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ABSTRACT

This study deals with the ideological dimension of education in the Swedish com-
pulsory school [grundskolan]. By focusing on the images of the social world which
are configured in the content of education, the study pays attention to the repro-
duction of an ideological dimension which is latent in our social imaginary. The
theoretical problem was formulated as a question about if, and in what form, criti-
cal knowledge content is offered as part of the reproduction of the social imaginary
that takes place in education. The empirical aim was to interpret the images of
society configured in policy documents and teaching practice in compulsory school
civics [samhillskunskap] with regard to how the differentiation of social space ap-
pears in these images. A hermeneutic approach was used. In the first of the two
parts of the study, a number of policy documents — curricula and syllabi — were
interpreted. In these documents, the differentiation of social space was found to be
made visible selectively. The gender dimension and the dimension termed “cultur-
al diversity” were highlighted, while the link between social differences and the
uneven distribution of resources could only be glimpsed sporadically. A clear pat-
tern of individuality could also be interpreted. The second of the two parts of the
study was designed as a multiple case study. In this, the teaching of two teaching
contents in civics, politics and economics, were studied as two separate cases.
Three different images of society could be interpreted: a rationalist, a functionalist
and a socio-political image. Of these, only the socio-political image offered a trans-
parent view into the differentiated social space. However, the socio-political image
was given a weak and unclear legitimacy in the teaching. The dominance of the
rationalist and functionalist images were related to traditions that embed the teach-
ing of civics. In the discussion the results from the two parts of the study were
taken together and related to the problem. Among other things, the results were
interpreted as an example of a conflict between contemporary reproduction and
historical reproduction in education.

Keywords: civics, compulsory school, curriculum, hermeneutics, ideology, mul-
tiple case study, policy document analysis, social imaginary.
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FORORD

Den har boken handlar inte om dess forfattare. Han figurerar darfor inte ens i form
av ett personligt pronomen i de tretton kapitel som foljer. Han har naturligtvis
bidragit till att boken kommit till, men i detta skeende har han aldrig varit ensam.
Aven skrivarvaron dr en medvaro, och ett stort antal personer har pa olika sitt
bidragit till avhandlingens tillkomst. De fortjanar darfor att tackas, och detta kréa-
ver i sin tur att forfattaren —jag — trader fram i ljuset.

Jag vill for det forsta tacka de personer vid Avdelningen for utbildningsvetenskap
som givit mig handledning under de hér fem &ren. Under mina fOrsta tre ar som
doktorand handleddes jag av professor Gunnar Berg. Vart samarbete var givande.
Gunnar fanns hela tiden till hands for att ge mig radd, samtidigt som jag kidnde att
jag agde friheten att sjdlv utforma inriktningen pa mitt avhandlingsprojekt. Tack,
Gunnar! Under de senaste tva dren har professor Anders Olofsson varit min hu-
vudhandledare. Han har framfor allt bidragit med tydliga ramar for avhandling-
ens utformning, vilket varit avgérande for att mitt arbete kunnat slutféras. Anders
och jag har dessutom en mangsidig personlig relation som gar tillbaka till millen-
nieskiftet. Han har varit min chef, min lararkollega, min handledare nér jag skrev
min masteruppsats, min avhallne tratobroder under ett odndligt antal diskussioner
om bade vetenskap och filosofi, och slutligen huvudlasare vid mitt sa kallade fem-
tioprocentseminarium. Mitt tack, Anders, &r riktat inte bara till en handledare utan
ocksa till en van.

Docent Goran Bostedt har varit bitrddande handledare under hela min doktorand-
tid. Goran har gett mig ett engagerat och hangivet stod, och samtidigt och standigt
ocksa bidragit med vérdefulla kritiska synpunkter. Aven med honom har jag en
mangarig vanskap som gar tillbaka anda till gymnasietiden hemma i Adalen. Vi
var ocksa lararkollegor i ett antal ar innan jag paborjade min forskarutbildning.
Som doktorand har jag kant mig trygg i din omsorg, Goran. Tack!

Det finns dven nagra personer i saval Harnosand som pa andra hall som bidragit
med vérdefull handledning av mer informellt slag. Av dessa ska professor
Christina Segerholm ndmnas framst. Jag har alltid upplevt mig som véalkommen
nér jag knackat pa hennes kontorsdorr, och det har skett manga ganger under de
hér dren. Hon har varje gang visat intresse for mina fragor och funderingar och
kommit med vérdefulla synpunkter. Hon var ocksé intern ldsare av mitt avhand-
lingsmanus infér mitt slutseminarium och gjorde papekanden om texten som varit
oumbdrliga. Tack for allt, Christina! Jag vill ocksa rikta ett varmt tack till universi-
tetslektor Carina Holmgren och docent Jérgen From vid Pedagogiska institutionen



vid Umea universitet, som under mitt andra ar som doktorand bjod in mig till ett
samtal om hermeneutik och utbildningsforskning. Under en hel dag grillade de
mig med synpunkter och frdgor med utgédngspunkt i de texter jag dittills hade
forfattat. Jag har nog varken tidigare eller senare upplevt kritik som varit pa en
gang sa bekraftande och samtidigt sd skoningslost utmanande. Tack vare dem
insag jag saker som det hér arbetet inte hade kunnat vara forutan. Vidare maste jag
namna Ola Lindberg, som i egenskap av van och kollega alltid varit villig att 1ana
mig sitt 6ra och ge mig synpunkter. Det var tack vare honom som jag bland annat
hittade Joseph Dunnes skrifter. Ola delar dven obrottsligt mina idrottsliga lojali-
teter. Han ar ocksa nagot av en idol f6r mig, eftersom han &dr den ende jag kdnner
som sett orgelmagikern Garth Hudson livs levande. Play it, prof! Slutligen har jag
ocksa haft en van och rumsgranne som en slags informell handledare. Jan Perselli
och jag har under de senaste fem aren haft en fortlopande diskussion om livet,
politiken, filosofin och diverse andra futiliteter. Fér utomstaende har den nog
ibland framstatt som en tjatig trdta, men jag ar trygg i forvissningen om att de dnda
kunnat se att vi bada trivts i vart teatraliska gralande. Jag har alltid kunnat ga in till
honom for att fa mina tankar testade. Tack, Janne!

Jag vill ocksa rikta ett tack till professor Ninni Wahlstrém vid Linnéuniversitet i
Vaxjo, som i egenskap av opponent vid mitt slutseminarium gav mig vardefulla
synpunkter pa min text.

Under ett par perioder har jag varit ute pa skolor for att gora observationer och
samla data till de fallstudier som ingar i avhandlingen. De elever, larare och skol-
ledare jag d& mott har varit vanliga, intresserade, tillmotesgdende och informativa.
Jag vill darfor rikta ett uppriktigt menat tack till alla pa saval “skola A” som pa
”skola B”. Utan er hade det hir inte blivit mer d4n en dammig textanalys. Nu
kanske det handlar om vad som férsiggar i klassrummen ocksa, och det ar er for-
tjanst!

Jag har hunnit ha tva chefer under mina doktorandar. Conny Bjorkman var chef
vid Institutionen for utbildningsvetenskap redan nar jag tog sikte pa doktorand-
tjanst och forskarutbildning. Han lat mig da fa villkor som gjorde att jag kunde
gora mig behorig att soka den tjanst som s smaningom doék upp. Han gjorde det
ocksa mojligt for mig att dgna min sista termin som doktorand helt at skrivande.
Ovarderligt, Conny! Tack! Lena Ivarsson, som tagit vid efter Conny efter att in-
stitutionen gjorts om till en avdelning, har dven hon varit lyhord for mitt behov av
utrymme for att slutfora mitt arbete. Tack, Lena!



Det har varit ett sant noje att vara doktorand! Trots mitt overdrivna knotande
("den dar j-a avhandlingen!”), har jag inte angrat for en enda sekund att jag klev pa
taget for att gora resan. Nojet har for all del till en del bestatt i att ha haft mdjlighet
att delta i ett pdgdende samtal om intressanta frdgor, men dven i att fa ingd i en
gemenskap. Vid Mittuniversitetet i Harndsand finns en sddan gemenskap bland
doktoranderna i pedagogik och @mnesdidaktik. Genom aren har jag darmed haft
en stor skara av doktorandkollegor: Maria Styf, Sofia Eriksson Bergstrom, Anneli
Hansson, Maria Rasmusson, Ann-Katrin Perselli, Catarina Arvidsson, Birgit Gus-
tafsson, Odour Olande, Peter Degerman, Linda Eriksson, Hakan Karlsson, Jakob
Billmayer, Nina Eliasson, Airong Wang, Anna-Karin Westman, Laurence Russell,
Ida Johansson, Ulrika Bergstrand, Ulrika Gidlund, Susanne Sahlin, Marcus Sund-
gren, Malin Norberg, Helene Dahlstrém, Charlotta Ronn, Sandra Lund och Ingela
Ahslund. Jag tackar er alla! Tre i den langa listan med namn maste dock lyftas fram
i forgrunden: Linda, Hakan och Jakob — mina ”generationskamrater” bland dokto-
randerna pa UTV — har statt mig mycket nédra under de har aren. Deras engage-
mang i mitt avhandlingsprojekt har betytt mycket for mig. Linda var ocksa oppo-
nent vid mitt tjugoprocentseminarium, vilket for mig innebar omtumlande men
vardefulla insikter i mina egna tillkortakommanden.

Jag vill ocksa ndmna den vidare gemenskap jag i tjugo ars tid ingatt i bland perso-
nalen pa Avdelningen for utbildningsvetenskap vid Mittuniversitetet i Harnosand.
Ett sdrskilt omndmnande fortjanar de som ingick i det arbetslag jag en gang till-
horde: Monica Eklund, Lena Randevéag, Olle Nyberg, Anders Lindqvist, Hans
Wikstrom, Staffan Lofquist, Goran Bostedt (igen), Anders Olofsson (igen), Ola
Lindberg (igen) och Lars-Goran Hogman. Ni ar alla delaktiga i avhandlingens for-
historia.

Jag hade nog aldrig blivit doktorand om inte ndgra av mina verkligt goda véanner
bidragit med inspiration genom att ga in pa den hér stigen fére mig. Till dessa hor
Monica Eklund, som dessutom var nagot av en mentor for mig nér jag for tjugo ar
sedan aterkom till akademin efter manga ars franvaro. Dit hor ocksa Anders West-
lin — i avhandlingstexten refererad till som Westlin (2000a, b) — liksom Ola Lind-
berg (igen) och Anders D. Olofsson (Lindberg & Olofsson, 2005). Till ADO vill jag
bara sdga: “They seek him here, they seek him there, those Frenchies seek him
everywhere.” Hoppas du nappar!

Thanks to Janet Harling for doing a necessary, thorough and keen-eyed language
check on the English summary.



Tack till Insamlingsstiftelsen Ingemar och Barbro Ohrn for vasternorrlandsk ung-
dom, som sttt min forskning. Tack ocksa till personalen pa vaktmasteriet vid
Campus Harndsand, med Hasse Beijar i spetsen, som alltid varit tillmotesgadende
och levererat blixtsnabbt ndr ndgon av mina manusupplagor lamnats in for tryck-
ning med kort varsel.

Jag vill ocksa rikta ett varmt tack till mina férdldrar. Min mor, Gudrun, var den
som nér jag var barn tog med mig till ett bibliotek och som ddrmed férde mig in i
bockernas virld. Dér har jag blivit kvar alltsedan dess. Min far, Ake, har for mig
alltid personifierat betydelsen av politiskt handlande. Han &r ocks& den vassaste
skribent jag kanner, och dairmed en aldrig sinande kalla till inspiration.

Ovriga sldktingar och vanner — ingen namnd, ingen glomd — har ocksa stottat och
hjélpt mig pa olika satt. Tack till er alla!

Sist med inte minst vill jag tacka min familj. Trots att vi numera &r utspridda pa
olika platser, fran Umea i norr till Goteborg i soder, har ni hela tiden funnits narva-
rande medan jag gravt ner mig i mitt skrivande. Det dr ocksa i familjekretsen som
jag funnit de storsta anledningarna till att glddjas under min doktorandtid. Ella,
Edith och Ingrid har pa sa vis alla bidragit till att jag har kunnat skriva den har
avhandlingen.

Sorberge, en kall oktobernatt 2015

Lars Sandin
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KAPITEL 1. INLEDNING

I Svingby, Ekbom och Lendahls (1990) presenteras en del av resultaten av en nat-
ionell utvardering av undervisningen i grundskolan som genomfoérdes pa uppdrag
av Skoloverstyrelsen i slutet av 1980-talet. Bland annat kan vi ldsa om hur elva-
aringar parvis och skriftligt besvarar tva olika frdgor som har med resursfordel-
ning att gora. Totalt handlar det om 1586 elevpar.

