruktioner etc. (se Berkowitz, 1997; Campbell & Christo-
pher, 1996; Lapsley, 1996; se d4ven Thornberg, 2006¢, s. 26-32 och 232-
234, for en kritisk diskussion av doménteorin). Exempelvis menar
White (1996) att sjdlvkdnsla i betydelsen att “one has worthwhile
ends and the necessary capacity to pursue them” (s. 33) &r en viktig
egenskap bland medborgare i en fungerande demokrati och darmed
en efterstravansvard dygd att forsoka fa eleverna att utveckla. Fore-
trddare for den domdinteoretiska traditionen medger dessutom
sjdlva att det foreligger en 6verlappning mellan den moraliska och
konventionella doménen, vilket innebédr att gransen mellan moral
och icke-moral inte dr sa tydlig som teorin tycks ge sken av (se
Nucci, 2001; Nucci & Weber, 1991). Domanteorins synsitt pa moral
kan problematiseras utifrdn ett moralpluralistiskt perspektiv och
mot bakgrund av ett socialkonstruktivistiskt synsatt kritiseras for att
sakna metaetisk grund och ddrmed legitimitet att géra ansprak pa
vad som dr och inte dr moral.

Diskursetik och liararnas varden

I jamforelse med de andra etiska perspektiven som redovisats tidi-
gare dr det betydligt svdrare att utifrdn intervjumaterialet och re-
sultatet gora kopplingar till diskursetiken. Visserligen ndmns av
nagra ldrare demokrati som ett viktigt vdrde att ldra elever och
nagra av dem menar att f gora sin rost hord och att fa vara med be-
stimma dr viktiga varden. Ingen av dem refererar dock till centrala
tankar hos teoretiker som Habermas, Dewey eller Gutmann, anvan-
der begrepp som diskursetik, kommunikativ rationalitet, deliberativ
demokrati eller deliberativt samtal eller pratar om en rationell dis-
kussionsprocess dér alla deltar fritt och jamlikt i ett gemensamt san-
ningssokande efter det battre argumentet (se Habermas, 1995; jfr.
dven med det deliberativa samtalet, se t.ex. Englund, 2003, 2004,
2006; Roth, 2003, 2004).

I likhet med andra etiska teorier kan dven diskursetiken proble-
matiseras. Utifran ett poststrukturalistiskt perspektiv kritiserar
Cherryholmes (1988) Habermas och hévdar att gemensamma san-
ningssokanden inte kan uppstd fria fran manskliga intressen och
maktarrangemang. Bdde 0ppna och mer subtila maktuttryck kan
tdnkas ta form i sddana samtal. "Det tycks foreligga en risk att den
deliberativa modellen utnyttjas, missbrukas eller saboteras av vissa
grupper i strategiskt syfte /.../ Individer kan délja sina verkliga
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preferenser och argumentera i strategiskt syfte” (Reinikainen &
Reitberger, 2004, s. 290). Diskursetik kan dessutom latt komma att
gynna dem som har utvecklat goda kommunikativa, sprakliga och
retoriska fardigheter. Sdvil konsultation med elever i syfte att gora
deras rost hord som en tillimpning av Habermas diskursetik i sko-
lan “assumes a degree of social confidence and of linguistic compe-
tence that not all students have, or feel that they have” (Rudduck &
Fielding, 2006, s. 227), varvid de mer sjdlvsdkra och verbala eleverna
latt kan komma att dominera konversationerna.

Highly controversial topics and highly skilled (or simply provo-
cative) participants are likely to receive a greater amount of at-
tention and time than others. This problem increases with a
greater amount of participants. Left to its own devices, delibe-
ration may thus fulfill its developmental aims in a socially
asymmetrical way, increasing interaction skills, social values,
cognitive skills, and democratic knowledge to a greater extent
in those who participate more actively (Reich, 2007, s. 192 f).

Vad édr det vidare for rationalitet som diskursetiken fOrutsdtter?
Vems eller vilkas dr den? Var har den sitt ursprung och hur kan den
legitimeras metaetiskt? Anta att vi uppfattar en individ eller en
grupp individer som “oresonliga” trots att vi pa ett glasklart och
overtygande sdtt (dtminstone utifrdn vart eget perspektiv) for fram
vara goda argument (ur rationell mening mer fortraffliga argument
an deras) for en viss position. Hur mycket av deras ”oresonlighet”
bottnar i en ovilja eller oférmaga hos dem att se det hela ur ett for-
nuftigt, sakligt och Oppensinnat sdtt och hur mycket har att gora
med forgivettagna kulturella forestdllningar, erfarenheter och vér-
deringar som skiljer oss fran dem? (Jfr. &ven Reinikainens och Reit-
bergers, 2004, diskussion om ”extremister” och deliberativa samtal).
Ar den kommunikativa rationalitetens universalanspradk méjlig och
kan den Overbrygga sociokulturella differenser eller d4r den ound-
vikligen sociokulturellt partisk (en vésterlaindsk akademisk medel-
klasskonstruktion)? Aven om medlemmar fran olika slags grupper
ar narvarande i deliberativa samtal, och dven om alla deltagarna
delger sina idéer genom att artikulera dem i samtalet, sd &dr det inte
sjdlvklart att allt som sdgs kommer att lyssnas till och uppfattas sa

att det verkligen hanteras pa ett deliberativt sitt, forfaktar Levinson
(2003).

One reason that equal participation (or at least 'vocalization’)
does not necessarily translate to equal appropriate considera-
tion within a deliberative setting is that minority groups may
have such different experiences from the majority group that
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they come to understand how the world (or the nation) works
in a way that is significant different from, and even incompre-
hensible to, members of the advantaged majority. As a result, a
member from the minority group may put forth arguments
within a political debate that rest on premises about the world
that are generally accepted by all of the other members of his
group, but are rejected as bizarre or crazy by the majority of the
deliberative body. In this case, the deliberation is unlikely to be
substantively inclusive, and therefore unlikely to be legitimate
from the minority group’s point of view (Levinson, 2003, s. 28).

Vidare kan det uppfattas som illusoriskt att mer &n en handfull ele-
ver i t.ex. ett klassrdd eller ett stormote (ett demokratiskt mote som
utgors av fler dn en skolklass) kan “resonera” med varandra pd en
gang. Om endast ett fatal av de berérda har deltagit i den delibera-
tiva processen i egentlig mening kan knappast utfallet betraktas som
demokratiskt legitimt (jfr. Reich, 2007; Reinikainen & Reitberger,
2004). Vilken végledning ger diskursetiken en enskild individ som
hamnar i en situation dér han eller hon stalls infor ett etiskt dilemma
som han eller hon maste hantera i den direkta situationen och sam-
tidigt inte har ndgon eller ndgra andra att diskutera det hela med?
Slutligen kan diskursetiken ocksa problematiseras utifrdn ett social-
psykologiskt perspektiv. I vilken utstrackning klarar diskursetik och
deliberativa samtal att inte paverkas problematiskt av eller forfelas
genom t.ex. kollektiva forgivettaganden, social identitet och grupp-
tillhorighet, positionering, grupptryck, makt, sociala roller, grupp-
polarisering, sociala forstarkningsmekanismer, omedvetna gruppro-
cesser och group think? (Se dven de kritiska inviandningar mot det
deliberativa samtalet som Roth, 2004, presenterar samt hans sitt att
bemota dem.) Reich (2007) menar att mer empirisk forskning dr nod-
vandig for att kunna avgora pa vilka sétt deliberation pa basta satt
kan uppnd de pedagogiska malen for den demokratiska medbor-
garutbildningen. Alla dessa problematiseringar &r signifikanta for
larare att forhadlla sig till, i synnerhet dd en del av ldrarna i studien
just for fram demokrati, jamlikhet, att fa gora sin rost hord, kunna
ifrdgasidtta och vara med och bestimma som viktiga vérden att ldra
elever.

Etisk pluralism och en slutdiskussion

Moraliska teorier eller synsédtt som betonar regler, karaktar eller om-
sorg etc. inbegriper olika diskurser, dvs. olika sétt att prata och re-
sonera om moral, med olika antaganden inbdddade (Strike, 1996).
Ett satt att hantera etisk pluralism ar att betrakta det normativa inne-
hallet i olika etiska teorier som verktyg utvecklade av ménniskor,
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inte som absoluta och universella sanningar. De utgér en uppsatt-
ning olika 6vervdganden, viarden och premisser som bade kan leda
fram till samma eller liknande val i vissa situationer liksom komma i
konflikt med varandra i andra situationer.

Moralfilosofiska kunskaper samt ett pluralistiskt forhdllningssatt
till moralfilosofi skulle kunna utgora ett vardefullt bidrag i larares
professionella kunskapsbas med avseende pa viardepedagogik i det
sen- eller postmoderna samhéllet som praglas av pluralism, kom-
plexitet och vardemotsattningar. Det skulle d4ven kunna ses som ett
vardefullt tillskott i relation till yrkesetiken, dvs. ldrare skulle fa ett
meta-sprak inte bara for varfor de menar att vissa viarden ar viktiga
att eleverna tilldgnar sig utan dven for den etiska kod som de sjdlva
forvantas efterleva som yrkesutovare.