Den forsta fragan lyder: “Ni har sdkert hort att det finns platser pa jorden dar en
del ménniskor &r rika medan andra éar fattiga och inte far tillrackligt med mat. Vad
kan det bero pa? Ni far gédrna skriva flera olika svar” (Svingby, Ekbom & Lendahls,
1990, s. 130). Forfattarna far sjalva kommentera elevernas svar pa fragan, som med
andra ord handlar om varfor fattiga méanniskor i fattiga lander ar fattiga:

Mangfalden i forslagen &r stor, storre dn i motsvarande svar fran vuxna'. Ett monster
kan urskiljas. Tyngdpunkten ligger for det forsta pa strukturella férhallanden och
samhalleliga forklaringar snarare dn pa rent individuella. Det &r inte den fattiges fel
att han ar fattig utan ett orattvist system som skall klandras. For eleverna handlar det
forstas om giriga och orattvisa manniskor. Skulden till fattigdomen léaggs for det
andra betydligt oftare inom landet dn pé lander utanfor. Att Sverige skulle kunna ha
nagon skuldandel antyds inte. (Svingby, Ekbom & Lendahls, 1990, s. 138)

Den fattiges “fel”; ”orattvist system” som skall “klandras”; ”giriga” — terminologin
signalerar att forfattarna betraktar svaren pa fragan som moraliskt laddade. Ett ord
— ”orattvist” — signalerar d&ven nagot mer: svaren har ockséa en politisk innebord.
Det ar en social kritik som kan uttolkas i elevernas svar.

Den andra fragan lyder: ”Aven i rika lander som Sverige finns det manniskor som
ar fattiga. Vad beror det pa tror ni? Ni far skriva flera svar om ni vill” (Svingby,
Ekbom & Lendahls, 1990, s. 139). Enligt forfattarna pekar eleverna i svaren pa
denna fraga framfor allt ut sambandet mellan fattigdom och droger. Négra av sva-
ren lyder: ”"De slosar upp pengar pa att kdpa sprit, sa blir dom fattiga och sa kan
dom inte fa nagra jobb eller nagot hem”, “Dom é&r ofta arbetslosa eller alkoholis-
ter”, “Dom flesta fattiga i Sverige koper sprit for pengarna eller knark”. En annan
svarskategori utgor en renodling av uppfattningarna om att fattigdomen ar de
fattigas eget fel: “Dom pallar inte, de struntar i skolan, orkar inte jobba”, “Dom é&r
s& daliga s& dom far inga jobb. Eller 4r dom sa krasna att dom inte vill ha dom jobb

! Forfattarna refererar hir till en studie av vuxnas uppfattningar om orsakerna till svilt i
fattiga lander.



som finns.” Endast ett fatal elever sitter fragan i samband med en orattvis férdel-
ning av resurser (a.a., s. 140f). Aven har far forfattarna kommentera svaren sjilva:

Det ar tydligt att majoriteten av eleverna inte uppfattar att orattvisor dr nagon viktig
forklaring till att det finns fattiga ocksa i Sverige — mdjligen med undantag for det
faktum att “Vissa tjanar mer pa sina jobb &n andra”. Till skillnad fran vad som enligt
eleverna géller for u-land, finns i vart land orsakerna ofta att soka hos individen
sjdlv. Det 4r om man inte skoter sig, som man riskerar att bli fattig. Det tycks som om
forestallningen om Sverige som vél ordnat och rattvist ar vél forankrat hos eleverna.
Déaremot ger svaren intrycket att de upplever att arbetsloshet och daliga 16ner ar ett
hot. (Svingby, Ekbom & Lendabhls, 1990, s. 141)

Aven hir aterfinns en sprakdrékt som signalerar att frdgan och svaren har ett mo-
raliskt innehall. Det kritiska inslaget saknas emellertid i de flesta elevsvaren. Det
gar tvartom att utldsa av forfattarnas tolkning av svaren att de menar att eleverna
uppfattar den rddande sociala ordningen som legitim.

I svaren pa den ena frdgan laggs med andra ord den moraliska skulden pa den
radande sociala ordningen, medan i svaren pa den andra — den som ber6r for elev-
erna mer ndraliggande delar av deras sociala tillvaro — de enskilda manniskorna
hénvisas till att sjdlva bara de moraliska bordorna. Hur kan da denna skillnad i
innehallet i elevsvaren forklaras? Pa denna fraga blir forfattarna oss ett tydligt svar
skyldiga. I diskussionen om hur var och en av de bada fragorna besvarats antyds
emellertid att elevsvaren kan ses mot bakgrund av hur media behandlar — eller inte
behandlar — globala respektive nationella resursférdelningsfragor. Forfattarna spe-
kulerar ocksa i ifall eleverna saitter den svenska fattigdomen i samband med alko-
hol och droger darfoér att det handlar om nagot de stott pa i sin egen tillvaro
(Svingby, Ekbom & Lendahls, 1990, s. 134, 141).

Ytterligare en tankbar forklaring till skillnaderna i hur eleverna besvarar de bada
frdgorna antyds av sjdlva det sammanhang som de aterfinns i. Att de tagits med i
en utvardering av undervisningen i grundskolan ger atminstone vid handen att
svaren pa dem har nagot att berdtta om denna undervisning. Kan det vara s att
eleverna i ena fallet har fatt lara sig saker i skolan som de kunnat ta i bruk nar de
besvarat den forsta fragan, medan undervisningen inte erbjudit motsvarande kun-
skaper for besvarandet av den andra? I sé& fall har undervisningen ocksa bidragit
till att ge eleverna utgéngspunkter for kritik av foreteelser till vilka de har ett bety-
dande avstand i sin egen tillvaro, men samtidigt genom att underlata att lata dem
utveckla kunskaper om hur resurser fordelas har hemma, inte givit dem motsva-
rande majligheter till kritik av de mer néraliggande sociala sammanhangen. Ar
inte i sa fall denna underlatenhet nagot som bidragit till den legitimering av den



svenska sociala ordningen som forfattarna tolkar in i elevsvaren? Och gar det da
inte att ocksd forstd samma underlatenhet som ideologisk? Ideologi kan forstas som
bland annat férment neutrala gestaltningar av samhallsforhallanden som anvands
for att legitimera eller rikta kritik mot relationer i den sociala vérlden. Dessa ge-
staltningar ar ideologiska i kraft av vad de innehéller, men ocksa i kraft av vad de
uteldmnar.

Men, gar det att invdanda, den dér utvarderingen i exemplet gjordes ju pa attiotalet!
Sa torftigt som det antyds dér skildras vél inte svenska sociala férhallanden idag?
Och inte &r vél innehdllet i dagens skola ideologiskt? Det kommer att framga av
den fortsatta framstéllningen att svaren pa dessa fragor langt ifran ar sjalvklara.
Institutionella praktiker som skolan préglas av en traditionalitet som inte kan bort-
ses fran, och kunskaper om den sociala vérlden ror inte bara varldens faktiska ut-
seende. Kunskaperna &r ocksa, som framgar i exemplet, moraliska och politiska.
Den ”spanning” mellan legitimering och kritik som kunnat uttolkas i exemplet ar,
hdvdas det i den avhandlingsstudie i tvd sammanhédngande delar som foljer,
ofrankomlig nar manniskan gestaltar sociala foreteelser.

Problem

Vad som uppmaérksammas i avhandlingen ar en aspekt av den ideologiska di-
mensionen i innehéllet i den utbildning som ges i den svenska grundskolan. I ut-
bildning gors bland annat gestaltningar, som kan liknas vid bilder, av relationerna
i den sociala varlden. Utbildningssystemet kan dédrmed sdgas ge bidrag till den
socialt burna djupforstaelse av social ordning som av filosofer som Paul Ricoeur
och Charles Taylor bendamns “the social imaginary”. Denna forstaelse, som i denna
framstallning ges Oversdttningen social forstielse, &r sammanvdvd med vart poli-
tiska och moraliska handlande. Den sociala forstaelsen ar ocksa pa en gang bade
saklig och normativ, och forstds har darmed som fédngad i en existentiell spanning
som éar ideologisk: den kan anvéandas for att legitimera sociala relationer och proces-
ser, men den kan ocksa anvandas som utgangspunkter for kritik. Det problemom-
rdde som ramar in denna studie handlar med andra ord om utbildning som en
ideologisk praktik.2

Detta problem handlar ocksa om fostran i politisk och moralisk mening. Den soci-
ala forstdelse som utbildningssammanhangen bidrar till att reproducera &r en del
av de sociala sammanhang for manniskoblivandet som hor till pedagogikens stu-

2 For ldsbarhetens skull har referenser inte satts ut i detta och nistkommande avsnitt i inled-
ningen, annat i de fall da de bedémts vara nodvéndiga for att styrka innehéll som inte pre-
senteras tillrdckligt ingdende i de kommande kapitlen.
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dieobjekt. Den finns i manniskans sociala tillvaro som en standigt narvarande for-
forstaelse som utgor en utgdngspunkt for hennes praktiska handlande bland andra
maéanniskor. For att uttrycka det annorlunda bidrar skolans gestaltningar av olika
sammanhang i den sociala vérlden till elevernas fostran. Denna fostran &ar savil en
politisk som en moralisk sddan. Paul Ricoeur har definierat det etiska inslaget i
maénniskans tillvaro som en ”strdvan efter det “goda livet’ med och {6r andra inom
rdttvisa institutioner” (Ricoeur, 2011, s. 68). Denna definition ingar i ett komplext
filosofiskt resonemang som gar ut pa att visa hur den etiska strdvan maéste inne-
fatta manniskan i saval andra och tredje som i forsta person. Den etiska madnniskan
dr med andra ord inget isolerat ”jag”. Hon har ett existentiellt behov av saval van-
skap (andra person) som en rattvist ordnad social omgivning, dar “envar” kan
forstas som en jamlike (tredje person). Denna réttvisa ordning av jamlikar omfattar
dessutom alltid en fordelningsaspekt (a.a., s. 65-106). Detta innebar givetvis inte att
det gér att en gang for alla sla fast vad som ska anses vara “rdttvist” och ”jamlikt”.
Déaremot kan man i enlighet med Ricoeurs resonemang betrakta forstdelsen av
relationerna i den sociala varlden som en ontologisk grundstruktur — vad som kan
liknas vid en repertoar — for ménniskans politiska och moraliska handlande. Nér
de samhallsbilder som gestaltas i skolans praktik tillignas av eleverna i form av en
forstaelse av den sociala vérlden och de egna mdjligheterna i denna, bidrar detta
sélunda till en fostran som pa en och samma gang ar politisk och etisk-moralisk?.
Det bidrar till elevernas sjalvforstaelse, och darmed ocksa till forstdelsen av vad
“envar” innebér i deras egen tillvaro. For att detta bidrag inte ska innebéra en re-
produktion i termens mest konservativa betydelse, krdvs att eleverna ges mojlig-
heter till en forstéelse av relationerna i den sociala varlden som stréacker sig utover
och utmanar de kollektiva fordomar som finns i deras vardagsforstaelse. Det antas
hér, utifrdn utgdngspunkter hamtade frdn den filosofiska hermeneutiken, att sad-
ana mojligheter inte kan skapas utan att hansyn tas till vad utbildningen handlar
om. De forutsatter vad som kan karaktariseras som ett kritiskt kunskapsinnehdll. Pro-
blemet kan formuleras i form av en fraga: gar ett sddant kritiskt kunskapsinnehall
att uttolka i det offentliga utbildningssystemets reproduktion av social forstaelse?
Innefattad i denna fraga ligger en annan: Som vad gestaltas relationerna i den soci-
ala vérlden?

Problemet kan tyckas innehalla en normativitet. Ska ett kritiskt kunskapsinnehall
finnas som en del i det som sker i skolan? Fragan &r viktig, eftersom studiens sjalva
legitimitet kan knytas till den. Den kan besvaras utifrdn tvéa olika typer av ut-
gangspunkter.

3 For enkelhetens skull kommer detta att kallas ”moralisk fostran” i den fortsatta framstill-
ningen.



For det forsta gar det att fortsdtta pa det existentialfilosofiska resonemang som
anvandes for att introducera problemet. Ricoeur argumenterar for att kritik ar na-
got som standigt méste paborjas och som aldrig kan betraktas som nagot avslutat
(Ricoeur, 2008, s. 239-262). Denna argumentation knyter dessutom an till Jiirgen
Habermas’ tes om att samhaéllsvetenskapen ar forpliktigad att tillgodose ett eman-
cipatoriskt kunskapsintresse (Habermas, 1972, s. 301-317). Ricoeur menar att ett
sadant intresse maste forstas som avhangigt av ett mer allmént existentiellt mansk-
ligt behov av att kunna rikta kritik mot kollektiva férdomar (Ricoeur, 2008, s. 239-
262, 263-299). Ifall detta resonemang ager giltighet, finns det inga skal till att anta
att grundskoleelever kan betraktas som undantagna fran detta existentiella behov.

For det andra finns det en lang tradition inom s&val utbildningsfilosofi som utbild-
ningsforskning, inom vilken den fran bérjan aristoteliska uppfattningen om att
utbildning &r en politisk praktik halls levande. Namn som Dewey, Brameld och
Gutmann kan namnas, men dven Durkheim, Bourdieu och Bernstein. Inom svensk
pedagogik har denna tradition bland annat kommit till uttryck som en ambition att
visa hur utbildning bidrar till att forma elever med avseende pé dispositioner for
politiskt och moraliskt handlande (se t.ex. Englund, 2005). Det problem som blir
belyst i den héar studien ska med andra ord forstds mot bakgrund av denna tradi-
tion.

Empiriskt fokus och syfte

Den empiri som studien ar riktad mot har avgransats med utgédngspunkt i proble-
met. Med kunskapsinnehall menas har inte ett tematiskt avgransat undervisnings-
innehall (som i skolan varld studeras i till exempel ”arbetsomraden” eller ”te-
man”). Med utgangspunkt i Englund (1990) kan kunskapsinnehdll definieras som
ett teoretiskt avgransat relationellt innehallsomrade som kan komma till uttryck
inom ramen for olika undervisningsinnehall*, och det ar i denna betydelse som
begreppet anvands hér. En teoretisk avgransning av det slag som avses i defini-
tionen gors ocksa i den har framstallningen. Ett speciellt satt att forsta relationerna
i den sociala vérlden viljs, ndmligen vad som av Pierre Bourdieu benamnts diffe-
rentieringen i det sociala rummet. I och med att ansatsen i studien dr hermeneutisk,
innebar detta att det som valts ut till att utgéra empiri i studien tolkas med avse-
ende pa vilka typer av samhallsbilder som gestaltas och hur differentieringen i det
sociala rummet framtrader i dessa bilder. Skilen till att det kritiska kunskapsinne-
hallet preciseras pa just detta satt ar av framfor allt tva slag. Dels fangar differenti-
eringen av det sociala rummet in flera aspekter pa sociala relationer som bedomts
som kritiska, i och med att de sammantaget kan betraktas som en kritisk motbild i

4 Englund anvinder termen skolimnesinnehall”.
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relation till den individcentrering som enligt Taylor (2004) &r kdannetecknande for
den sociala forstdelsen i det moderna véasterlandet: den manskliga tillvaron betrak-
tas som social, resurser och deras fordelning tillmats betydelse, forstaelsen av
maénniskans tillvaro &r relationell, den innehaller ett uttalat konfliktperspektiv, och
gestaltningar av olika typer av sociala skillnader kan fangas in. Det som darmed
undersoks &r i vilka avseende dessa aspekter pa kunskapsinnehallet kan uttolkas i
de tematiska undervisningsinnehall som férekommer i utbildningen. Dels mojlig-
gor ocksa valet av en sddan utgdngspunkt att studien kan genomforas utifrdn en
position som uppréttats utanfor utbildningssystemets explicita syften och be-
greppsliga sjalvforstaelse. Detta har bedomts som viasentligt med tanke pa de ideo-
logikritiska ambitioner som finns inskrivna i problemet. Aven i detta avseende kan
valet med andra ord betraktas som ett kritiskt sddant.

Denna avgransning atfoljs av ytterligare tva. For det forsta riktar sig studien mot
undervisningsinnehallet i grundskolan. Denna avgransning ar framst gjord utifran
det faktum att grundskolan &r en skolform som i formell mening riktar sig till “en-
var”. For det andra ar det innehallet i ett specifikt amne som uppmarksammas.
Detta dmne ar samhillskunskap, som har ett foreskrivet innehall som innefattar ex-
plicita bilder av relationerna i den sociala varlden. Undervisningen i dmnet i
grundskolan kan ocksa forstas som en arena for konflikter mellan olika politiskt
bestdamda synsatt pa utbildning. Studien handlar med andra ord om hur differenti-
eringen i det sociala rummet framtrader i de samhallsbilder som gestaltas inom
ramen for samhallskunskapsédmnet i grundskolan.

Innan ett formellt syfte kan presenteras maste emellertid ytterligare preciseringar
goras. Har har inspiration hamtats fran utbildningssociologisk och laroplansteore-
tisk teoribildning. I Bernstein (2003) hdvdas att utbildningsinnehall alltid genom-
gar ideologiskt laddade rekontextualiseringar och transformeringar nér det “flytt-
tas” mellan olika falt inom ett utbildningssystem. Bernstein skriver bland annat om
ett rekontextualiseringsfalt, dar “diskurser” fran olika delar av samhallet genom-
gar politiskt bestimda anpassningar och tar form i text i exempelvis ldro- och
kursplaner, och om ett reproduktionsfdlt, dar innehallet reproduceras i olika
undervisningspraktiker (Bernstein, 2003, s. 165-218). P4 ett motsvarande sitt talas i
Lindensjo och Lundgren (1986, 2000) om olika arenor for formulering och reali-
sering av laroplaner som styrinstrument. Det finns med andra ord flera olika empi-
riska omraden att rikta uppmarksamheten mot, och dessa beskrivs dessutom i
litteraturen som sammanldnkade, om &n inte i en determinerande mening. I stu-
dien genomfors darfor empiriska undersokningar i tvé steg. Forst presenteras en
dokumentstudie. 1 den tolkas de samhallsbilder som gestaltas i de laro- och kurspla-
netexter som kan betraktas som styrdokument i grundskolans samhallskunskaps-
undervisning. Valet att undersoka det ideologiska innehallet i skolans styrdoku-
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ment ska forstas mot bakgrund av att laroplanstexter kan betraktas som politiska
dokument. Det foreskrivna innehéllet i grundskolans utbildning kan ddrmed antas
vara ideologiskt laddat. Darefter foljer en studie av de samhaéllsbilder som gestaltas
i sjdlva undervisningspraktiken i samhallskunskap i grundskolan. Resultaten fran
dokumentstudien utgdr utgangspunkter for studien av undervisningspraktiken. I
metaforisk mening gar det med andra ord att tala om att studien foljer bilderna av
det sociala rummets differentiering in i klassrummen. Valet att 4ven inkludera en
studie av undervisningspraktiken ska darmed forstas som uttryck f6r en ambition
att forstad hur den ideologi som formuleras i styrdokumenten opererar i praktiska
sammanhang. Studien som helhet kan ddrmed ocksa positioneras i skdrningspunk-
ten mellan tva olika forskningsfalt: laroplansteori och didaktik.

Ett huvudsyfte i form av en precisering av vad empirin ska anvéndas till kan dar-
med formuleras: Syftet &r att tolka de samhallsbilder som gestaltas i styrdokument
och undervisningspraktik i samhéllskunskap i grundskolan med avseende pa hur
det sociala rummets differentiering framtréder i dessa bilder.

Position pa pedagogikens falt

I Englund (2004) beskrivs hur tva forskningstraditioner vaxer fram fran 1980-talet
och framét inom svensk pedagogik. Dessa traditioner har stundtals i efterhand
kommit att gd under benamningen ”didaktik”5. Den ena av dessa traditioner ar
laroplansteoretisk, medan den andra har sina utgdngspunkter inom framfér allt
fenomenografin. Den av Englund beskrivna laroplansteoretiska traditionen — i
vilken den har studien kan sdgas inga — hade en foregangare redan pa 1970-talet i
den sa kallade “ramfaktorteoretiska” ansatsen. Savél den ramfaktorteoretiska som
den laroplansteoretiska ansatsen kan sédgas ha flyttat forskningens fokus bort fran
individen, och i stillet riktat uppméarksamheten mot foreteelser som politisk styr-
ning av utbildning och utbildningens sociala kontext och organisatoriska ramar.
Aven utbildningens roll i den samhilleliga reproduktionen, alternativt dess roll i
de sociala och politiska konflikterna i samhallet, har varit foremal for intresse
(Bjerg, Popkewitz & Vislie, 1997; Broady & Lindblad, 1999; Dahlléf, 1999; Englund,
2004; Kallds & Lundgren, 1979; Lundgren, 1999; Popkewitz, 1997). Ett kant exem-
pel pa ett verk dar den laroplansteoretiska ansatsen ar tydlig dr Lundgren (1979),
dér bland annat begreppet “laroplanskod” introduceras.

5> Begreppen pedagogik och didaktik anviinds omvixlande i viss litteratur. I Englund (2004)
omtalas didaktik som ... innehéllsrelaterad pedagogisk forskning” (s. 40), och det som i
samma artikel kallas “fenomenografisk didaktik” (ibid.) betecknas i Marton (1997) som
kort och gott ’pedagogik” (exemplen i Martons artikel 4r méngfaldiga, varfor en enskild
sidhénvisning forefaller dverflodig).



Den fenomenografiskt orienterade forskningstraditionen har i stor utstrackning
utgatt frdn fenomenografin, som ar en metodologisk ansats inriktad pa att beskriva
manniskors — elevers och ldrares — sétt att forstd fenomen i omvéarlden. Fenomeno-
grafin utgar fran att det om varje fenomen — eller, for att anvdanda en mer vardaglig
terminologi, del av undervisningsinnehéllet — finns en viss generaliserbar variation
av uppfattningar. Det dr dessa uppfattningar man enligt den fenomenografiska
ansatsens foresprakare maste studera for att finna utgangspunkter for undervis-
ning (Marton, 1997).

De béda traditioner som beskrivs i Englund (2004) kommer har att kallas ldro-
plansorienterad respektive fenomenografisk didaktik. De kan bada betraktas som
didaktiska i en allmén betydelse, eftersom den forskning som bedrivs inom dem i
nagon mening dr “innehdllsrelaterad” (se Englund, 2004, s. 40) och direkt eller
indirekt behandlar undervisning (Blankertz, 1987; Klafki, 1997). De skiljer sig
emellertid &t betrdffande bland annat forskningsfokus: dar den ldroplansoriente-
rade didaktiken riktat fokus pa utbildningens makronivd, har den fenomenogra-
fiska didaktiken varit inriktad pa larande- och undervisningsprocesser pa mikro-
niva (Englund, 1997, 2000, 2004; Marton, 1997). Dessa bada traditioner har har be-
funnits lampliga att anvdndas som en ram for framstéllningen i detta avsnitt, som i
forsta hand syftar till att belysa den position som intas i foreliggande studie pa den
svenska pedagogikens falt genom jamforelser med tidigare forskning. Det ar fram-
for allt exempel pd forskning som pé olika sdtt kan relateras till skoldmnet sam-
héllskunskap samt till det intresse for ideologikritik som finns i denna studies pro-
blemstallning som kommer att behandlas. Studien kommer att positioneras i for-
hallande till mer generella ldroplansteoretiska utgangspunkter i kapitel fyra. Har
behandlas forst studier som beddmts vara skrivna inom den laroplansorienterade
didaktiktraditionen. Darefter foljer ett antal studier som kan hénforas till den fe-
nomenografiska didaktiktraditionen. Avsnittet avslutas med exempel pa nagra
studier som bedomts som mer svarplacerade, men som dnda kan vara av intresse.

Den laroplansorienterade didaktiken har framfor allt tidigare — &tminstone vad
gdller den forskning som riktat uppmarksamheten mot samhallskunskapsdmnet —
handlat om undervisningens innehall. Det tydligaste exemplet pa detta & Tomas
Englunds avhandling i tre volymer (Englund, 1986a, 1986b, 2005), som samtidigt
ocksa kommit att bli en central utgangspunkt fér mycket av den forskning som
bedrivits om olika skoldmnen utifran laroplansteoretiska utgangspunkter (se t.ex.
Larsson, 2007; Westlin, 2000b; Ostman, 1995). Englunds arbete behandlas i flera
olika sammanhang i den hér studien (se kapitlen tv4, tre och fyra), sa det namns
endast i korthet har. I Englunds efterféljd kom forskningen under framfor allt
1990-talet att belysa det som kom att kallas fér utbildningens “meningserbju-
dande”, det vill sdga det erbjudande av diskursiv mening med moraliska konse-
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kvenser som gors i utbildningen (Englund, 1997). Efter millennieskiftet har emel-
lertid en forskjutning skett, genom vilken i stéllet de mojligheter som man menar
ges genom deliberativa samtal beforskats. Detta har lett till att utbildningens inne-
hall — vad den handlar om — atminstone till en del hamnat i skymundan. Denna
forskjutning kan ses som ingdende i de ”“sprakliga och pragmatiska vandningar”
som enligt bland andra Carlgren (2007) och Englund (2007a) inneburit skiften i
saval synen pa kunskap som i den samhallsvetenskapliga forskningens objektfo-
kus: Carlgren (2007) pekar pa det dkade intresset for de praktikkontexter i vilka
kunskap uppstar, medan Englund bland annat menar att den skrékliga vindning-
en lett till ”... a shift in interest from representing objects to a concentration on
language and communication as such” (Englund, 2007a, s. 33). I den laroplansori-
enterade didaktiska forskningen om samhallskunskapsamnet kan darmed tva del-
vis overlappande faser urskiljas, i vilka forskningen kan ségas ha varit inriktad pa
att besvara tva typer av problem. Dessa ar for all del sammanhdngande, men kan
anda formuleras som tva fragor inom samma problemomrade.¢ Under den forsta
fasen, dar intresset varit riktat mot sjdlva innehallet i utbildningen, har fragan
handlat om vad varlden gestaltas som och ddrmed ocksa om gestaltningen av vill-
koren for ménniskans politiska och moraliska handlande. Under den andra fasen
har intresset forskjutits mot de undervisningsformer som med de demokratifost-
rande aspekterna av skolans uppdrag som utgangspunkt kan ses som lampliga for
denna gestaltning.” Den hér studien kan i denna bemaérkelse betraktas som ett steg

¢ Problemomradet som helhet handlar om de politiska och moraliska konsekvenser for
manniskoblivandet som kan uttolkas i utbildning (se Englund, 1990). Den svenska ldro-
plansteoretiskt orienterade didaktiktraditionen knyter ddrmed an till synsétt pa skoldmnen
som dven aterfinns pa annat hall. I Thornton (2008) redogérs for tva sitt att betrakta vad
som med en amerikansk terminologi kallas for “social studies”, och som i en svensk kon-
text nirmast motsvarar vad som brukar kallas for “samhillsorienterande #mnen”. A ena
sidan har social studies betraktats utifran ”a social science view”, det vill séga ett perspek-
tiv dér de enskilda disciplinerna uppfattats som utgdngspunkter fér &mnenas roll och utfor-
ming i skolan. A andra sidan har de ocksa betraktats utifrin a social education view”, dir
damnenas roll och utformning kan diskuteras med utgédngspunkt i vad de kan bidra med i en
utbildning syftande till att utveckla manniskan som en sjélvstindig medborgare i ett demo-
kratiskt samhélle. Den svenska laroplansteoretiska didaktiktraditionen kan sigas omfatta
det senare synsittet, ddr John Deweys filosofi varit en central utgangspunkt.