Att dessutom kunna relatera moralfilosofi till utbildningsfilosofi
skulle for ldraren innebédra en mojlighet att sdtta etiska véarden i ett
utbildningssammanhang och betrakta, granska och analysera dem i
relation till olika utbildningsideal och vice versa. En annan vérde-
pedagogisk lararkompetens skulle kunna vara en formdga att analy-
sera och problematisera olika etiska vdrden som gestaltas i larares
intentioner eller i skolans praktik utifrdn en utbildningssociologisk
referensram. Ddrigenom kan de virden som gestaltas och medieras i
skolan diskuteras och analyseras i termer av klass, genus, etnicitet,
normalitet—avvikelse, makt, social reproduktion, etc.

En svarighet med att forsoka diskutera och relatera de virden
som ldrarna i min studie for fram som viktiga védrden att ldra elever
till moralfilosofiska perspektiv dr emellertid att ldararna sjdlva aldrig
gor dessa kopplingar. De hénvisar inte till moralfilosofiska teorier
(inte heller till utbildningsfilosofiska eller beteendevetenskapliga
teorier eller studier) utan anvander sig i stdllet av ett vardagssprak
ndr de redogor for vilka varden som de tycker &r viktiga att eleverna
far med sig fran skolan. Deras vdrden dr personliga och en del av
pedagogerna uttrycker dessutom att dessa vdrden dr mer eller
mindre oreflekterade.

Personliga utgangspunkter i
vardepedagogiken

Nér ldrarna i studien beskriver var de hamtar sina varden ifran sa
tecknas en tydlig bild av att dessa varden har sin hemvist i det per-

sonliga snarare dn det professionella jaget (jfr. Colnerud & Gran-
strom, 2002). De hanvisar till sin person eller personlighet (princi-
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per, varderingar, sunt fornuft och kinslor knutna till den egna per-
sonen) och till sina personliga erfarenheter, i synnerhet sin barndom
och sina forédldrar. Detta har likheter med Kaplans (1992) studie som
indikerar att larares sétt att fostra elever dr kopplat till den egna per-
sonen och till den egna barndomen, liksom till Ohnstads (2005) fo-
kusgruppstudie déar larares privatmoral och emotionella skdl domi-
nerar ndr de samtalar kring etiska dilemman i skolan. Forankring i
professionens ”“verdigrunnlag” eller etiska ideal forefaller obefintlig
i hennes undersokning. Powney et al. (1995) konstaterar i sin studie
att “teachers found it difficult to articulate what it was they had
done (if anything) to foster values” (s. 17) och att denna praktik
uppfattades som “en del av mig” eller “sédn &r jag”.

For some teachers this was taken for granted as deriving from
their own upbringing or from the way in which they had raised
their own children. For others, the values stance they took was
the product of personal search and commitment (Powney et al.,
1995, s. 17).

Aven i Colneruds (2001) studie framkommer det att grundskolldrare
i fokusgruppssamtal om sin vadrdeférmedlande uppgift utgdr fran
personliga viarden. De hénvisar till varden och normer som de fatt
fran sin egen barndom, sddant som de ldrde sig av sina fordldrar och
av skolan. I likhet med hennes studie uttrycker dven nagra ldrare i
min studie att skolan ocksd hade avskrdackande erfarenheter och da-
liga lararforebilder som de kontrasterade emot — sd ska jag aldrig
gora — vilket for tankarna till det som Oser (2003) bendmner som ne-
gativ moral. Dessutom visar hennes resultat att laroplanen inte alls
har ndgon sédrstdllning i deras tdnkande kring fostran och vardefra-
gor i skolan. Bdde min och andras studier indikerar siledes att anta-
gandet om ett linjdrt och entydigt sambandstiankande mellan stat-
liga styrdokument och reell skolverksamhet &r orealistisk, vilket
ocksd Alexandersson (1999) papekar (jfr. 4ven Carlgren, 1999; Linde,
1993).

De forgivettagna personliga vidrdereferenserna hos ldrarna i rela-
tion till att de i sitt vardegrundsarbete dr sd upptagna av elevers
uppforande eller beteende i skolvardagen kan ge en 6kad insikt om
den sociala kontroll och kulturella reproduktion som &ger rum i
skolan (jfr Stephenson, 1998). Lararna arbetar med malséttningen att
overfora de varden som de sjélva tilldgnat sig som barn och vuxna
och som de uppfattar som ”“sunt férnuft”, egen grundsyn eller per-
sonliga vdrderingar, och som i stor utstrdckning tycks handla om att
i den praktiska utdvningen fa elever att uppfora sig vil och under-
ordna sig skolans och samhillets olika normer. Detta kan jamforas
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med en australiensk undersokning om ldrares syn pa disciplinering
och fostran i skolan som visar att endast cirka 2-3 % av ldrarna som
deltog i studien uttrycker ett socialt kritiskt synsdtt, dvs. menar att
skolan sjdlv, genom sin struktur och sitt att fungera, hjdlper till att
skapa manga av de disciplinproblem som ldrarna kdmpar mot, att
skolan gynnar vissa elevgrupper och missgynnar andra, och att
mycket av problemen i skolan kan lokaliseras till de sociala, ekono-
miska och politiska krafterna snarare &n till intrapsykologiska orsa-
ker hos elever. I motsats till det socialt kritiska synséttet uttrycker
den stora majoriteten ldrare antingen ett traditionellt eller ett pro-
gressivistiskt synsatt ddr de egna viardena och fostranspraktiken ut-
ifrdn respektive synsitt tas for givna (Johnson & Whittington, 1994).
Mot bakgrund av sin undersokning av engelska ldrares syn pa vér-
depedagogik pekar Stephenson (1998) pa vikten av reflektionsarbete
kring vdrden bland lérare.

The status of "values’ as a control medium, and the way that the
teacher has dominance over life in the classroom, is most strik-
ing in this investigation /.../ We need to ask the question, ‘Do
the majority of teachers question where their values come
from?” A realization of whose values they are and what pur-
pose they are to be used for must be a starting point in any dis-
cussion of values teaching in schools (s. 154 f).

Resultatet i denna studie tyder pa att en del ldrare aldrig tycks ha
stéllt sig denna frdga innan mina intervjuer med dem, och nér fra-
gan vél stéllts sd ndr ldrarna i sina reflektioner inte langre &n till sig
sjdlva och till andra personer som de métt under sin barndom (i
synnerhet de egna fordldrarna) eller som vuxna.

Ett vardagssprak om den egna
vardepedagogiska praktiken

Oavsett om vi foredrar att beteckna denna del av ldrares praktik for
fostran, vardegrundsarbete eller vardepedagogik sa pekar resultatet
pa att ldrarna i denna studie saknar ett professionellt yrkessprak for
de normativa grunderna f6r denna praktik (pd samma satt indikerar
mitt intervjumaterial samt observationsdata att de saknar ett profes-
sionellt yrkessprak for utforandet eller metoderna f6r denna praktik
— dven hdr anvdnds ett vardagssprak — vilket jag dock inte har redo-
visat i resultatet i denna rapport). Nagon systematisk teori, dvs. en
gemensam vetenskaplig kunskapsbas som kommer till uttryck i ett
metasprdk, gdr inte att skonja i den studerade larardiskursen. Detta
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indikerar att dtminstone ldrarna i denna studie inte uppvisar drag
som, enligt Colnerud och Granstrém (2002), kdnnetecknar ett pro-
fessionellt yrke med avseende pa den viardepedagogiska yrkesprak-
tiken. Det dr dessutom tveksamt att beteckna detta som semiprofes-
sionellt. Snarare tycks deras viardepedagogiska utovning ge uttryck
for sardrag som karakteriserar ett icke-professionellt yrke, dvs. fa
eller inga metasprdkliga inslag utan istéllet anviands uteslutande el-
ler ndstan uteslutande ett vardagssprak som arbetsredskap, vilket
leder till en mer oreflekterad, intuitiv och rutinmaéssig yrkesroll. Ett
sddant sprak utgar fran det personliga jaget, konkreta hdndelser och
kanslor. Det ar omedelbart och odistanserat (se Colnerud och Gran-
strom, 2002). Resultatet konfirmerar foljande slutsatser som Powney
et al. (1995) drar utifradn sin undersdkning:

The lack of precise language to explain it [values education]
must make it difficult to accord professional status to the en-
hancement of values education skills. It is apparently some-
thing everybody does but not something everybody has the
tools to think about (s. 17).

Léarares osdkerhet i att hantera kritiska moraliska situationer har pa-
visats i flera studier (se t.ex. Colnerud, 1995; Klaassen, 2002). Inter-
vjuerna i min studie indikerar att ldrarna uteslutande anvéander sig
av ett vardagssprak for att beskriva vilka virden som de anser dr
viktiga att eleverna ldr sig pa skolan. En del av ldrarna sidger dess-
utom sjdlva att de inte har reflekterat 6ver dessa vérden, och stund-
tals finner det svart att sitta ord pa vad de gor, och i synnerhet nér
det géller att artikulera de viarden som de vill ldra eleverna. Det &r
det personliga jaget som skymtar fram i deras utsagor, vilket blir
annu tydligare nir de berdttar om sina vardereferenser. De hanvisar
till varken beteendevetenskapliga, utbildningsfilosofiska eller mo-
ralfilosofiska teorier ndr de samtalar om sitt “vardegrundsarbete”.
Det dr mojligt att det, dtminstone delvis, kan ha sin férklaring i den
lararutbildning som de genomgatt (notera dock att en av de tretton
lararna saknar ldrarutbildning, vilket naturligtvis kan ses som en
delforklaring ndr det géller avsaknad av ett professionellt yrkes-
sprak for vardepedagogik betrdffande denna ldrare). Ndgra ldrare
namner bl.a. att de trots sin ldrarutbildning de facto saknar utbild-
ning i att fostra eller arbeta med varden och normer, eller att de fatt
alldeles for lite av detta under sin utbildning.