7 Aven hir kan problemomradet relateras till diskussioner som forts pa annat hall. I Parker
(2008) aterges en diskussion som forts inom amerikansk forskning i frdgan om det ar stu-
dier ("knowing”) eller praktik (doing”) som ska betonas i utbildning for demokratiskt
medborgarskap. Parker kommer sjélv fram till att fragestédllningen ar felstélld, och att bada
aspekterna ska ses som betydelsefulla.



tillbaka till en position som tidigare varit den dominerande inom den laroplansori-
enterade didaktiken. Motiveringen till detta gors framst® utifran utgdngspunkter
som kan betraktas som ontologiska inom en hermeneutisk filosofitradition. Ge-
staltningar av vérlden handlar alltid om foreteelser i denna varld, och dessa forete-
elser forstds dessutom alltid som ndgot. Detta innebar i sig inte ett underkdnnande
av den forskning som gjorts inom ramen for den andra fasen, och inte heller en
atergang till en oproblematiserad objektsrealism.

Forutom Englunds arbete utgér Anders Westlins avhandling (Westlin, 2000b) det
tydligaste exemplet pa forskning som gjorts om samhallskunskap inom ramen for
den forsta fasen. Studien dr dessutom intressant genom det kritiska kunskapsin-
tresse som kan uttolkas. I Westlins studie uttrycks namligen ambitioner som utan
svarighet kan tolkas som ett forsok att hitta utrymme for kritiskt syftande inslag i
samhallskunskapsundervisningen, eller, som forfattaren sjalv formulerar det: ”...
mojligheterna till fostran av kritiska och aktivt handlande studerande” (Westlin,
2000b, s. 67f). Westlin dgnar ett helt kapitel i avhandlingen till att diskutera mojliga
teoretiska utgangspunkter for en kritisk pedagogisk forskning och en kritisk peda-
gogisk praktik, och kommer fram till att kritik méste ses som ingdende i en praxis
och ett samtal, ddr sanningsanspraken grundas i de argument som framfors (a.a., s.
63-87). Studien ar med andra ord genomférd utifran pragmatiska utgangspunkter.
Avhandlingen handlar om olika diskursiva innebdrder av teknologi i den svenska
grundskolan, med speciellt fokus pa de samhallsorienterande dmnena (forutom
samhaéllskunskap behandlas dven historia). Syftet dr att i kvalitativ mening analy-
sera vissa etiska och politiska dimensioner i tolkningar av relationen mellan indi-
vid och teknik. Aven om forfattaren inte uttryckligen anvinder termen “ideologi”,
kan forskningsintresset darfor aven betraktas som ideologiskritiskt. Olika teknik-
diskurser utvecklas i studien genom analyser av ldroboks- och ldroplanstexter.
Studien utgar fran ett antagande om att relationen mellan teknik och manniska kan
gestaltas pa olika satt i utbildningssammanhang, och det dr innehallet som satts i

8 Utgangspunkter for motiveringen kan dven goras utifrdn utgdngspunkter himtade fran
utbildningsforskning. Michael Young har ur ett utbildningssociologiskt perspektiv argu-
menterat for att kunskapsinnehallet méste beaktas i utbildningssammanhang, bland annat
dérfor den direkta praktikerfarenheten inte erbjuder tillrdcklig kritisk distans till de fore-
stillningar om vérlden som dominerar ménniskors vardagliga forstaelse (Young, 2006;
Young, 2008, s. 18-34; Young, 2009). I Bickmore (2008) tas substantive knowledge” upp
som en av tre nodvéndiga aspekter av undervisning i social studies syftande till social ratt-
visa. Slutligen pekar Carlgren (2007) pa att det skifte i uppfattningar om kunskap — ...
from ’knowledge’ to learning processes” (a.a., s. 83) — som foljt av ’den sprakliga och
pragmatiska vindningen” under de senaste decennierna ... involves the risk that the con-
tent aspect will disappear” (ibid.).
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centrum och relateras till utvecklandet av elevernas sociala identiteter. Riktningen i
analysen végleds av ett bestdimt socialt varde, ndmligen demokrati (a.a.).

Aven Bronis (2000) kan ldsas som ett uttryck for det fokus pa utbildningsinnehall
som kan uttolkas i forskningen under den forsta fasen. Bronds avhandling har ti-
teln “Demokratins ansikte”, men det dr den Oversattning av undertiteln som pre-
senteras i avhandlingens engelska sammanfattning som i deskriptiv mening bést
fangar in vad studien handlar om: “a comparative study of how democracy is pre-
sented in German and Swedish textbooks in social science written for senior high
school” (a.a., 2000, s. 252). Genom att undersoka hur demokrati presenteras i laro-
bocker i samhaéllskunskap for gymnasieskolan vill forfattaren belysa undervisning
och larandeprocesser om demokrati. Det empiriska materialet i undersokningen
bestar av tyska och svenska larobocker for gymnasiet publicerade efter 1950 och
fram till att avhandlingen skrevs. Dessa studeras dels med avseende pa de teman
som dar dominerande i texterna och dels med avseende pa hur olika begrepp som
forekommer i texterna &r relaterade till varandra och till demokrati. Som analys-
verktyg anvander Bronés ett antal begrepp hamtade fran Bakhtin: dialog, monolog,
skratt och frimmandegorande. I de svenska bockerna finner forfattaren ett genom-
gdende tema som karaktariserar hela undersékningsperioden: Sverige, svenskarna
och den svenska demokratin beskrivs som speciell och sarskild jamfort med andra
samhallen. Detta tema bendmner hon “separation”. Annars finns det skillnader
mellan olika perioder i det ldnga tidsspannet. Ett tema som Bronds bendmner
”férmyndarskap och lydnadsplikt” dominerar under perioden 1950-1967. Léaro-
bokstexterna frdn denna period betonar namligen medborgarnas skyldighet att
lyda de bestammelser som stéllts upp av staten. Under néasta period som kan ur-
skiljas (1968-1975) betraktas medborgarna som mer aktiva och sjalvstandiga, och
en brist pa jamlikhet i samhallet lyfts fram. Forfattaren valjer déarfor att kalla det
dominerande temat frdn denna period for “det ojamlika samhallet”. Den tredje av
de perioder som undersoks (1976-1989) karaktariseras av att demokratin skildras
som en livsform, dar medborgarna har majlighet att delta i de beslut som galler
dem. Det dominerande temat far darfor benamningen ”den autonoma medborga-
ren”. Under aren 1990-1999, slutligen, praglas innehallet i larobokstexterna av de
ekonomiska problem och nedskdrningar i den offentliga valfarden som samtidigt
dger rum i samhallet. Medborgarna beskrivs som ansvarstagande och kapabla att
ta hand om sig sjdlva, men samtidigt passiva i politisk mening. Det dominerande
temat bendamns ”formyndarskap eller empowerment”, och lyfter fram ”valfrihet”
som centralt begrepp. Overlag ér texterna i de svenska larobdckerna vad forfatta-
ren betecknar som “homologa”: de innehaller ett enda perspektiv som presenteras
som det sanna, och alternativa synsatt fortigs.
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Som exempel pa att det som har bendmns den forsta fasen i den laroplansoriente-
rade didaktiktraditionen fortfarande ar levande i pedagogikforskningen kan tva
studier fran senare ar lyftas fram. I Nordmark (2015) gors en kritisk undersékning
av forestallningar om individuell och gemensam framtid sdsom den beskrivs i
samhallskunskapsbdcker for grundskolans hogstadium mellan aren 1992 och 2010,
och ett resonemang fors om hur detta kan relateras till en diskussion om den unga
ménniskan som ett framtida politiskt subjekt. Avhandlingen kan dérmed sagas
handla om en aspekt av innehéllet i samhallskunskapsamnet — vad dmnet handlar
om — sdsom denna aspekt gestaltas i larobocker, och den kan dessutom sigas
handla om politisk fostran. I de diskursanalyser som gors i form av dekonstrue-
rande lasningar av larobockerna identifieras i huvudsak tva diskurser om unga
manniskors deltagande i det framtida demokratiska samhallet. I framfor allt laro-
bocker fran de tidigare aren i det undersokta tidsspannet identifieras en diskurs
dédr unga méanniskor gestaltas som delaktiga i en redan péaborjad samhallelig ut-
veckling mot en gemensam battre framtid. I senare skrivna larobocker finns en
annan diskurs, dar de unga framstélls som antingen delaktiga i en positiv gemen-
sam framtid med mdgjligheter till sjalvforverkligande, eller som exkluderade fran
samma mojligheter och déarigenom ocksa som hot mot det framtida demokratiska
samhallet.

Det andra exemplet 4r Maria Olsons avhandling, “Fran nationsbyggare till global
marknadsnomad: om medborgarskap i svensk utbildningspolitik under 1990-talet”
(Olson, 2008). Aven om den inte behandlar &mnet samhallskunskap kan den pa
flera sdtt ses som intressant har. For det forsta kan det med fog sdgas att den hand-
lar om laroplansinnehall i en utvidgad bemarkelse (curriculum), i och med att den
belyser hur medborgarskap formuleras i svenska utbildningspolitiska texter under
1990-talet. For det andra d&r medborgarskap, som har kunnat konstateras, nagot
som dven funnits som en viktig utgangspunkt i forskningen om samhallskun-
skapsdmnet. For det tredje dr tidsperioden for undersokningen intressant, i och
med att en central del av den nu géllande ldroplanen i grundskolan — det avsnitt
som har rubriken ”Skolans vardegrund och uppdrag” (Skolverket, 2011b, s. 7-11) -
till stora delar dr formulerade under det tidiga 1990-talet. Olson belyser bland an-
nat den politiska kontext och den tidsanda i vilken 1990-talets styrdokument ar
formulerade. For det fjarde betraktas ldroplaner och andra styrdokument som: till-
komna i politiska konfliktladdade situationer. Aven om inte Olson anvinder be-
greppet ideologi — det valda begreppet ar i stdllet ”diskurser” — gar det darfor att
se innehéllet i styrdokumenten som ideologiska uttryck. I studien tas ett kronolo-
giskt avstamp i de medborgarskapsdiskurser som forfattaren tycker sig kunna
uttolka for decennierna fore undersokningsperioden. Fran mitten av 1940-talet till
slutet av 1980-talet domineras de undersokta dokumenten av en samhallscentrerad
diskurs, ddr medborgaren har rollen av “medbyggare” i det kollektiva samhallet
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och medborgarskapet kan liknas vid “familjedelaktighet”. Denna diskurs dr ocksa
“nationsorienterad”. Under det tidiga 90-talet ersitts denna diskurs av en “konsu-
mentorienterad” medborgarskapsdiskurs. Medborgaren 6vergar i denna fran att
vara medbyggare till att framstd som “navigator” och “kund”. Medborgarskapet
forandras med andra ord i en nyliberal riktning, i och med att betoningen ldaggs pa
individens formaga att orientera sig i och gora val i ett marknadsutbud. Medbor-
garskapsdiskursen dr emellertid fortfarande nationsorienterad. Under senare delen
av 1990-talet, slutligen, starks den konsumentorienterade medborgarskapsdiskur-
sen, samtidigt som nationsorienteringen ersatts av ”globaliseringsorientering”. De
metaforer som forfattaren anvander for medborgarnas roller i denna nya version
av den konsumentorienterade diskursen &r “turist” och “vagabond” (Olson, 2008).

Olson for ocksa ett resonemang om vilka roster som exkluderas i denna nyliberala
diskurs. Det som har lyfts fram &r framfor allt att vad som i akademisk litteratur
stundtals benamns ”erkdnnandets politik” (se Taylor, 1999), och som i vardagslag
kallas “identitetspolitik”, blir placerat i skuggan i utbildningspolitiken. Detta far
till £6ljd att minoriteters krav pa att fa erkdannande inte beaktas i medborgarskaps-
diskursen (Olson, 2008). Detta dr ocksa intressant, med tanke pa att det i annan
litteratur (se t.ex. Fraser, 1995; Phillips, 1999, 2004; Skeggs, 2000) gar att f& intrycket
av att krav pa erkdnnande under de senaste decennierna kommit att dverskugga
fordelning av materiella resurser i resonemang om social rattvisa och jamlikhet.
Olsons fokusering pa erkdnnandets politik lamnar hér ett utrymme Sppet for en
undersokning som riktar en del av uppmaéarksamheten mot hur styrdokumenten
gestaltar det sociala rummets differentiering. I den foreliggande studien ses med
andra ord gestaltningarna av den sociala fordelningen av resurser som centrala.

I den andra fasen i den laroplansorienterade didaktikforskningen riktas en stor del
av intresset mot det som bendmns ”deliberativa samtal”. Klas Roths avhandling
frdn 2000 kan sdgas exemplifiera den Overgang fran ett intresse riktat mot me-
ningserbjudandets innehallsaspekt till ett intresse riktat mot deliberativa samtal
som sker vid millennieskiftet. Roths avhandling innehaller forslag pa principer for
utbildningen av deliberativt demokratiska medborgare i ett mangkulturellt sam-
hélle (Roth, 2000). En tydlig beskrivning av vad som laggs in i begreppet ”delibe-
rativa samtal” ges i Englund (2007b). Dér aterfinns en argumentation for att delibe-
rativa samtal bor ges en central plats i ett offentligt skolsystem. Argumentationen
utgar fran ett deliberativt demokratiideal, som formulerats av bland andra Amy
Gutmann och Dennis Thompson: ndar medborgarna och/eller deras representanter
ar oense i moraliska fragor, ska de fortsdtta att resonera med varandra for att
komma fram till dmsesidigt acceptabla beslut. Medborgare som for ett resonemang
som bygger pa en vilja till ett omsesidigt givande och tagande kan erkédnna att en
stindpunkt kan vara vard moralisk respekt dven om de finner den felaktig. Den
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deliberativa demokratin behovs, menar Gutmann och Thompson, dérfér att den
utgdr en uppfattning om demokrati som tillférsakrar diskussion om moraliska
fragor en plats i det politiska livet. Den deliberativa processen innehaller med an-
dra ord ett moraliskt varde: "Deliberation is not only a means to an end, but also a
means for deciding what means are morally required to pursue our common
ends...” (Gutmann & Thompson, 2003, s. 19). Englund menar att en demokrati
grundad pa sadana principer forutsatter att utbildningssystemet kan spela en spe-
cifik roll:

En fungerande deliberativ demokrati forutsatter [...] medborgare med vil etablerade
deliberativa attityder och ett samhélle som vilar pa den deliberativa demokratins
idéer ar ett langsiktigt projekt. Det innebar ocksa att vissa institutioner ges en central
roll och utbildningssystemet ar den kanske viktigaste potentiella kraften i ett sddant
langsiktigt projekt vad galler att grundlagga och utveckla deliberativa férhallnings-
sétt. (Englund, 2007b, s. 153f)

Det Englund bendmner som deliberativa samtal betraktas som en vig att utveckla
de “kommunikativa rattigheter” (Englund, 2007b, s. 155) som utgor forutsattningar
for det politiska deltagandet. Sddana samtal kannetecknas enligt Englund bland
annat av att de innebar att skilda synsatt stédlls mot varandra och olika argument
ges utrymme, av Omsesidig respekt och tolerans deltagarna emellan, av inslag av
kollektiv viljebildning, av att auktoriteter (inklusive larare) kan ifrdgasattas, samt
av att de kan dga rum utan direkt lararledning. Det finns emellertid enligt Englund
dven en ”“grundldggande, substantiell komponent” (ibid.) i det deliberativa samta-
let: ”... skolans deliberativa samtal bor lyfta fram de olika varderingar, stdndpunk-
ter, synsatt och perspektiv som kommer fram i samhaéllets offentliga samtal och
ange hur och varfor den ena eller den andra stindpunkten dr forankrade i den ena eller den
andra sociala grupperingen och vilka konsekvenser olika perspektiv bar med sig”
(ibid.; kursiv. tillagd). Med andra ord kan det deliberativa samtalet sdgas forutsatta
kunskaper om hur grupper &r positionerade i forhallande till varandra i samhéllet,
eller, for att anvdnda samma terminologi som i den fortsatta framstallningen, i det
differentierade sociala rummet.

Englund menar ocksa att den deliberativa kommunikationen har en “innehallsrela-
terad karaktar” (Englund, 2007b, s. 161), det vill sdga att den av nddvandighet &r
relaterad till ett tema eller ett innehdll. Annorlunda uttryckt handlar den om négot.

Av de forskare som intresserat sig for samhallskunskapsamnet har framfér andra
Kent Larsson varit inriktad pd att utforska det deliberativa samtalets majligheter.
Redan i hans licentiatuppsats (Larsson, 2004), dar han studerar vad han bendmner
som “nagra dimensioner” i skolans “samhallsundervisning” for att prova de di-
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daktiska majligheterna i nagra teoretiska begrepp, kan ett intresse for deliberativa
samtal skonjas. I doktorsavhandlingen (Larsson, 2007) dr det ldrande genom deli-
berativa samtal i gymnasieskolans samhéllskunskapsundervisning som é&r i fram-
stallningens huvudfokus. Bland slutsatserna i studien uttrycks bland annat att
syftet med deliberativa samtal maste vara noggrant definierat, och dessutom vara
relaterat till ett kunskapsinnehall. Aven hir antas med andra ord att det delibe-
rativa samtalet maste handla om néagot.

Aven Liljestrand (2002) kan ses som exempel pa den riktning mot deliberativa
samtal som den laroplansorienterade didaktiken tagit efter millennieskiftet. I stu-
dien undersoks planerade klassrumsdiskussioner om offentliga fragor i dmnena
religion och samhallskunskap i gymnasieskolan. Forfattaren formulerar fem frage-
stallningar, av vilka ingen dock tar fasta pa innehadllet i de offentliga fragor som
diskussionerna géller. Andra exempel ar Forsberg (2011) och Andersson (2012).

Ytterligare en studie i den laroplansteoretiska traditionen ar vard att nimna har,
dven om den inte pa ett enkelt satt later sig sorteras in i ndgon av de bada faser
som hittills ramat in framstallningen. Den handlar heller inte om nagot specifikt
undervisningsdmne. Det handlar om Daniel Sundbergs avhandling (Sundberg,
2005), som &r en kritisk analys och rekonstruktion av hur de tidsmassiga villkoren
for undervisningen i den obligatoriska skolan har férandrats och forandras med
pagéende reformer. Aven om Sundberg undersoker verksamhetens former snarare
an undervisningens innehall, dr studien intressant i tvd avseenden. For det forsta
genom den sammankoppling av laroplansteori och didaktik som gors. For det
andra genom att Sundberg framhaller att pedagogisk praktik inte kan forstas som
linjara processer dar utbildningspolitiskt formulerade beslut “implementeras”
(a.a.). Detta ar i overensstaimmelse med vad som antas gélla dven i foreliggande
studie, namligen att det som formuleras politiskt — som till exempel innehallet i
laroplansdokument - tilldgnas i den praktiska verksamheten pa olika satt och i
olika omfattning. Att undersoka enbart det som i Lindensjo och Lundgren (1986;
2000) bendmns som ”“formuleringsarenan” dr med andra ord nédvandigt men inte
tillrackligt ifall syftet r att tolka meningserbjudandet i utbildningen. Aven sjilva
undervisningspraktiken — det Lindensjo och Lundgren kallar “realiseringsarenan”
— maste undersokas for att det ska gé att forstd hur den ideologi som kan uttolkas i
styrdokumenten opererar i praktiska sammanhang.

I det som har kallas for den fenomenografiska didaktiktraditionen maste framfor
allt en undersokning frén senare ar kommenteras. Kristoffer Larssons avhandling
(Larsson, 2013) ar gjord utifrdn explicita fenomenografiska utgangspunkter, och
den innehaller dessutom en problemstillning som vid ett forsta paseende kan
tyckas snarlik den som formulerats har. Som utgédngspunkt i Larssons undersok-
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ning anvands ndmligen begreppet “kritiskt tainkande”. Kritiskt tinkande definieras
i avhandlingen som en formdga hos elever: formégan att ”... gira rimliga tolkningar,
bedomningar och reflektioner i forhdllande till innehdll inom dmnet samhillskunskap och
utifrin dessa dra rimliga slutsatser” (Larsson, 2013, s. 37; kursiv. i orig.). Larsson visar
att utvecklandet av vad som kallas elevers kritiska tdnkande ses som ett viktigt mal
for utbildningen i bland annat Sverige. Forfattaren konstaterar emellertid att detta
kritiska tinkande hos elever inte varit féremal for nagon omfattande svensk forsk-
ning. Larsson undersoker foljaktligen kritiskt tdankande i samhallskunskap sadsom
detta manifesteras bland niondeklassare i den svenska grundskolan. Undersok-
ningen ar som redan ndmnts genomford utifrdn en fenomenografisk ansats. For att
deras kritiska tdnkande om filosofiska och politiska synsatt pa rdttvisa ska blott-
laggas har 19 elever fatt 16sa fyra essauppgifter. I enlighet med den fenomenogra-
fiska ansatsen resulterar undersokningen i ett antal utfallsrum, som fangar in den
hierarkiska spannvidden i elevernas svar pa de olika uppgifterna. Att spannvidden
i vart och ett av utfallsrummen &r hierarkisk innebér att vissa typer av svar betrak-
tas som innehéllande en storre komplexitet med avseende p& de komponenter
eleverna kunnat urskilja i uppgiften. Denna hierarkiska variation i elevernas svar —
de olika satt pa vilka eleverna erfar de fenomen som presenteras i essauppgifterna
— diskuteras dérefter i relation till de normer som finns politiskt formulerade for
samhallskunskapsundervisningen i grundskolan.

Foreliggande studie skiljer sig frdn Larssons i atminstone tva viktiga avseenden.
For det forsta dr det kritikbegrepp som anvands hér inte detsamma som Larssons. 1
enlighet med utgangspunkter hamtade frdn den hermeneutiska filosofitraditionen
betraktas kritik hdr inte som en individuell tankeférmaga, utan som nagot som
gors, det vill sdga som ett skeende i en praktik. I detta skeende mojliggors en nytolk-
ning av relationerna i den sociala varlden. Eftersom eleverna sjdlva befinner sig i
denna sociala vérld, antas den kritiska forstédelsen dven innefatta en nytolkning av
deras egna sociala tillvaro. Kritik har med andra ord hér savél en moralisk som en
politisk innebord.® For det andra &r hdr de normer som formulerats politiskt inte en
internaliserad utgdngspunkt, utan betraktas har som ideologiska, i enlighet med
vad som gors inom en rad olika kritiska traditioner inom ldroplansteorin inte bara i
svensk utan dven i internationell forskning (se Pinar, 2008). De dr med andra ord
en del av det som undersoks kritiskt i studien. Den dokumentstudie som ingar i
den hér avhandlingen kan ses som ett forsok till en sddan kritisk understkning.1

? Se kapitel tva for en mer detaljerad utliggning om kritikbegreppet. Dir dterfinns dven de
referenser som dr nddvéndiga i sammanhanget.

19 Andra exempel pa studier som behandlar samhillskunskap ur elev- eller lirarperspektiv
ar Bernmark-Ottosson (2009), Karlefjard (2011) och Lindmark (2013).
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All forskning om skoldmnet samhaéllskunskap later sig sjdlvklart inte ordnas i de
kategorier som presenterats hér. Det finns studier som ar mer svarplacerade dn de
som hittills ndmnts. En sddan dr Sandahl (2015), som tydligt fokuserar amnets
undervisningsinnehall. I studien — en sammanlaggningsavhandling — understks
sambanden mellan vad som kan sdgas komma till uttryck i vad som ibland brukar
kallas “skolans dubbla uppdrag”: & ena sidan dmneskunnande och & andra sidan
fostran av medborgare i det demokratiska samhallet. Det dr narmare bestamt sam-
banden mellan d@mneskunskaper (definierade som kunskaper i, om och fran am-
nen) och medborgerlig utbildning i historia och samhallskunskap i gymnasiesko-
lan. Forfattaren menar att dessa samband endast &r vagt antydda i skolans styrdo-
kument. I studien presenteras ett argument som &r intressant, i och med att det
korresponderar med den spénning mellan legitimering och kritik som finns som en
utgangspunkt har: kombinationen av @mneskunskaper och medborgarbildning
stéller larare och elever infor vissa dilemman, som till exempel att samtidigt som
samhallet och dess demokratiska institutioner ska legitimeras ska ocksé elevernas
"kritiska tdnkande” utvecklas. Syftet i Sandahls studie dr formulerat som att han
utifrdn d@mnesplaner, amnesdidaktisk diskurs, larare och elever ska analysera och
diskutera samhallskunskaps- och historieamnenas roll och relation till elevernas
medborgarbildning. Undersokningarna har skett utifran ”olika perspektiv”. Ett
perspektiv har utgétt frdn lararna och deras undervisning, medan ett annat har
utgatt frdn hur eleverna ser pa undervisningen. Det forsta perspektivet har innebu-
rit att observationer av undervisning gjorts. Utifran bada perspektiven har dven
intervjuer gjorts. Ett tredje perspektiv har tagit fasta pa laroplanstexter och ”didak-
tiska diskurser” i forskningen om historia och samhallskunskap. Forfattaren kom-
mer fram till att genom att férsta amneskunskaper med hjélp av vad som i ameri-
kansk historiedidaktik kallats “second order concepts”, vilket férklaras vara ett
amnes “tankeredskap”, kan dmneskunnandet bidra till att elever far verktyg for
frigorelse och handling.!!