Tornvalls (1985) intervjuer med tio mellanstadieldrare tecknar
ocksd en bild av att ldrarna dr mycket osdkra pd sina egna varde-
ringar, inte vet vad de ska fostra till och efterfragar en ”fostransut-
bildning”. Andra, nyare svenska undersokningar har visat att ldrare
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uttrycker en osdkerhet 6ver vad begreppet vardegrund betyder och
att de tillskriver det mycket skilda inneborder (Pedersen, 2004;
Skolverket, 1999). I den omfattande enkétstudie som Franberg (2006)
genomfort anser de flesta lararstudenterna att virdegrunden dr mer
eller mindre ett mycket luddigt begrepp. De dr 6verlag kritiska till
det sdtt som lararutbildningen behandlar vardegrundsfragorna och
kdnner sig inte alls forberedda pa att gestalta viardegrunden i sko-
lan. Endast ett fatal av dem kénner sig forberedda pa att ta sig an
etiska och moraliska fragor i skolan (Franberg, 2006). Detta kan jam-
toras med utsagor fran ldrarutbildare fran olika ldrosdten i Sverige
som pekar pd att etiska teorier de facto tycks ha en mycket svag
stallning i lararutbildningarnas allmdnna utbildningsomrdde. En-
dast ett fatal av ldrarutbildarna menar att de undervisar om etiska
teorier som grund for stdllningstaganden for att hantera etiska di-
lemman (Bergdahl, 2006; Franberg, 2004). En studie som visar att
lararna inledningsvis saknade ett moraliskt sprdk for att beskriva
sitt arbete (och darmed ocksd samstimmer med resultatet frdn min
och andras studier) visade ocksa att ldrarna i viss utstrackning ut-
vecklade ett moraliskt spradk genom att genomga ett sarskilt utbild-
ningsprogram med ett uttalat moraliskt innehdll som introducerade
lararna i regeletik, dygdetik, omsorgsetik och pragmatiska synsitt
pa att forhandla om moralisk forstdelse som ett socialt engagemang,
sdarskilt i termer av att betona behovet av att utbilda medborgare for
en demokrati (Sockett & LePage, 2002).

Utover etiska kunskaper dr det rimligt att argumentera for att 14-
rarstudenter behover tilldgna sig beteendevetenskapliga kunskaper
som bas for deras vardepedagogiska praktik, t.ex. teori och forsk-
ning om grupprocesser, social paverkan, prosocial och moralisk ut-
veckling, aggression och aggressionsprevention, mobbning och an-
timobbningsarbete samt konflikter och konflikthantering. I en en-
katutvdrdering genomford av Lirarnas Riksforbund (2004) rappor-
terar bl.a. endast 14 % av ldrarstudenterna att de fatt en tillfreds-
stdllande utbildning i konflikthantering medan 48 % rapporterar att
de anser att de inte fatt ndgon utbildning alls i detta. Aven interna-
tionella studier indikerar att ldrare dr osdkra 6ver sin vardepedago-
giska roll och 6ver de vdrden som de medierar till sina elever (se
t.ex. Stephenson et al., 1998). Mot bakgrund av enkiter och kvalita-
tiva intervjuer med ldrare i olika lander, sd som Australien, England
och Slovenien, drar Ling (1998) f6ljande slutsats:

It has been stated in the findings which have emerged from this
study that it appears that educators lack a discourse to express
their ideas about values and to conceptualize the area of values
in education. This stems, largerly, from the lack of theoretical
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knowledge and experience educators possess in this area. While
there is much in the literature of education especially in the area
of philosophy and moral education, it is not an integral and ex-
plicit part of the training which most teachers undergo (s. 210).

Detta kan ocksad jamfoéras med ny brittisk enkétstudie i vilken Sver
1000 lararstudenter har tillfrdgats. Studien visar att ldrarstudenter
uppfattar att virdepedagogik faktiskt dr en tydlig del i deras kom-
mande ldrargdrning. Samtidigt indikerar resultatet att pedagogisk
etik och en uttalad moralisk diskurs inte tycks finnas med i det for-
mella undervisningsinnehallet i ldrarutbildningen (Revell & Arthur,
2007). Att inte under ldrarutbildningen f& undervisning och bli for-
beredd i vardepedagogik &r naturligtvis problematiskt eftersom den
ar en oundviklig del av lararpraktiken, dvs. det d&r omdjligt att ar-
beta som ldrare utan att paverka elever i moraliskt hédnseende. “Val-
ues are embedded in school structures, management, policies, lan-
guage and relationships” (Taylor, 2006, s. 114). Virden kommer till
uttryck i de sdtt som ldrare organiserar lektioner, presenterar, vér-
derar och véljer ut ldrostoff, samt i sjdlva skoldmnena, om &n inbad-
dat och implicit (Ball & Wilson, 1996; Bills & Husbands, 2005; Gud-
mundsdottir, 1990; Jackson et al., 1993; Pring, 2001). De medieras i
skol- och klassrumsregler samt i hur ldrare sjdlva forhaller sig till
regler och pa vilka sitt de reagerar (eller inte reagerar) pa krank-
ningar och regelovertrddelser (Boostrom, 1991; Brint et al., 2001;
Fenstermacher, 2001; Jackson et al., 1993; Nucci, 2001; Thornberg,
2006b, 2006¢, in press b). Varden gestaltas och medieras ocksa pa de
siatt som larare hanterar konflikter (Deutsch, 2000; Johansson & Jo-
hansson, 2003; Szklarski, 2004). Vidare kommer virden till uttryck
genom de samtal som ldrare och elever for och de sitt som larare ger
respons pa elevers svar (Buzzelli, 1996; Buzzelli & Johnston, 2002;
Evaldsson, 2005). Dessutom kommer véarden till uttryck i larares all-
méanna upptradande, forhdllningssatt och lararstilar (Fenstermacher,
2001; Hansen, 1993b, 2001), samt i hur de ser pa eleverna och relate-
rar sig till dem (Johansson & Johansson, 2003).

Enligt Hansen (1993a) kan vardepedagogik forstds som en stdn-
digt pdgdende process i klassrummet, inbyggd i de mest vardagliga
och rutiniserade interaktionerna. Vissa aspekter av virdepedagogik
flyter sdledes samman med klassrumsledarskap och disciplinering
(jfr. d@ven Boostrom, 1991; Halstead & Taylor, 2000; Nucci, 2006a;
Thornberg, in press b), vilket ocksa tydligt speglas i ldrarnas utsa-
gor. Mot bakgrund av detta dr det rimligt att argumentera for att 1&-
rare genom utbildning och fortbildning ges mojlighet att tilldgna sig
en professionell kunskapsbas inom denna pedagogiska domén pa
ett sdtt som innebéar att de professionellt kan utdéva, kommunicera
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och reflektera 6ver denna aspekt av sin yrkespraktik med hjilp ett
yrkessprdk och en repertoar av professionella verktyg.

While it may be the case that curriculum decisions generally are
under-theorized, the area of values in education reflects an even
greater theoretical void. Values teaching is often avoided in
classrooms or is ad hoc and unstructured /.../ There is, then, an
urgent demand to provide, for educators, theoretical perspec-
tives which inform the teaching of values and the place of val-
ues education in schools, so that they may themselves selec-
tively and critically construct a theoretical foundation for their
practice in the area of values (Ling & Stephenson, 1998, s. 5).

I synnerhet blir detta viktigt da forskning visar pa att regler och la-
rares sdtt att uppréatthalla regler och intervenera bland elever medie-
rar motstridiga budskap och varden som vicker forvirring, mora-
liska dilemman, kritik och motstdnd hos elever (Duke, 1978; Tattum,
1982, 1986; Thornberg, 2006b, 2006¢, 2007b, 2008b, in press a; Willi-
ams, 1993). Vidare visar forskning att elever aktivt reflekterar 6ver,
varderar och bedomer savél skolans regler som ldrares fostransan-
strangningar och interventioner (t.ex. Alerby, 2003; Elliot et al., 1986;
Killen, 1990; Lewis & Lovegrove, 1987; Scarlett, 1988; Tayler, 1996;
Weston & Turiel, 1980), @ven om yngre elever sédllan eller aldrig
framfor sin kritik till lararna (Thornberg, 2006¢, in press a). Studier
pavisar att elever bedomer sina ldrare och ar kritiska till respektlos
och orittvis behandling (Devine, 2002; Tattum, 1982, 1986; Thomson
& Williams, 2002), offentliga bestraffningar och tillsdgelser (Turco &
Elliott, 1986), daliga eller inga forklaringar kring regler (Thornberg,
2006¢, 2008b, in press a), ordttvis turtagning i klassrummet (Colne-
rud, 2007), maktmissbruk och orittvisa i hur regler tillampas, t.ex.
att larare behandlar vissa elever mer strangt dn andra eller inte f6ljer
reglerna sjdlva (Devine, 2002; Tattum, 1982, 1986; Thornberg, 2006c,
2007b, in press a; Williams, 1993).