Konklusion

Den hér studien intar en position i den del av det pedagogiska filtet som ramats in
av forskningen i den laroplansorienterade didaktiktraditionen. I undersdokningen
riktas det huvudsakliga intresset mot kunskapsinnehallet i grundskolans sam-
hallskunskap, ett intresse som funnits representerat i den aktuella traditionen (se
Englund, 1986a, 1986b, 2005; Nordmark, 2015; Westlin, 2000b). Aven i den forsk-
ning dér intresset varit riktat mot det deliberativa samtalets mojligheter tycks be-

' Andra studier om samhéllskunskap, som &r svarplacerade i forhéllande till de bada forsk-
ningstraditionerna men som &ndd kan ndmnas, dr Odenstad (2010), Karlsson (2011),
Tvérana (2014) och Blanck (2014).
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tydelsen av ett kunskapsinnehall finnas mer eller mindre uttalad (se fr.a. Englund,
2007).

Den position som intas kan preciseras ytterligare i forhéallande till den tidigare
forskningen. En stor del av de innehallsorienterade analyser av skoldamnet sam-
hallskunskap som gjorts utifran laroplansteoretiska utgangspunkter har behandlat
olika slag av texter, ndrmare bestdmt styrdokument och liromedel (se Englund,
1986a, 1986b, 2005; Nordmark, 2015; Westlin, 2000b). Dér tycks ocksa de empiriska
ambitionerna till stor del ha stannat. I foreliggande studie “f6ljs” ddremot de ideo-
logiska samhallsbilder som kan uttolkas i styrdokumenten in i den undervisnings-
praktik som &dger rum i klassrummen for att de gestaltningar som gors i sjédlva
undervisningen ska kunna tolkas. Studien som helhet kan darmed sagas uppmark-
samma ldroplaner i den vidare bemarkelsen av ”curriculum” snarare &n i bemar-
kelsen ”laroplanstexter” (se kapitel fyra for en narmare utveckling av denna di-
stinktion).

Slutligen gors studien utifrdn utgdngspunkter som till stora delar tycks vara opro-
vade inom den laroplansorienterade didaktiktraditionen. Flera av de studier som
refererats har har varit gjorda utifrdn pragmatiska utgadngspunkter. I detta avse-
ende kan denna studie bidra till det vetenskapliga samtalet utifrdn en position som
kan betecknas som kritisk i bemérkelsen teoretiskt distanserad. Utgangspunkterna
ar namligen hér av ett annat slag. Dessa utgadngspunkter presenteras i det foljande
avsnittet.

En kritisk hermeneutisk ansats

De vetenskapsfilosofiska utgangspunkterna for den valda ansatsen i avhandlingen
ar hermeneutiska. Att motet med forskningsproblemet sker frdn sddana utgangs-
punkter betyder inte att studien handlar om hermeneutik. Det innebar déaremot att
ett avstamp tas i ett synsdtt pd méansklig tillvaro som ar av betydelse for hur forsk-
ningens mojligheter kan forstds och hur sanningsansprak darmed kan formuleras
och legitimeras.

Valet av en hermeneutisk ansats kan motiveras dels med att hermeneutiken, eller
rattare sagt den riktning inom denna som valts, utgar frdn den manskliga existen-
sen, och darmed ter sig som lamplig i en disciplin som pedagogik, som har form-
ningen av manniskan som sitt studieobjekt. De hermeneutiska utgangspunkterna
har emellertid ocksd valts med hansyn till innehallet i det problem som skisserats
pa de foregaende sidorna. I och med att ideologi har betraktas som ett fenomen i
manniskans sociala vérld, ar ansatsen vald med tanke pd att méanniskans tillvaro
betraktas som social i ontologisk mening inom hermeneutiken. Hermeneutiken
representerar ocksa en typ av kvalitativ ansats i vilken tolkning per definition &r
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central. En av de fragestéllningar som kan ses som centrala inom ldroplansteoretisk
forskning ar vad som rdknas som legitim kunskap (Deng & Luke, 2008, s. 66; se
aven Englund, Forsberg & Sundberg, 2012). Detta kan sdgas utgd fran ett anta-
gande om att meningserbjudandena i styrdokument och undervisningspraktik inte
ar entydiga i kvalitativ mening. De behéver med andra ord tolkas. En hermeneu-
tisk ansats kan ocksa ses som etablerad inom den laroplansteoretiska forskningen,
dven om en sadan ansats inte kommit att tillimpas inom den forskning som riktats
mot samhallskunskapsamnet. I Sundberg (2007) beskrivs den kritiskt hermeneu-
tiska typen av ansats som del av ett huvudspar (ett “rekonstruktivistiskt” sadant)
som funnits inom den laroplansteoretiska teoribildningen efter det som kommit att
kallas for den sprékliga vandningen (a.a., s. 20). I det har avsnittet presenteras den
hermeneutiska ansatsens utgangspunkter och den betydelse de har for studiens
utformning.

Termen “hermeneutik” ger en antydan om att ansatsen i ndgon mening &r tol-
kande, men i ovrigt dr den inte i sig tillracklig for att fanga in de utgdngspunkter
som ryms i en ansats. Att termen bor ses som langt ifran entydig omvittnas namli-
gen av flera forfattare. I From och Holmgren (2000) gors distinktioner mellan vad
som bendmns ”klassisk hermeneutik”, “humanvetenskaplig hermeneutik” och
"filosofisk hermeneutik” med avseende pa svaret pa fragan ”’Vad riktar sig forsta-
elsen mot?”” (From & Holmgren, 2000, s. 220). Shaun Gallagher presenterar inte
mindre dn atta olika definitioner av termen hermeneutik, och kopplar dessa till i
sammanhanget valkdnda namn som Schleiermacher, Dilthey, Ricoeur, Heidegger
och Gadamer (Gallagher, 1992, s. 1-11). Att termens mangtydighet kan ses som
problematisk diskuteras av den italienske filosofen Gianni Vattimo, som varnar for
att lata betydelsen av hermeneutik omfatta alltfor vitt skilda fOreteelser. Som ex-
empel pa filosofer som ibland kallas hermeneutiska tédnkare ndmner han Haber-
mas, Apel, Rorty, Derrida och Levinas. Priset for denna ”fértunning av hermeneu-
tikens ursprungliga filosofiska betydelse” (Vattimo, 1997, s. 13) &r att den blir allt-
for 16s i kanterna och ”till slut ndgonting harmlost och till och med meningslost”
(a.a., s. 14).

For att termen hermeneutik ska kunna anvandas i ett vetenskapligt sammanhang
krdvs med andra ord att den ges en begreppslig och tematisk precisering. I detta
sammanhang framstar tva distinktioner som viktiga fér att den inriktning inom
hermeneutiken som hér valts ska bli tydlig. Det handlar for det forsta om skillna-
derna mellan 4 ena sidan det som i Schwandt (2000) bendmns ”interpretivism” och
det som brukar kallas ”filosofisk hermeneutik”, och fér det andra géller det de
olika synsatt pa relationen mellan hermeneutik och vetenskap som uttrycks av a
ena sidan Hans-Georg Gadamer (se Gadamer, 2004; Warnke, 1995) och & andra
sidan Paul Ricoeur (se Ricoeur, 2007; 2008).
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Ontologiska utgangspunkter

Det Schwandt bendmner interpretivism kan ses som uttryck for en epistemologisk
stravan efter att forena tolkning av mansklig subjektivitet med ansprék pa objektiv
kunskap. Annorlunda uttryckt innebar detta att man menar att det gar att pa ett
objektivt satt studera och skildra ménsklig subjektivitet. Detta ses som en metod-
fraga. Forskaren antas dessutom kunna gora sig till en ”objektiv betraktare”, det
vill sdga distansera sig fran studieobjekten (Schwandt, 2000). Detta krav pa distan-
sering mellan forskande subjekt och studieobjekt brukar hérledas till den ”dualist-
iska” maénniskosyn som ar ett idéhistoriskt arv fran René Descartes och som
sdlunda dven brukar betecknas som cartesiansk. Manniskan kan enligt denna be-
traktas som bestaende av tva fran varandra atskilda substanser, ande och materia
(Heidegger, 1993a; se dven Bernstein, 1983). Det finns alltsa ontologiska antagan-
den bakom de metodologiska och epistemologiska uppfattningar som kommer till
uttryck inom interpretivismen.

Interpretivistiska standpunkter har kommit till uttryck i olika teoribildningar. Den
humanvetenskapliga hermeneutik som utvecklats av bland andra Friedrich Schlei-
ermacher och Wilhelm Dilthey, och som innebar att tolkningar syftar till en empa-
tisk forstaelse av en forfattares eller en aktors intentioner, kan ses som interpreti-
vistisk. (Schwandt, 2000'?). Detsamma géller den teoribildning (med utgédngspunkt
i Ludwig Wittgensteins senare skrifter), som utvecklats av bland andra Peter
Winch, dar ménskliga handlingar ses som ingaende i meningssystem som kan
tolkas och forstds. Aven den fenomenologiska sociologi som syftar till att genom
tolkning astadkomma en kartlaggning av ménniskors intersubjektiva varld (”livs-
varlden”) kan ségas vara interpretivistisk (a.a.).

Inom svensk pedagogik kan interpretivistiska tankegéngar skonjas i till exempel
den hermeneutiskt inspirerade forskning som foresprakades och bedrevs av Arne
Trankell pa 1970-talet. I sin klassiska studie “Kvarteret Flisan: om en kris och dess
overvinnande i ett svenskt forortssamhalle” anger han som ett syfte i studien ”...
att skaffa fram och formulera kunskaper som gor ldsarna mera kompetenta att
forstd invanarna i Flisan och deras handlingar.” (Trankell, 1973, s. 6). Det &r alltsa
en form av empatisk fOrstdelse av andra ménniskor som Trankell efterstravar.
Vagen till sddan forstaelse kan sdgas ga 6ver en metodologisk individualism: ”Vad
jag kan forsta ar inte ting utan manniskor. Dessutom ar jag tvungen att ta dem en i
taget, om jag vill forstd dem. Forstéelse postulerar ndmligen att ingen manniska ar
den andra lik.” (a.a., s. 375). Trankells beskrivningar av de epistemologiska och

12 Se dven Gadamer (2004) och Ricoeur (2008), som bada innehdller utvecklade resone-
mang om Schleiermachers och Diltheys bidrag till hermeneutiken.
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metodologiska utgadngspunkterna i “Kvarteret Flisan” kan ldsas som ett forsok att
legitimera en kvalitativ och tolkningsinriktad pedagogisk forskning mot bakgrund
av och gentemot det da rddande vetenskapsidealet, som kan sdgas ha varit praglat
av experiment och “kvantitativa arbetsmetoder” (a.a., s. 6; jfr Bjerg, Popkewitz &
Vislie, 1997). De kan ddarmed &ven ses som ett uttryck for det havdande av en
humanvetenskaplig sdrart gentemot de naturvetenskapligt inspirerade ideal som
kannetecknat interpretivismen (Gadamer, 2004; Ricoeur, 2008; Schwandt, 2000).

Den filosofiska hermeneutiken — som utgar fran skrifter av bland andra Martin
Heidegger, Hans-Georg Gadamer och Paul Ricoeur - skiljer sig radikalt fran inter-
pretivismen och ifragasatter ocksa dess ontologiska och epistemologiska utgangs-
punkter. Forstaelsen ses har inte primart sdsom nagot av epistemologisk eller me-
todologisk art. Den ér i stéllet att betrakta som ontologisk (eller existentialontolo-
gisk), eftersom den beskrivs som en av de grundbetingelser genom vilka ménni-
skan har tillgéng till den varld som finns i hennes tillvaro (Heidegger, 1993a). "“Ins-
tead of asking, how do we know? it will be asked, what is the mode of being of that
being who exists only in understanding?”, skriver Paul Ricoeur (Ricoeur, 2008, s.
61f). Manniskan ska inte ses som ett “subjekt” som skaffar sig kunskap om en
varld bestdende av olika “objekt”. Vad som foregar och majliggor varje sddan ”ob-
jektifiering” av vérlden och det som inryms i den, &dr att manniskan ar “kastad” in i
sin tillvaro. Tillvaron kan hér liknas vid den plats ddr véarlden dppnar sig eller blir
“upplaten” for manniskan, och dar alla fragor om varat och det varande uppstar
och besvaras (Heidegger, 1993a).

Mainniskan &r ingen isolerad ”individ”. Den manskliga tillvaron ar tvartom saval
”i-varlden-varo” som “medvaro”, vilket innebéar att det ar felaktigt att tanka sig
manniskan som ett subjekt skilt fran varlden och de sociala relationer som inbe-
grips i denna (Heidegger, 1993a, 1993b). Inte heller forskare kan nagonsin till fullo
bryta relationerna av tillhorighet till samhaéllet och historien och befria sig frdn den
forforstaelse som finns traderad i medvaron. Inte heller gar det att bortse fran att
forskare har ett intresse i det som studeras, eftersom tillvaron innebdr ”omsorg”,
nagot som ligger till grund for all mansklig aktivitet. Att vara manniska innebar
med andra ord att man pa ett eller annat satt alltid engagerar sig i de sammanhang
man ingar i (Heidegger, 1993a). I den hér studien far detta konsekvenser for bland
annat hur ideologi betraktas. Eftersom tillhorighets- och omsorgsrelationerna ald-
rig kan brytas helt, kan kunskap aldrig vara ”objektiv”, och kunskap och ideologi
far darmed inte forstas som ett dikotomiskt begreppspar. Den sa kallade omsorgs-
relationen har d@ven betydelse for innebdrden av det kritiska kunskapsintresse som
kommer till uttryck i studien. Enligt Ricoeur ska de tre kunskapsintressen som
formuleras i Habermas (1972, s. 301-317), och av vilka det kritiska kunskapsintres-
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set utgor ett, ytterst betraktas som nodvandiga i en existentiell mening (Ricoeur,
2008, s. 239-262, 263-299).

Interpretivismens kunskapsintresse ar riktat mot andra méanniskor, och innebar en
stravan efter empatisk forstdelse av dessas motiv och intentioner. Med den filoso-
fiska hermeneutiken sker ett byte av fokus. Enligt Ricoeur innebdr Heideggers
koppling av forstdelsen till ménniskans i-varlden-varo en “avpsykologisering” av
hermeneutikens kunskapsintresse (Ricoeur, 2008, s. 62ff). Det som tolkas och for-
stas ar alltsd inte langre vad som ror sig inuti andra méanniskors huvuden, utan
virlden och vad som finns och sker i denna: sociala relationer, praktiskt handlande,
hédndelser och kommunikation, for att ge nidgra exempel. Genom att visa att den
manskliga tillvaron ar i-varlden-varo och medvaro ligger den filosofiska herme-
neutiken en ontologisk grund for forskning som stravar efter att forstd manniskans
tillvaro som en social sadan. Det &r ocksa pa denna grund denna studie vilar. Den
heideggerianska ontologin har darfor ocksa betydelse for hur utbildning betraktas
hir. Aven om det som studeras inbegriper manniskors handlande i olika samman-
hang, tar det perspektiv som anlédggs inte fasta specifikt pa enskilda aktorer. I stal-
let antas gestaltandet av samhallsbilder dga rum i praktiker, dar varje manniskas
handlande villkoras av dels den samverkan som sker med andra ménniskor, dels
av den inbdddning som alltid sker av handlandet i en tradition dar tidigare utférda
handlingar &r ndrvarande i form av en sprakligt buren forstaelse av det som sker,
och dels av ett yttre tryck i form av politiskt palagda krav (se Dunne, 2005). Om
nagon enskild ”aktor” ska pekas ut hér, dr det snarast praktiken i sin helhet.

Epistemologiska utgangspunkter

Den hermeneutiska filosofitradition fran vilken utgangspunkterna hamtats ar inte
enhetlig. Aven om de ontologiska utgangspunkterna hamtats fran Heidegger, finns
det olika uppfattningar om vilka konsekvenser for forskning som foljer av dessa
utgangspunkter. I Hans-Georg Gadamers stora verk ”Sanning och metod” finns ett
genomgaende argument som gar ut pa att den moderna vetenskapen lider av en
overtro pa objektifierande metodologi, som leder till en forfraimligande distanse-
ring till tillhorighetsrelationerna i tillvaron (Gadamer, 2004). Lite tillspetsat skulle
kunna hévdas att Gadamer gar i polemik med den vetenskapssyn, som for sam-
héllsvetenskaperna fatt en narmast programmatisk formulering av Emile Durk-
heim: ”The first and most basic rule is to consider social facts as things.” (Durkheim,
1982, s. 60; kursiv. i orig.). Gadamer betonar i stdllet historiens och traditionens
betydelse for den forforstaelse som dr forutsdttningen for all ny erfarenhet. Ef-
tersom vi aldrig kan stélla oss utanfor var egen historia, kan vi heller aldrig till
fullo reflektera over véra tidigare erfarenheters verkningshistoriska betydelse. En
uttdmmande kritik av fordomar ar darfor inte mojlig (Gadamer, 2004, s. 268-306).
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Gadamer kan dérmed sdgas forhalla sig kritisk till den moderna vetenskapens
objektivistiskt och metodologiskt grundade sanningsansprak. Forstdelse ska ses
som en form av hermeneutisk erfarenhet, och att tolka innebar att ge sig in i en
slags “dialog” om det den aktuella fragan handlar om, det vill saga fradgans ”sak”
('die Sache’). Mélet ar att uppna samforstdind om denna sak, ndgot som Gadamer
kallar “horisontsammansmaltning” (Gadamer, 2004, s. 268-306).

Det i Gadamers filosofi som &r av betydelse for den har studien &r framfor allt hans
betoning av de hermeneutiska villkor som f6ljer av tillhdrighets- och omsorgsrela-
tionerna. Traditionen har betydelse for savdl de sammanhang i vilka utbildning
utformas och dger rum som for de mojligheter som finns for forskningen. Utbild-
ning dr praktiker som ska ses som béarare av traditioner, och forskningens utveck-
lande av kunskap sker genom tolkningar som alltid utgdr fran den forforstaelse
som aterfinns i vetenskapliga traditioner. Tolkningarna &r med ett annat uttryck
teoriinformerade (se From & Holmgren, 2000). Vad som dadremot kan framsta som
besvdrande for en studie dér det tolkade betraktas som ideologiskt laddat, ar de
begréansade mdjligheter som tillméts kritik i Gadamers filosofi, och framfor allt
kravet pd att tolkning ska leda fram till ett samférstdnd. Har kan i stéllet Paul
Ricoeur sédgas erbjuda ett alternativ.

Ricoeurs syn pa hermeneutikens mojligheter skiljer sig fran Gadamers. “From
Heidegger onwards”, skriver han, “hermeneutics is wholly engaged in going back to
the foundations, a movement that leads from the epistemological question concern-
ing the possibilities of the human sciences to the ontological structure of under-
standing. It may be asked, however, whether the return route from ontology to
epistemology is possible.” (Ricoeur, 2008, s. 287; kursiv. i orig.). Han mojliggor
ddrmed en diskussion om de epistemologiska mojligheter for vetenskapen som
impliceras av den ontologiska grund som lagts av Heidegger och Gadamer, och
den fraga han staller blir utgangspunkt for hans forsok att visa hur objektivistisk
metodologi gar att férena med den filosofiska hermeneutiken.

Ricoeur ser — i likhet med Gadamer — objektifiering som en form av distansering.
Han foreslar emellertid att distansering ska betraktas som inte enbart alienerande,
utan ocksa som en mojlighet att fora in ett kritiskt moment i tolkningen (Ricoeur,
2008, s. 51-71, 121-139, 263-299). Hermeneutikens epistemologiska mojlighet ligger
enligt denna syn i en dialektik mellan tillhérighet och distans. Distanseringen kan
hér skapa forutsattningar for att skilja den konstruktiva forforstaelsen fran de vil-
seledande fordomar som kan finnas i traditionen (Ricoeur, 2008, s. 263-299).

Vidare menar Ricoeur att synen pa “forklaring” och ”forstaelse” som dikotomiskt
atskilda foreteelser ar rent destruktiv, och att hermeneutiken maste strava efter att
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overbrygga denna dikotomi (Ricoeur, 2008, s. 121-139, 263-299). I stéllet for att se
forklaringar som néagot for hermeneutiken frimmande, foreslar han att forklaring
och forstielse ska betraktas som olika relativa moment i tolkningen. De forkla-
rande momenten i en tolkning dr de som genomfdrs pa ett metodiskt sétt. I dessa
aterfinner vi den ”distanserande objektifiering”, som enligt Ricoeur erbjuder en
viss kritisk distans. Dessa forklarande moment utvecklar forstaelsen, eftersom en
forklarande ansats kan béra fram inneborden i det som tolkas pé ett sétt som en
naiv tolkning inte formar. Att forklara mer innebaér, enkelt uttryckt, att forsta battre
(Ricoeur, 2008, s. 121-139). I vetenskapliga sammanhang innebér detta att de forsk-
ningsmetodiska moment som Ricoeur kallar objektifierande och foérklarande bidrar
till trovardighet hos de tolkningar som gors.

Forstdelsen, som av tradition dr den kunskapsform som forknippats med herme-
neutiken, foregar och atfoljer de forklarande momenten i form av en forforstaelse
som &r ofrankomlig. Dessutom &ar det forstdelsen — berikad av resultaten fran de
forklarande momenten — som mojliggor det avslutande momentet i tolkningen. Det
som hander da liknar Ricoeur vid att en vérld ppnas® for tolkaren. Narmare be-
stdimt handlar detta om vad saken eller referenten’ i det som tolkas — vad detta
handlar om — har att berdtta om véarlden for tolkaren. Forstdelsen innesluter alltsa
forklaringen (Ricoeur, 2008, s. 121-139, 263-299). Tolkning handlar enligt detta med
andra ord inte om den intention som ligger bakom det som tolkas.'> Inte heller
krdvs att tolkningens sanningsansprak ar grundade i ett samférstdnd om innebor-
den av det tolkade. Liksom Gadamer bekanner sig Ricoeur till den dialogiska rat-
ionalitet som ar kdnnetecknande for hermeneutiken, men menar att dialoger om
giltigheten i tolkningar praglas av konflikt snarare &n av samforstand (Ricoeur,
1991).

13 Ricoeur anknyter véldigt uppenbart till det Heidegger skriver om som viérldens uppla-
tenhet”.

14 Bada termerna kan anviindas. Ricoeur sjilv anvinder oftast termen “referent”, men det
hénder ocksa att han anvdnder Gadamers term “sak” om det som i hans fall texter handlar
om.

15 Detta kan jimforas med den syn pé tolkning som presenteras i Odman (1997). Enligt den
beskrivning som aterfinns dér startar en tolkningsprocess med en omedelbar forstaelse, som
kan ses som ett nddvindigt uttryck for tolkarens forforstaelse. For att f4 en béttre bild av
tolkningsobjektets sammanhang eller dess situationella kontext kravs emellertid en slags
strukturell forstaelse, och Odman foreslar dirfor att en forklarande fas sitts in i tolknings-
processen, dér ... tolkaren skiljer av sig fran objektet och betraktar det som ett ting i vérl-
den.” (a.a., s. 126). Denna forklarande fas f6ljs av en “divinatorisk/fenomenologisk fas”
(ibid.), som syftar till hermeneutisk forstaelse av tolkningsobjektet och dess virld. Odmans
resonemang har alltsa stora likheter med Ricoeurs.
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De resonemang hos Ricoeur som refererats kan anvéindas for att legitimera an-
vandningen av analysverktyg som i sig sjdlva inte dr hermeneutiska eller ens ut-
vecklade i en hermeneutisk tradition. Det kan rentav ses som legitimt att anvianda
strukturalistiskt eller strukturfunktionalistiskt influerade verktyg, dér ”sociala
fakta” (for att aterigen ldna Durkheims begrepp) betraktas som ”ting”, eftersom
Ricoeur menar att det dr nodvandigt att man i de forklarande momenten i tolk-
ningen gar sa langt som mojligt ”... along the route of objectification” (Ricoeur,
2008, s. 292).

Nar Ricoeur framhaller dialektiken mellan forklaring och forstdelse gor han det i
och for sig i ett resonemang som handlar om tolkning av texter. Det férklarande
momentet representeras i detta resonemang av strukturalistisk textanalys, dar tex-
ter analyseras som slutna system i syfte att lyfta fram deras ”djupsemantik”. Han
menar ocksa att de principer som géller vid texttolkning kan overforas till tolkning
av exempelvis handlingar, som ddrmed kan tolkas som text (Ricoeur, 2008, s. 121-
139, 263-299). For detta har han kritiserats. ].B. Thompson menar exempelvis att
handlingar — och &dven texter, som ofta ar skrivna i syfte att siljas som varor —
maste forstas i en social och institutionell kontext (Thompson, 1984, s. 194ff). Shaun
Gallaghers kritik tar fasta pa en annan aspekt, nimligen att vad han benamner som
Ricoeurs “textualism” reducerar tolkning till att handla om lasning. Tolkning —
eller hermeneutiska processer — kan béttre karaktdriseras som ldrandeprocesser,
menar Gallagher (Gallagher, 1992, s. 6-9). Har har framfor allt Thompsons kritik
beddmts som relevant.