Eftersom regler tycks utgora en central och oundviktlig aspekt i
den vardagliga virdepedagogiska praktiken har jag ocksd genom-
fort en noggrann kategorisering av skolregler som ett bidrag till 1a-
rares yrkessprak (se Thornberg, 2006c, 2008a). Denna regelkategori-
sering hjdlper till med att tydliggéra innehallet i reglerna, ge en
systematisk 6versikt och 6ka mojligheterna for ett professionellt och
pedagogiskt arbetssatt kring regler. ”A clear framework of rules can
counteract vagueness; furthermore, when the reasoning behind ru-
les is made explicit, they can be analysed with a more conscious
concern for priorities among the rules: "'Why do we have this rule?
What is its functional or pedagogical point?” Hence, this makes it
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easier to consider the degree of reasonableness and necessity, as
well as making rules clear and understandable” (Thornberg, 2008a,
s. 31). Varderingar, regler och vardepedagogik kan sdledes inte tas
for givna i skolverksamheten.

Tid och stod for reflektion

Vid sidan av 6kade teoretiska kunskaper om védrden, etik och vér-
depedagogik tycks det ocksad vara rimligt att argumenta for att 1a-
rare inom ramen for sitt arbete far tid for att reflektera kring de var-
den som de sjdlva tilldgnat sig och som de medierar till eleverna.
Min avhandling (Thornberg, 2006c) visar att dessa ldrares vardepe-
dagogiska praktik i hog grad &r reaktiv och oplanerad, inbdaddad i
skolvardagen och till viss eller stor del omedveten eller oreflekterad.

En av de svarigheter som ldrarna sjdlva ofta formulerar om sitt
vardegrundsarbete dr just tidsbrist. Forutom att de mdnga génger
maste fatta 6gonblickliga beslut i situationen (”Ja, det dr ju ocksa det
med de hdr hundradelarna alltsg, att man hinner inte tdnka pa det
egentligen”) sa menar flera av ldrarna att det foreligger organisato-
riska hinder for att reflektera 6ver viarderingar, etik och vérde-
grundsarbete, bdde for sig sjdlva och tillsammans med ldrarkollegor.
Pa grund av tidsbrist glommer man ibland att f6lja upp konflikter
mellan elever och som man har sagt att man ska ta itu med senare.
Ofta hinner man inte heller se vad som har hint mellan elever vid
t.ex. brak eller konflikter. Man har inte hunnit diskutera tillsammans
som personal kring vdarden och kring vilka regler som ska galla i
olika situationer. Man har inte heller alltid samma synsétt inom per-
sonalgruppen, vilket en del ldrare for fram som problematiskt (se
Thornberg, 2006¢). Det finns darfor all anledning att ge ldrare okat
utrymme for reflektion och deliberation.

I ljuset av sin studie argumenterar ocksd Cooper, Burman, Ling,
Razdevsek-Pucko och Stephenson (1998) for vikten av att larare ges
tid for att reflektera 6ver de egna vardena i relation till vardepeda-
gogik, lararstil och klassrumspraktik, samt att detta maste vara en
”on-going process of critical reflection” (s. 167). De foresldr ett flertal
frdgor som redskap i detta reflektionsarbete:

1. Vilken filosofi har jag bakom syftet med undervisning som en social pro-
cess?

2. Vad innebédr denna filosofi for de pedagogiska arbets- och férhallningsatt
("approaches”) som jag anvdnder i mitt klassrum?

3. Vad for slags modell utgor jag for eleverna i frdga om varden?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

17.
18.
19.
20.
21.

22.

Vilka dr mina viardepedagogiska mal for denna klass?

Har jag prioriteringar i relation till vardepedagogik?

Vilka pedagogiska arbets- och forhallningssitt foredrar jag?
Hur dr dessa barn motiverade?

Hur tilldgnar sig elever bést en forstdelse for olika varden och en sensitivitet
for andra méanniskors varden och attityder?

Bor virdepedagogiken integreras i undervisningen?4

Nér det &ar lampligt, hur kan viardepedagogik bast integreras i undervis-
ningsinnehallet?

Ar det aspekter av virdepedagogik som behover hanteras separat fran
andra amnesomrdden eller pa andra satt?

Om det finns aspekter som behover ett separat fokus, hur forhéller jag mig
da till och hanterar dessa i min undervisningsplanering och klassrumsor-
ganisering?

Hur hanterar jag behovet att forbereda mig sjdlv och mina elever for ett liv
som medlem i bade det lokala och globala samhallet?

Vilka trender eller monster kan jag se nér jag reflekterar 6ver mina positiva
och negativa kommentarer till eleverna?

Vad uppfattar jag att mitt tonldge och tonfall férmedlar till eleverna?

Verkar det som att min rost uttrycker samma budskap som de ord som jag
anvander eller dr budskapet motstridigt?

Skriker eller hojer jag min rost?

Hur ofta avbryter jag eleverna?

Niér och av vilka skil avbryter elever varandra eller mig?
Skapar jag utrymme fér en méngd satt att ldra sig pa?

Inkluderar jag alla eleverna i min klass, med hédnsyn tagen till genus, etnici-
tet, socioekonomisk klass och handikapp?

Hanterar jag konflikter i klassrummet pa ett positivt satt?

Cooper et al. (1998) foreslar att larare skulle kunna dokumentera
sina reflektioner i en dagbok, journal eller pa datorn. Ljud- eller vi-
deoinspelningar av sig sjdlv i sin roll som ldrare kan ocksd utgéra
vdardefulla verktyg i detta reflektionsarbete. Lérare skulle dven
kunna dela med sig av sina reflektioner med sina kollegor i sma-

4 Virdepedagogik ar enligt min mening redan en oundvikligt integrerad del av
undervisningen (se t.ex. Ball & Wilson, 1996; Bills & Husbands, 2005; Gud-
mundsdottir, 1990; Jackson et al., 1993; Pring 2001). “Irrespective of whether or
not moral education is an explicit and intentional part of the curriculum, values
education is embedded in the fabric of classrooms and instructional practice”
(Narvaez, 2006, s. 705). Fragan dr snarare i vilken utstrackning den dr implicit
och en del av den dolda ldroplanen eller explicit och medveten.
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gruppsdiskussioner och be sina kollegor att agera som “critical fri-
ends”.

An analysis of teaching practice based on the reflective process
may indicate to teachers that their instructions are not clear and
that it is necessary to clarify directions, instructions and tasks
/ .../ Self-observation and self-evaluation have the potential to
help teachers tune into any anomalies in their own behaviour
and help them to develop personal strategies to refine further
their classroom practice (Cooper, et al., 1998, s. 170).

For att detta reflektionsarbete ska nad en professionell niva behover
larare dessutom kunna ta hjdlp av och forhalla sig till teori och
forskning inom det vardepedagogiska kunskapsfaltet, inklusive mo-
ralfilosofisk och moralpsykologisk teoribildning. Ett sddant meta-
sprak hjdlper utdvarna att reflektera Gver och gora teoretiska be-
skrivningar av hdndelser i praktiken. En avsaknad av detta innebér
att utdvarna dr hanvisade till ett vardagssprdk och ddrmed till en
mer oreflekterad, intuitiv och rutinméssig vardepedagogisk praktik
(jfr. Colnerud & Granstrom, 2002). Det ar detta vardagssprdak som
jag moter i samtalen med ldrarna.

Till skillnad frdn traditionella samhéllen stir skolan i moderna
pluralistiska samhallen infor tre grundldggande fragor som utgor
kdrnan i diskussionen kring védrden i skolundervisningen, forfaktar
Husén (2006):

1. Vilka gemensamma virden, om det finns ndgra, kan konstituera
vigledning for de moderna sambhéllenas skolundervisning?
Finns det ndgra universellt valida vdrden, dven om de inte alltid
ar accepterade, som ldrare kan hélla fast vid? Vad for slags
gemensam kdrna av sddana vdrden kan identifieras? Denna
fraga dr i grunden en filosofisk fraga.

2. Hur kan en pluralistisk ansats i frdga om medborgarutbildning
komma till stdnd utan att hamna i viarderelativism, vardeforvir-
ring eller baddadera?

3. I vilken utstrackning kan undervisning eller fostran i grund-
laggande vérden i skolan komplettera eller vara kompatibel med
de viarden som eleverna exponeras for hemma?

En av utmaningarna i var tids skola &r, enligt Husén (2006), fragan
om hur vi kan kombinera kulturell, social och lingvistisk pluralism
med den universalism som utgor en hornsten for internationell for-
stdelse, tolerans och acceptans av méanniskor som lever sina liv pa
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andra sétt dn vad vi gor. Vi lever dessutom i en tid dér jamlikhet och
rattvisa borjar véixa sig starkare som grundldggande varden. Varde-
pedagogiken i skolan stdr darfor infér mdnga utmaningar — bl.a.
spanningen mellan postmodern relativism och en vidxande univer-
salism. I vilken utstrdackning larare dr utrustade infér denna uppgift
och ges utrymme att reflektera 6ver viarden och viardepedagogik &r
av stor betydelse.

Tid for etisk reflektion kan dven diskuteras i relation till ldrarut-
bildningen. Lararstudenter &dr i behov av bade (a) etiska verktyg och
(b) erfarenheter av att diskutera och reflektera 6ver etiska fragestall-
ningar och dilemman som kan tdnkas uppsta i det dagliga flodet av
interaktioner i skolan. Enligt ldrarutbildare dr tid for reflektion ocksa
nagot som lararstudenterna efterfragar (Bergdahl, 2006).

En aterkommande observation vdrd att ndmnas dr ocksa att 14-
rarstudenterna, enligt ldrarutbildarna, skulle 6nska att de hade
mer tid for etisk reflektion i utbildningen. Manga av informan-
terna aterkommer till detta flera gadnger under intervjuerna.
Som jag ser det, kan man dra minst tva slutsatser av detta. An-
tingen star denna onskan for ett stort och gediget intresse hos
lirarstudenterna, eller for en stor frustration /.../ Men satt i
relation till detta att ingen av informanterna diskuterar etiska
principer eller teorier med sina studenter kan man anta att den
otillracklighet som ges uttryck for delvis finner sin foérklaring i
det faktum att etiska teorier eller etiska verktyg inte finns vid
handen (Bergdahl, 2006, s. 29 f.).

Bergdahl (2006) menar att ldrarstudenternas upplevelse av att tiden
som finns till forfogande for diskussion och reflektion aldrig upp-
levs rdcka till delvis kan forklaras med att de saknar etiska teorier
eller verktyg. Savél teoretiska kunskaper som tid for reflektion ar
viktiga komponenter {6r det professionella arbetet kring varden och
normer i skolan.

Normativitet och icke-normativitet i
forskning

I stdllet for att utgd fran pa forhand definierade moralteorier om rétt
och fel eller gott och ont, eller frdn andra teorier argumenterar en
del forskare (se Evaldsson, 2005; Tholander, 2002, 2005) att forskaren
bor avsta fran normativa antaganden, i synnerhet vid studier av mo-
ralisk praktik, eftersom de kan skymma sikten f6r forskaren. En sa-
dan uppfattning harmonierar dessutom med traditionell grounded
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theory (Glaser, 1978, 1992; Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin,
1998), i synnerhet Glasers position.

The concern is brought out by the dictum to not contaminate
one’s effort to generate concepts from the data with preconceived
concepts that may not really fit, work or be relevant, but appear
so momentarily. The danger is, of course, to force the data in
the wrong direction if one is too imbued with concepts from the
literature (Glaser, 1978, s. 31).

En icke-normativ héllning har ocksa varit viagledande for mig nar
det géller det arbete som lett fram till resultatet i denna studie. De
etiska teorier som presenteras i borjan av rapporten har inte legat till
grund for datainsamling och databearbetning. I stdllet har jag, inspi-
rerad av GT, forsokt att ldgga normativa etiska antaganden och ex-
terna teorier dt sidan for att ddrigenom undvika att samla in och
analysera data ”filtered through and squared with pre-existing hy-
pothesis and biases” (Glaser, 1978, s. 3).

Déaremot upptrdader jag normativt som forskare i rapportens dis-
kussionsdel genom att jag (a) relaterar resultatet till olika moralfilo-
sofiska teorier samt annan extern teoribildning och forskning, och
(b) utgdr frdn en syn pa professionalism som jag primért hamtar
frdn Colnerud och Granstrom (2002). B&de min icke-normativa stra-
van i analysen som lett fram till innehallet i resultatdelen och mitt
normativa anslag i diskussionen kan dock problematiseras.

Kan forskning vara icke-normativ?

Ar det verkligen mojligt att som forskare vara icke-normativ nar
man samlar in och bearbetar data? Kritiken mot att anvinda vérde-
omddmen och normativa pdstdenden i forskningen kanns igen fran
positivismen och dess ansprdk pa att kunna skilja mellan fakta och
varden samt att kunna uppratthalla en vardefri och objektiv forskar-
roll (se Scott, 2000). “Logical positivists /.../ would go further and
suggest that those branches of philosophy such as ethics and
aesthetics which deal primarily with issues of judgement and value
cannot legitimately be described as knowledge at all” (Scott, 2000, s.
204). De viérdefria anspraken har dock skarpt krititserats i den ve-
tenskapsfilosofiska diskursen (se t.ex. McMullin, 2001). Fakta dr all-
tid teoriladdade (Alvesson & Skoldberg, 1994).

Det tycks ndamligen finnas beldgg for att vi aldrig ser enskilda
sinnesdata, utan alltid folkade data, data som placerats in i en
viss referensram /.../ Data ar sdledes alltid kontextuellt insatta
i en semantisk ram som forst ger deras inneboérd (Alvesson &
Skoldberg, 1994, s. 49).
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Forskning, badde som process och produkt, dr vardeladdad och kon-
stituerad av det sociala, kulturella och historiska sammanhang som
det &r inbadddat i. Forskaren och dennas arbete &r saledes oundvikli-
gen influerade av antaganden, viarderingar och ideologier (Alvesson
& Skoldberg, 1994; Charmaz, 1990, 2006; Gambell, 1995; McMullin,
2001). Vad forskaren ser och hor paverkas av hans eller hennes tidi-
gare tolkningsramar, biografi och intressen (Charmaz, 1990, 2006).
"The researcher’s perspective consists of more than philosophical
stance, school of thought, and methodological strategies. It also con-
sists of experiences, values, and priorities” (Charmaz, 1990, s. 1165).
Viardeuppfattningar finns alltid med som en viktig komponent i
forskarens forforstdelse (Gilje & Grimen, 1992). Mitt forhallningssatt
har mot bakgrund av detta snarare varit ett ppet sinne &dn ett tomt
huvud (Dey, 1993).

Detta innebdr att 4ven om jag under datainsamling och -bearbet-
ning har forsokt att 1dgga externa teorier, varderingar och normativa
forestdllningar at sidan i min strdvan efter att analysera data pa de-
ras egna villkor s gar det aldrig att helt garantera att jag dnda inte i
viss utstrackning implicit och omedvetet har paverkats av teoretiska
konstruktioner och normativa forgivettaganden. Det dr dessutom en
synnerligen omdjlig position att forsvara utifran ett socialkonstruk-
tivistiskt och interpretativistiskt perspektiv. Colnerud (2004b) an-
vander sig av begreppet “smygnormativitet” som innebér att forska-
rens antaganden om vad som dr vardefullt inte redovisas men sam-
tidigt paverkar analysen. Som forskare dr det svart att helt vérja sig
mot detta trots medvetna anstrangningar.

Laroplan och normativitet

Ett inslag i resultatet som dessutom skulle kunna tolkas som nor-
mativt dr avsnittet "Men ldaroplanen da?”. Nar jag fran intervju till
intervju finner att ldrarna sjdlva inte spontant anger laroplan och
kursplaner som en kélla ur eller referens fran vilken de hamtar de
vdrden som de anser viktiga att eleverna far med sig fran skolan sa
styr jag sjdlv in samtalet pa detta spar och stéller fragor kring det.
Anledningen till denna styrning &r att intervjuerna ingick i ett storre
forskningsprojekt som delvis finansierades av Skolverket och dar
deras kunskapsintresse lag i att fa en 6kad insikt i hur det kan te sig
nér ldrare i sin yrkesvardag forsoker realisera de vdarden och normer
som formuleras i laroplan och kursplaner (se Thornberg, 2006c).
Denna aspekt av min forskning tycks sdledes vara ett uttryck for det
som Colnerud (2004b) benamner som normativitet som vilar pd tempo-
rir politisk retorik, dvs. “forskning som tar sin utgangspunkt i ldro-
planer och andra styrdokument” (s. 1). Undersokningen pekar tyd-
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ligt pad att dessa styrdokument har en mycket begriansad betydelse
for ldrarnas vardegrundsarbete och att de snarare utgar fran sina
egna personliga varden. I resultatkapitlet varderar jag emellertid
inte detta som ndgot positivt eller negativt, utan ndjer mig med att
beskriva hur de resonerar.

Varfor hianvisa till etisk teori och pluralism?

I motsats till resultatkapitlet for jag i diskussionskapitlet en del tyd-
ligt normativa resonemang genom att hidnvisa till olika normativa
teorier och positioner. Denna sorts analys av resultatet i diskus-
sionskapitlet kan emellertid hanforas till det som Colnerud (2004b)
kallar for kvalificerad normativitet. "Denna kvalificerade normativitet
grundar sina normativa stdndpunkter pd argument som tal att
granskas med filosofiska metoder men med praxisnéra tillampning
som syfte” (s. 1). Den kvalificerade normativiteten kan kontrasteras
mot den normativitet som tar sin utgdngspunkt i ldroplaner och
andra styrdokument. “Utan idéernas forankring i etiken blir det
normativa problemomradet ett ldtt byte for skolpolitisk ytlighet”
(Colnerud, 2004b, s. 2).

Att relatera empiri eller resultat till etiska teorier dr egentligen
inte mer markvardigt dn att relatera till samhalls- eller beteendeve-
tenskapliga teorier. De utgor alla teoretiska perspektiv med vilka
man kan tolka eller analysera data eller resultat. Eftersom detta ar
en studie av moral avgransat till att undersoka vilka vdarden larare
anser dr viktiga att ldra elever samt var dessa ldrare menar sig ha
hamtat eller erhdllit dessa vérden ifrdn sd dr valet av att anvidnda
moralfilosofiska teorier i diskussionskapitlet helt adekvat.

Ett pluralistiskt inkluderande foérhallningssétt till skilda etiska
teorier, vilket ligger till grund f6r denna rapport, skulle kunna kriti-
seras for inkoherens genom att teorier som kan betraktas som ofor-
enliga anvinds. A andra sidan, vilken enskild etisk teori skulle jag
vdlja att anvdnda i studien och pa vilka grunder? Det enda etiker
kan vara eniga om &r att oenighet radder, bdde metaetiskt, dvs. fragor
kring vad vérden dr f6r ndgot och hur vi kan ha kunskap om dessa
viarden, och normativt etiskt, dvs. huruvida vi bor handla utifrdn
eller efterleva teorier som dr antingen dygdetiska, pliktetiska, om-
sorgsetiska, etc. (se t.ex. Ahlenius, 2004; LaFollette, 2000; Rachels,
2003; Singer, 1991; Strike, 1996). Att darfor mer eller mindre god-
tyckligt vélja ut en etisk teori bara for att undvika risken for inkohe-
rens ter sig problematiskt och foga 6vertygande.

Mot bakgrund av den indiska metaforen om elefanten och de sex
blinda méannen utvecklar Thayer-Bacon (1996) en relationell och
pluralistisk epistemologi, som jag menar dven é&r tillampbart i mora-
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liska frdgor. Om var och en av de sex blinda ménnen inte férde en
dialog med varandra utan enbart utgick fran sitt eget perspektiv el-
ler sin egen position sd skulle de tolka det som de undersoker pa ett
mycket begransat sétt och sannolikt komma fram till helt vitt skilda
slutsatser. I metaforen kdnner de sex médnnen olika delar av ett djur.
De utvecklar idéer om vad det dr de erfar men inser aldrig att de var
och en kdnner och erfar samma djur. De utvecklar ingen idé eller
forestédllning om att det ror sig om en elefant. I stdllet utvecklar de
olika idéer om rep, ormar, spjut, solfjadrar, vaggar och tradstammar.
Deras idéer, menar Thayer-Bacon (1996), hjdlper dem knappast att
se sanningen om vad de erfar.

Kant would advise the six blind men from Industan that they
can never know the elephant as the thing-in-itself, Elephant, but
only the elephant as it is represented in relation to their experi-
ences and their minds. Pierce would advise the six men to start
talking to each other and share the information each of them
has. Only by acting as a community of inquirers can they hope
to gather a more complete understanding of elephants, one they
can all agree upon. But they had better be cautious, and aware
that because they are limited human beings, they will likely not
understand all there is to know about elephants, either, as the
next generation will build on the knowledge they have gained
through sharing with each other, and the next generation will
reach even a better understanding of elephants then current in-
quirers can possibly reach (Thayer-Bacon, 1996, s 7).

I metaforen tycks ingen av de sex blinda mdnnen bry sig om att for-
soka diskutera sina individuella teorier med de andra, vilka ocksa
undersoker elefanten, i hopp om att erhalla en béttre forstaelse. I
stéllet forefaller var och en av dem undvika kontakt med de andra
av rddsla for att de ska stora den egna undersokningen eller bidra
med felaktiga forestdllningar och missvisad information. Genom att
i stéllet inkludera flera perspektiv i vdra etiska diskussioner och
overvdganden ger det oss mojligheter att prova, ifragasitta, korri-
gera och utveckla vara egna standarder och grunderna f6r vara pa-
stdenden. Kommunikation mellan olika etiska teorier skapar mojlig-
heter att kompensera teoriernas egna begrdnsningar, att utmana
forgivettagna antaganden i enskilda teorier och att hantera etiska
dilemman eller fragor pa ett mer komplext och sensibelt sétt.
Berkowitz (1997) knyter ocks4 an till metaforen om elefanten och
de blinda ménnen nér han diskuterar teorier om moral och varde-
pedagogik. Han menar att pluralism dr nddviandig for att battre for-
std hur moral utvecklas hos manniskor och f6r en béttre vardepeda-
gogisk praktik (se d&ven Berkowitz, 1998; Berkowitz, Sherblom, Bier
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& Battistich, 2006; Narvaez, 2006; Strike, 1999). Berkowitz (1997)
ndmner bl.a. Child Development Project (CDP) som &r ”a quite
eclectic and effective moral education program” (s. 12). CDP &r ett
evidensbaserat program som de facto grundar sig pa olika etiska,
psykologiska och vidrdepedagogiska teorier som sinsemellan inte
riktigt kommer Gverens. Programmets positiva effekter har — trots
eller kanske tack vare sin eklekticism — dokumenterats i flera studier
(Battistich, 2003; Battistich, Schaps, Wilson, 2004; Battistich, Watson,
Solomon, Schaps & Solomon, 1991). For mig ter det sig absurt att i
radsla for inkoherens vélja pd mafa ett enda av flera olika etiska per-
spektiv vars sanningsansprdk dnda inte kan ledas i bevis eftersom vi
i slutindan hamnar i en metafysisk diskussion. Samtidigt skulle
man kunna kritisera denna rapport for att inte ha inkluderat fler
etiska teorier, t.ex. rattighetsetik, eller andra normativa teorier fran
politisk filosofi, utbildningsfilosofi, statsvetenskap eller sociologi.
Avgransning dr av pragmatiska skdl nédvandig, och ofta finns en
viss godtycklighet i gransdragningarna dven om argumentation
ocksa kan foras kring urvalet av teorier, men detta innebdr ound-
vikligen en begransning av synfaltet. Andra teorier skulle kasta ljus
over andra aspekter.

Eftersom ldrare har en uppgift att fostra eller paverka elever i
moraliskt hédnseende och att detta dessutom &r en oundviklig del av
lararyrket kan man argumentera for att grundldggande kunskaper
om etiska teorier dr nddvandiga for att utveckla den kvalificerade
normativitet som Colnerud (2004b) menar att ldrare bor handla efter
i sin fostranspraktik. Den kvalificerade normativiteten kan, enligt
min mening, ses som en av forutsdttningarna for en professionell
vardepedagogisk lararpraktik.

Professionalism och virdepedagogik

Nar jag i diskussionskapitlet drar slutsatsen att dtminstone de larare
som deltagit i studien saknar en professionell kompetens betraf-
fande den virdepedagogiska yrkesutovningen sd vilar detta pa en
innebdrd av begreppet professionalism sd som det skrivs fram av
Colnerud och Granstrom (2002) och den betydelse som de ger denna
i relation till en god lararyrkesutovning. Min slutsats om ldrares
bristande professionalitet i relation till vardepedagogik skulle dock
kunna avfdrdas som nonsens om man avfdrdar det traditionella
synsdttet pa vad som utmarker en professionell praktik, dvs. att den
bl.a. ska préglas av en tydlig vetenskaplig kédrna, och i stdllet menar
att en yrkespraktiker kan utveckla en professionalism genom att re-
flektera O6ver och ldra sig av sin praktik, att utveckla sin “tysta”
oformulerade fortrogenhetskunskap och reflektera Gver den (jfr.
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Alexandersson, 2004a; Carlgren, 2004; Hegender, 2007; Lindqvist &
Nordénger, 2007).

Samtidigt innebédr en sddan uttolkning av begreppet professio-
nalism att praktiker i alla tdankbara yrkesgrupper dr professionella i
sin yrkesutovning sd fort de tillignar sig en “tyst” fortrogenhets-
kunskap och reflekterar 6ver den. I kritiken mot den mer traditio-
nella uttolkningen av begreppet professionalism konstrueras ofta en
dikotomi mellan “tillampad teori i praktiken” och “reflekterade
praktiker” (se Carlgren, 2004). Lagg dock marke till att d&ven mot
bakgrund av denna mer liberala syn pa professionalism pekar min
studie pa att deltagarna knappast kan tecknas som professionella i
sin vdrdepedagogiska yrkespraktik eftersom de sjdlva ger uttryck
for en mycket ldg grad av reflektion (se d&ven Thornberg, 2006¢), vil-
ket de bl.a. menar beror pa tidsbristen i arbetet.

Det ”tekniskt-rationella” synsittet pd relationen teori och prak-
tik, dvs. att teori deduktivt ska tillampas i praktiken, dr emellertid
inte det enda sittet att relatera vetenskaplig kunskap och yrkes-
praktik till varandra. I stéllet for ett sddant mekaniskt och fyrkantigt
synsdtt skulle man kunna argumentera for att praktiker anvander
vetenskaplig kunskap som grund for sin praktik pa ett kontextuali-
serat, situerat och interaktivt sdtt: att nogsamt Overvdga och vara
uppmaérksam pa den aktuella situationen, dess kontext och de pro-
cesser som dger rum i och har foregatt situationen, att lyssna in och
vara uppmadrksam pa hur individer paverkar och paverkas av situa-
tionen — att med hjilp av vetenskapliga kunskaper resonera och
fatta beslut pa ett situerat och inkdnnande s&tt. Man skulle dessutom
kunna argumentera for att ju tydligare vetenskaplig kdrna desto
battre forutsattningar for reflektion i och av sin praktik genom att en
sddan kdrna forser praktikern med tankeverktyg och kommunika-
tiva redskap samt en kompetens att samla in och evaluera data fran
sin praktik och genom reflektion relatera sddana data till veten-
skaplig teori och forskning for att fortlopande kunna utveckla saval
den egna praktiken som den egna kompetensen. Detta kan hdnféras
till det som Fuglestad (1999) betecknar som teori som perspektivisering
av praktik och som innebdar att praktikern med hjilp av teoretiska be-
grepp analyserar och reflekterar 6ver sin praktik sa att han eller hon
ndsta gdng kan handla utifran en djupare insikt dn tidigare.

Om man skulle ga sa langt sa att man pldaderar for att professio-
nalism med en tydlig vetenskaplig kdrna inte &r relevant for lararyr-
ket sa skulle min normativa slutsats om att ldrarna i studien saknar
en professionell kunskapsbas for sin virdepedagogiska praktik na-
turligtvis vara ointressant (se t.ex. Lindqvist & Nordanger, 2007).
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Akademisering och auktorisation &dr sdkert lamplig f6r ndgra
yrkesgrupper med en tydlig vetenskaplig kdrna, typ ldakare. For
andra som vill imitera dessa gruppers status och auktoritet blir
akademiseringen av mer tveksamt védrde — sdval substantionellt
som symboliskt. Det blir ldtt en frdga om en skyltfonsteraktivi-
tet (Alvesson, 2007, s. 6).

Denna kritik blir patrangande om idén om att larare ska utga fran en
tydlig vetenskaplig bas i sin yrkespraktik verges eller att larare inte
far mojlighet att tilldgna sig sddana kunskaper under sin ldrarut-
bildning men dndd som yrkesgrupp ska betraktas som professio-
nella och tillerkdnnas en auktorisation.

Moralisk fostran i skolan ar mer an
larares anstrangningar

Traditionellt sett har man inom savil forskningen som den skolpo-
litiska och laroplansteoretiska diskursen om moral- och fostransfra-
gor i skolan utgatt fran att fostran dr ndgot som dger rum mellan la-
rare och elev, vilket emellertid kan kritiseras for att forbise den fost-
ran som sker mellan eleverna (Tholander, 2005). Det finns dock
svensk forskning som intresserat sig for den fostran, moraliska
praktik eller pdverkan som &dger rum mellan barn eller elever (se
t.ex. Bliding, 2004; Bliding, Holm & Hé&gglund, 2002; Johansson,
1999, 2001, 2007; Lofdahl, 2006; Lofdahl & Hagglund, 2006; Osbeck,
2006; Tholander, 2002; Thornberg, 2007a). Dartill kan en del interna-
tionell, icke-svensk forskning laggas (se t.ex. Chamber, Tincknell &
van Loon, 2004; Damon & Killen, 1982; Piaget, 1932; Singer & Door-
nenbal, 2006).

Mot bakgrund av detta dr det naturligtvis viktigt att padpeka att
dven om jag i denna studie har intresserat mig for hur ldrare resone-
rar kring vilka vdrden som de tycker dr viktiga att ldra eleverna sa
innebdr det att detta dr inbdddat i en komplex skolvardag, dar ele-
ver paverkar varandra, dir elever paverkar ldrare och dar larare i
olika situationer inte handlar efter sina vardepreferenser. I mitt f4lt-
arbete har jag t.ex. iakttagit att det bland eleverna finns en méngd
normer och att de pa olika satt paverkar varandra i att efterleva
dessa normer. Eleverna fostrar med andra ord varandra, vilket kan
relateras till begreppet informell virdepedagogik (Lofdahl, 2006;
Thornberg, 2004; se dven Taylor, 1994) och som syftar pa den vérde-
paverkan som sker i familjer, kamratgrupper, idrottstdreningar,
kyrkor, fran media etcetera, till skillnad fran den formella vdrdepe-
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dagogiken som just uppehaller sig vid den virdepaverkan som la-
rare (inklusive laromaterial) initierar och utévar pa elever (Thorn-
berg, 2004). Mitt fokus pa ldrarens varden i denna studie ar darfor
snarare en forskningsmdssig avgransningsfraga dan ett synsatt pa att
det dr det enda som paverkar elever etiskt i skolan.

Kan vi lita pa intervjupersonernas
utsagor?

Sjalvklart kan en kategorisering av vdrden sa som de beskrivs av
pedagoger komma att kunna se ut pa olika satt (for en tidigare kate-
gorisering av ldrarnas virden, se Thornberg, 2005). Aven om kate-
gorierna dr grundade i det empiriska materialet sd dr de samtidigt
en konstruktion av mig som forskare och en produkt av mitt tolk-
ningsarbete (Charmaz, 1990, 2006). Resultatet erbjuder ”an interpre-
tive portrayal of the studied world, not an exact picture of it”
(Charmaz, 2006, s. 19).

Vidare &r sjdlvklart inte heller intervjumaterialet ndgon exakt av-
bildning av verkligheten. Bdde intervjupersonen och intervjuaren
konstruerar tillsammans innehallet i en intervju (se Rapley, 2004; Sil-
verman, 2001). Darfor kan jag inte gora ansprak pa att jag oproble-
matiskt presenterar deras perspektiv. Vad en person sdger och vad
en person tanker dr inte heller samma sak (S4ljo, 2000). Samtidigt ar
jag skeptisk till en extrem hallning som gor gdllande att vi endast
kan och ska ”“simply focus on the conversational skills of the partici-
pants rather than on the content of what they are saying and its re-
lation to the world outside the interview” (Silverman 2001, s. 97). Ett
sddant synsatt dr i grunden ett uttryck for en naiv empiricism som
gor gidllande att man endast ska forska pa det som dr observerbart,
dvs. beteenden (“talbeteenden” eller konversationer i detta fall). Att
vilja begrédnsa forskarens kunskapsintresse och metodologi pa detta
sdtt ter sig obegripligt att argumenta for utifran ett interpretativt och
socialkonstruktivistiskt perspektiv och kan snarare associeras med
den positivism som bl.a. influerade behaviorismens tidiga foretra-
dare (se t.ex. Watson, 1913). Dessutom &r det en héllning till samtal
och att stdlla fragor som skulle vara hdgst problematisk och oprag-
matisk i det vardagliga livet.

I stdllet for att dogmatiskt misstro det som intervjupersonen rap-
porterar eller berdttar om under intervjun sd dr mitt forhallningssétt
att (a) vara medveten om intervjuns samkonstruerade karaktdr, vil-
ket ocksd innebdr att tolka intervjuresultatet med forsiktighet, och
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anda (b) ta intervjupersonerna och deras berittelser pd allvar. Sam-
tidigt ar det viktigt att pdpeka att vad vi under intervjuerna bl.a.
samtalar om &r vilka vdrden som pedagogerna for fram som viktiga
varden att ldra eller formedla till barnen. Att férvénta sig ett likhets-
tecken mellan ldrares uttalade intentioner for sitt arbete och hur de
faktiskt arbetar dr naturligtvis lika orealistiskt (jfr. Carlgren, 1999)
som att forvéanta sig samma ekvation mellan statliga och lokala styr-
dokument och direktiv for skolverksamheten & ena sidan och ldrares
faktiska arbete & andra sidan (jfr. Alexandersson, 1999; Lawson &
Edmunds, 2001).

En bild av vilka vdrden som ldrare anser dr viktiga att eleverna
far med sig fran skolan och var dessa virden kommer ifran har i
denna rapport konstruerats och diskuterats. Deras vdrden uppehal-
ler sig framst i hur man bor vara och bete sig i relationerna till
andra. Ofta formulerar pedagogerna vardena som beteenden, regler
eller personlighetsegenskaper. Dessa “varden” ar personliga och 14-
rarna hdmtar dem framst fran sina erfarenheter som barn (i synner-
het fran den uppfostran de fatt fran fordldrarna) men dven som
vuxna. I denna studie dr det intressant att lyssna pd hur ldrarna ut-
trycker sig, argumenterar och refererar. Det begrinsade, vardagliga
spraket och de fa tankefigurerna pekar pa behovet av yrkessprak
och etisk teori.

Studiens anvandbarhet

Det empiriska resultatet i denna studie baserar sig pa kvalitativa
intervjuer med 13 ldrare, vilket exkluderar mojligheten till statistisk
generalisering av resultatet. Detta dr emellertid heller sillan inten-
tionen i kvalitativ forskning. Foretrddare for kvantitativ forskning
kritiserar ibland kvalitativ forskning for att inte kunna generalisera
sina resultat utanfor undersskningsgruppen eller fallen. Detta beror
pa att kvalitativ forskning i regel inte tillimpar sannolikhetsurval,
vilket, enligt statistisk teori om population, urval och representation,
ar en fOrutsdttning for statistisk generalisering. Det ironiska med
denna kritik dr emellertid att sannolikhetsurval (i synnerhet obun-
det slumpmadssigt urval) ar sallsynt dven i kvantitativ forskning
inom samhalls- och beteendevetenskaperna. I surveystudier &r bort-
fallet oftast sd stort att man i realiteten inte kan tala om sannolik-
hetsurval d&ven om intentionen fran borjan var det. I experimentella
och kvasiexperimentella studier i psykologi och pedagogik tilldm-
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pas slumpmassigt urval i princip aldrig.d I stillet anvander forskare
sig oftast av icke-sannolikhetsurval, t.ex. bekvamlighets- eller till-
ganglighetsurval (inte minst en méngd studenter), annonsering och
strategiska urval. Utifrdn de egna statistiska premisserna kan sdle-
des det mesta av resultaten frdn kvantitativ forskning lika lite som
resultaten fran kvalitativ forskning generaliseras i statistisk mening
till populationen (se Gobo, 2004, for en vidare diskussion). Dess-
utom dr sociala fenomen alldeles fo6r fordnderliga, varierande och
kontextbundna for att generaliseras hur som helst (dven om vi antar
att ett sannolikhetsurval verkligen har genomforts). Vid en tidpunkt
och inom en viss kontext kanske ett resultat beskriver en existerande
miljo mycket vél, men for en annan kontext eller vid en senare tid-
punkt behdver inte alls sd vara fallet (Cronbach, 1975).

A Russian chemist has no doubt that his or her atom of nitrogen
acts in the same way as the atom of nitrogen of his or her Japa-
nese or French colleague; however, no human being is similar
to another one. So the presupposition of homogeneity, on
which sampling in natural science is based, does not work in
social science because individuals are not interchangeable in the
same way as atoms of nitrogen or little balls in a box (Gobo,
2004, s. 408 ).

Mot bakgrund av detta bor dven resultat fran s.k. evidensbaserad
forskning inom samhdills- och beteendevetenskaperna snarare be-
traktas som arbetshypoteser som kraver reflektion och sensibilitet
for det situationella och kontextuella 4n som universella sanningar
(Jfr. Cronbach, 1975). Nir evidensbaserade metoder eller program
(t.ex. vardepedagogiska sddana) importeras av praktiker till den
egna praktiken dr det darfor viktigt att en sddan transfer av forsk-
ningsresultat inte tillimpas pa ett okritiskt, mekaniskt och fyrkantigt
sdtt. Kunskaper om de teoretiska principer och resonemang som
ligger bakom metoden eller programmet innebéar en 6kad flexibilitet
och professionalitet. Sensitivitet for det situationella och kontextu-
ella d4r dessutom en avgorande faktor. Ett sétt att 6ka en sddan sen-
sitivitet dr att utvdrdera och folja upp implementeringen genom att
fortlopande samla in och analysera data.

I kontrast till kvantitativ forskning har andra former av generali-
sering elaborerats inom kvalitativ forskning (se t.ex. Larsson, 2005;
Merriam, 1998; Patton, 2002). Enligt Kvale (1997) kan ldsaren gora en
analytisk generalisering, vilket innebdr att “man gor en valoverlagd
beddmning i vad mdn resultatet frdn en undersékning kan ge vag-

5 Endast slumpmassig tilldelning mellan experimentgrupp(er) och kontroll-
grupp inom urvalet vid experimentell design.
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ledning fér vad som kommer att hdnda i en annan situation” (s.
210). Detta kan t.ex. dstadkommas genom att betrakta resultatet fran
kvalitativ forskning som arbetshypoteser som tar hdnsyn till lokala
betingelser och som utgdr blygsamma spekulationer om trolig till-
lampbarhet pa andra situationer med liknande betingelser som den
situation som studerats. Forskningsresultat tillhandahdller da ett
perspektiv snarare dn sanningen. En sddan ansats dr resonerande,
eftertinksamt, provande, problemorienterande och sensitivt for en-
skilda situationer (Merriam, 1998; Patton, 2002). Samma instdllning
bor man ocksa ha till kvantitativa samhaéllsforskningsresultat, menar
Cronbach (1975). Praktiker kan prova denna arbetshypotes i sin
egen situation genom en aktiv tolkning av resultatet och jamfora
detta med sin egen situation.

Aven Larsson (2005) framhéller betydelsen av att vara sensibel
for det specifika i situationer ndr man relaterar forskningsresultat till
nya situationer utifrdn det som han kallar situerad generalisering.
Kvalitativ forskning producerar gestaltningar, dvs. tolkningar, be-
grepp och beskrivningar av processer eller monster, som gor det
mojligt for ldsaren att identifiera en process i eller en kvalitet av ett
fenomen som han eller hon inte tidigare noterat, reflekterat 6ver el-
ler varit medveten om. Generaliseringen hér ar situerad i den be-
markelsen att den inte kan fOrutses. I stéllet realiseras den nér tolk-
ningar “passar” in i andra fall. Logiken har 4r att anvdndaren av
forskningen kan ta del av en tolkning av ett fall och ha denna ge-
staltning i beredskap nér han eller hon méter ett annat fall som kan
kdnnas igen med hjilp av tolkningen som forskaren konstruerat.
Generalisering sker sadledes genom igenkdnnande av resultatets ge-
staltning i andra situationer. Darigenom bidrar forskningen med
identifiering av processer eller monster som man annars inte dr sa
medveten om. Lasaren kan kdnna igen en sddan identifierad process
eller beskrivet monster ndr han eller hon konfronteras detta i ett
specifikt fall.

Bade i logiken bakom situerad generalisering och att betrakta re-
sultat som arbetshypoteser utgor lisarens tolkande link mellan resul-
tatbeskrivningen och den eller de nya situationer som forskningen
relateras till en avgdrande roll. Lasaren snarare dn forskaren genom-
for detta generaliseringsarbete. Utifran ett hermeneutiskt perspektiv
kan ldsaren reagera pa resultatet pa ett sitt som innebdar att han eller
hon forstdr sig sjalv eller sitt sociala sammanhang pa ett nytt satt.
“Nér detta sker, generaliseras eller oversitts tolkningarna till indi-
videns egen situation. Tolkningen appliceras genom mottagarens
egen tolkning pa dennes livssituation” (Odman, 1998b, s. 18). Mot
bakgrund av en hermeneutisk tradition talar Sjostrom (1994) ocksa
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om en generalisering pd metanivd som innebdr att det specifika inne-
hallet i den framtagna kunskapen visserligen inte kan generaliseras i
statistisk mening men déremot kan insikten i hur det kan te sig for
en mdnniska att leva under sina villkor generaliseras genom lésa-
rens tolkningsprocess.

Enligt Strauss och Corbin (1994) kan ett forskningsresultat bli an-
vandbara i det vardagliga, praktiska livet bdde som en okad forstdelse
och en direkt tillimpning. Kategoriseringen av “varden” som larare i
studien anser viktiga att elever tilldgnar sig kan t.ex. hdr ses som en
mojlig direkt tillampning dd den ger redskap for att differentiera
mellan olika vardepedagogiska intentioner hos larare. Lararnas vér-
dereferenser i resultatet erbjuder dessutom en 6kad forstdelse for
bakgrunden till dessa intentioner. Sammantaget ligger anvandbar-
heten i denna studie i hur ldsaren tolkar och relaterar resultatet till
sin egen eller andras situationer. Resultatet kan sdledes bidra till att
“forestdlla sig mojligheter, att vidga eller berika den repertoar av
sociala konstruktioner som star praktiker till buds” (Kvale, 1997, s.
212). Det kan dessutom utgora en bas for “re-examining and recon-
structing one’s own construction of a given phenomenon” (Lincoln
& Guba, 2002, s. 213). Sdledes kan den egna forestdllningen sdval
utmanas som vidgas.

I linje med grundad teori ses detta forskningsresultat och dess ut-
vecklade begrepp inte som fardiga en gang for alltid. I stéllet kan de
komma att utvecklas, modifieras och dven utmanas av fortsatt forsk-
ning (se Strauss & Corbin, 1998). Eftersom detta forskningsomrade
ar eftersatt dr det ocksa angeldget med vidare studier kring hur 14-
rare resonerar kring intentionerna med och innehallet i den egna
vardepedagogiska praktiken. En av begransningarna med intervju-
studier &r att deltagarna dekontextualiseras fran den vardagspraktik
som man samtalar om. Ord och handling behdver som bekant inte
vara samma sak. “To rely on what people say about what they beli-
eve 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 un-
derstand their perspectives is to risk misinterpreting their behavi-
our” (Hammersley, 1999, s. 53).

Mot bakgrund av detta kan denna studie ocksa ses som en vida-
reutveckling av min avhandling (Thornberg, 2006c). Det resultat
som hér har presenterats kan séttas i relation till de handlingar som
larare gestaltar och de interaktionsmonster som uppstar enligt av-
handlingen. Avhandlingen bekréftar ldrarperspektivet i denna stu-
die pa sa sétt att dess resultat visar att larare i sitt “vardegrundsar-
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bete” i stor utstrackning dr upptagna av att paverka elevers beteen-
den i det vardagliga skollivet.
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Bilaga

Intervjuguide (frageomraden): larare

e Beskriv arbetet med viarden och normer / Beskriv ditt

vardegrundsarbete! Hur arbetar du/ni...?
e Viktiga vdrden?
e Var kommer dessa virden ifrdn? Var har du himtat dem?
 Svarigheter/hinder/problem angdende vardegrundsarbetet?

* Regler

(Utover dessa frageomrdiden ovan fanns ett par specifika frageomrdiden till en del lirare
som en foljd av mitt faltarbete och min pdgdende analys, t.ex. "Vad dr motiven/
tankarna bakom klassrid/stormote? Vad vill du/ni att eleverna ska lira sig av dem?”)
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(b) personella vidrden, och (c) akademiska virden. De relationella virdena dr de mest framtrddande i intervju-
materialet och handlar om hur man bor vara eller bete sig i relation till andra méanniskor och hur relationer
mellan ménniskor bér vara beskaffade. Personella vdrden avser virden om hur man boér férhélla sig till och se
pa sig sjdlv i olika situationer. Akademiska varden refererar till varden eller utsagor som positivt varderar
bildning, kunskaper och en vilja att ldra sig mer. Nér ldrarna beskriver var deras virden kommer ifrdn sa anger
de en rad kéllor eller referenser som kan sammanfattas i tvd kategorier: (a) den egna personen, dvs. hanvisar
till sitt sunda férnuft, sin egen livsdskddning eller sina egna kéinslor, och (b) de egna erfarenheterna, i synnerhet
sina erfarenheter som barn men dven som vuxna. Liroplan och kursplaner utgér dock ingen primér kélla for
lararna. Medan en del uttrycker en osidkerhet 6ver vad som finns att 14sa om vidrden och normer i de statliga
styrdokumenten sa &dr andra kritiska till dessa textavsnitt. Ldrarnas utsagor diskuteras dven i en fortsatt analys
genom att relatera resultatet till etiska teorier, professionalism, samt virdepedagogisk forskning.
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