Ovanstaende ses emellertid har inte som ett hinder for att de allmédnna epistemolo-
giska principer som Ricoeur utvecklar ska kunna anvandas for att legitimera en
metodologi for tolkningar av inte bara texter utan dven av undervisning. Aven om
undervisningspraktik har inte betraktas som text, s& handlar ocksd undervisning om
ndgot. Det kan darfor i enlighet med Thompsons kritik av Ricoeur hdvdas att tolk-
ningen av de samhallsbilder som gestaltas i undervisning berikas av analyser som
tar fasta pa de institutionella villkor under vilka gestaltningarna dger rum.

Konsekvenser for den fortsatta framstalliningen

En ansats med utgangspunkter frdn den hermeneutiska filosofitraditionen innebar
i den har studien (1) att det studerade betraktas som delar av den manskliga med-
varo som &dven forskarvaron ar en del av. En sadan ansats innebar ocksa (2) att
teoriinformerade tolkningar gors av hur den sociala varlden representeras i utbild-
ningssammanhang. For att tolkningarna ska kunna gora skal for att kallas teoriin-
formerade dr det nddviandigt att det forst klargors vad det tolkade och dess kontext
forstas som. I det foljande kapitlet kommer dérfér de i studien aktuella innebor-
derna av utbildning, social fOrstdelse och ideologi att presenteras. Utbildning
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kommer vidare att preciseras ytterligare i kapitlen fyra och nio, satillvida att ldro-
planer respektive undervisning behandlas dar. Vidare erbjuder den valda ansatsen
(3) mojligheter till anvandning av analysverktyg som dr konstruerade inom andra
vetenskapstraditioner &n den filosofiska hermeneutiken. Med utgangspunkt i
Ricoeur gar det rentav att argumentera for att de distanserande och objektifierande
momenten dr nddvandiga for att tolkningarna ska kunna betraktas som trovérdiga.
Vad detta innebar i klartext for den metodologi som tillimpas i studien kommer
att klargoras i kapitlen fyra och nio. Slutligen innebéar ocksa valet av ansats (4) att
tolkningarna maste legitimeras genom att goras transparenta och argumenteras
for. Detta foljer av den dialogiska rationalitet som tidigare naimnts.

Den filosofiska hermeneutiken tillhandahéller i och med ovanstdende s&val onto-
logiska som epistemologiska utgédngspunkter for utformningen av studien och for
den metodologi som tillimpas.

Den fortsatta framstallningens disposition

Texten ar fortsattningsvis indelad i tolv kapitel. Kapitlen tva och tre kan ldsas som
en teoretisk bakgrund till de bada delstudier — en dokumentstudie och en studie av
undervisningspraktik — som f6ljer. I kapitel tva utvecklas det resonemang som
skisserats i inledningens borjan. Dar introduceras framfor allt de i studien centrala
begreppen social forstaelse, ideologi, legitimering och kritik i en kontext, dar ut-
bildning ses som en traditionsburen ideologisk praktik. I detta kapitel introduceras
ocksa den preciserande objektifiering som gors av begreppet kritiskt kunskapsin-
nehall som ”differentieringen i det sociala rummet”. Kapitel tre handlar om d@mnet
samhallskunskap, och kan till en del ldsas som en motivering till valet att avgransa
studiens empiriska studieobjekt till vad som behandlas inom ramen foér detta
dmne. En fOrstielse av @mnesinnehallet som ideologiskt presenteras darmed. Dess-
sutom gors en historisk tillbakablick, dar de dldre styrdokumentens behandling av
differentieringen i det sociala rummet belyses.

Tva av de kapitel som dérpa foljer innehaller beskrivningar av de metodologiska
overviaganden och val som gjorts for de bada delstudierna. Det handlar om ka-
pitlen fyra och nio. Den metodologi som anvénts for de bada delstudierna present-
eras med andra ord inte i ett ssammanhallet “metodkapitel”, utan vad som bedémts
vara specifik metodologi for dokumentstudien respektive studien av undervis-
ningspraktiken far i stéllet sina placeringar ndrmast fore de resultatkapitel (fem,
sex och sju for dokumentstudien; tio och elva for praktikstudien) som hor till re-
spektive delstudie. Savil kapitel fyra som kapitel nio innehaller dessutom inle-
dande avsnitt som kan lasas som delar av bakgrunden till respektive studie. I kapi-
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tel fyra behandlas sédlunda laroplaner, medan kapitel nio inleds med en redogd-
relse f6r vad undervisningspraktik ska forstas som i studien.

I kapitlen fem, sex och sju respektive tio och elva redovisas de tolkningar av de
styrdokument och de delar av undervisningspraktiken i samhallskunskap som
undersokts i de bdda sammanhdngande delstudierna. Dessa kapitel utgér med
andra ord relativt empirindra delar av framstéllningen som é&r skrivna med studi-
ens syfte som utgangspunkt.

De bada delstudierna avslutas med var sitt kapitel som kan ldsas som sammanfat-
tande analyser av de empiriska resultat som redovisats. I kapitel atta sasmmanfattas
och analyseras med andra ord resultaten fran dokumentstudien. I kapitel tolv ana-
lyseras de delar av undervisningspraktiken som studerats. I det sistnamnda ka-
pitlet kontextualiseras ocksa resultaten fran studien av undervisningspraktiken.

I kapitel tretton, slutligen, diskuteras resultaten fran de bada delstudierna sam-
mantagna. Dar diskuteras ocksa studiens resultat inom ramarna for det problem
som formulerats i inledningen.
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KAPITEL 2. UTBILDNING OCH SOCIAL FORSTAELSE

I det har kapitlet presenteras vad de samband mellan utbildningsinnehall och soci-
al forstaelse som givits en ndgot skissartad introduktion i inledningen ska forstas
som. Kapitlet utgér ddarmed del av en teoribakgrund till de tvd delstudier som
foljer. Ett avstamp tas i utbildning som en kulturreproducerande praktik med ett
moraliskt och politiskt innehall som ar politiskt omtvistat. En central tes i studien
ar att vad som utbildning bland annat bidrar till att reproducera ar en kollektivt
buren forstaelse av de sociala sammanhang som méanniskan ingar i. Denna sociala
forstaelse antas vara fangad i en existentiell spanning mellan legitimering och kri-
tik, och utbildning kan dédrmed ses som en ideologisk praktik. Avslutningsvis ob-
jektifieras begreppet kritiskt kunskapsinnehall, ndgot som dven innebar en precise-
ring av studiens empiriska fokus.

Utbildning som en moralisk praktik

Inom de akademiska discipliner i Sverige och annorstides som har manniskans
formande i och till det som av Heidegger bendmns “medvaron” som sitt studieob-
jekt, har det lange varit narmast en truism att havda att detta formande kan forstas
i termer av kulturreproduktion. Oavsett om de processer som avses har kallats for
"uppfostran”, “fostran”, ”socialisation”, ”edukation”, “utbildning” eller ”bild-
ning”, har det antagits att de innebar ett aterskapande av kultur i vid mening?®.

Bertil Hammer, Sveriges forste pedagogikprofessor, beskrev vad han kallade upp-
fostran pa foljande sétt i sin installationsforeldasning i Uppsala den 8 oktober 1910:
”... den &r en livsprocess, ett utvecklingsforlopp; den &ar de nya generationerna,
som vaxa upp och véxa in i samhallsliv och kultur; den é&r ett stycke historia: histo-
rien om kulturarvets overforande fran slaktled till sldktled.” (Lindberg & Berge,
1988, s. 33). Och nagra ar senare, 1916, forankrade filosofen John Dewey sitt reso-
nemang om utbildningens roll i ett demokratiskt samhalle i en syn pa uppfostran
som till sitt innehall liknar Hammers, de terminologiska skillnaderna till trots:

Naér det [d.v.s. kontinuitet genom fornyelse av kollektiva erfarenheter] galler méanni-
skor foljer med fornyelsen av den fysiska existensen att forestéllningar, ideal, hopp,

lycka, elande och vanor aterskapas. Att varje erfarenhet fortlever genom fornyelse av

16 Kultur ir ett komplext begrepp, och dess mdjliga innebérder dr ménga (se Williams,
1988, s. 87-93). De resonemang som aterges hér torde emellertid utgd fran den mycket
inklusiva syn péd kultur som formulerades av E.B. Tylor redan 1871: ”... that complex
whole which includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any other capabili-
ties and habits acquired by man as a member of society”. (Tylor: Primitive culture, citerad i
Thompson, 1990, s. 128).
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den sociala gruppen ér ett bokstavligt faktum. I sin vidaste mening ar utbildning och

uppfostran redskapen for denna livets sociala kontinuitet. (Dewey, 1999, s. 36)

I en artikel som gavs ut forsta gangen 1911 gav dven Emile Durkheim uttryck for
detta: “Education is the influence exercised by adult generations on those that are
not yet ready for social life. Its object is to arouse and to develop in the child a cer-
tain number of physical, intellectual and moral states which are demanded of him
by both the political society as a whole and the special milieu for which he is spe-
cifically destined.” (Durkheim, 1956, s. 71). Dessa "fysiska, intellektuella och mora-
liska tillstand” preciseras i samma text till att galla

... a system of ideas, sentiments and practices which express in us, not our personali-
ty, but the group or different groups of which we are part; these are religious beliefs,
moral beliefs and practices, national or professional traditions, collective opinions of
every kind. Their totality forms the social being. To constitute this being in each of us
is the end of education. (Durkheim, 1956, s. 72)

Saval Dewey som Durkheim kan sdgas beteckna startpunkter for viktiga teoritradi-
tioner inom utbildningsforskningen. I de traditioner som utgar fran Dewey ater-
finns bland annat den svenska laroplansorienterade didaktiktradition som behand-
lats i inledningen. Fran Durkheim utgar till exempel Basil Bernstein (se Bernstein,
2000), och i viss man dven Pierre Bourdieu (Bourdieu, 1999b; Bourdieu & Passeron,
2008).

Kulturreproduktion kan ocksa sdgas vara vad som har antagits kdnneteckna det
institutionaliserade och systematiserade formandet av manniskan, det vill sdga
utbildning i en mer vardagsterminologisk mening (se exempelvis Carr & Hartnett,
1996, s. 17-38). Aven inom svensk pedagogik har synen pa utbildning som en prak-
tik som bidrar till kulturreproduktion blivit férvaltad i verk som kommit att bli
betraktade som centrala inom disciplinen. Ulf P. Lundgren utgar explicit fran
durkheimianskt inspirerade utgédngspunkter, sdval i den numera klassiska ”Att
organisera omvarlden” (Lundgren, 1979) som i ett senare verk skrivet tillsammans
med statsvetaren Bo Lindensjo (Lindensjo & Lundgren, 2000). Och aven i texter
skrivna i en rationalistisk teoritradition finns synen pa utbildning som kulturre-
produktion med som central utgangspunkt. Ett exempel ges i Forsberg och Wallin
(2006b), dér de laroplaner som utgor styrinstrument i skolan ses som kodifieringar
av ”signifikanta varden, normer och kunskaper som anses nédvandiga for att leva
och verka i ett samhalle...” (a.a., s. 8) och ddrmed aven som uttryck for ”skolans
reproduktiva och socialiserande funktion” (ibid.).
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Som Forsberg och Wallin papekar har begrepp som reproduktion och socialisation
”... en konservativ mening” (Forsberg & Wallin, 2006b, 8). Begreppen ger vid han-
den att vad utbildning &stadkommer dr endast kopior av tidigare generationers
erfarenheter och forsanthallanden. Men samma forfattare pekar ocksa pa att be-
greppen av nodviandighet innehéller en slags spanning, i och med att ett samhalle
aldrig ar statiskt. Skolan kan ddrmed &dven sigas bidra till att reproducera kultur
for att kunna mota kraven fran samhallets fordnderlighet, och en ldroplan, konsta-
terar Forsberg och Wallin, dr i denna mening ”... ett kollektivt uttryck for relation-
en mellan erfarenhet och férvantan.” (a.a., s. 9). Tomas Englund intar utifran andra
utgangspunkter en liknande position genom att hdvda att utbildningssystemet ar
féngat i ett spanningsfalt mellan social integration och social foérandring (se
Englund, 2005).

Reproduktion av det som i exemplen ovan forstas som “kultur” kan sédgas utgora
ett centralt tema adven i den filosofiska hermeneutiktraditionen. Ett sddant ater-
skapande — och i det hdr sammanhanget foljaktligen d@ven utbildning — sker namli-
gen genom manniskans deltagande i traditioner. Att sadana alltid tillhandahaller
den forforstaelse som séval mojliggor som begransar all tolkning och erfarenhet
framhalls av saval Heidegger (1993a; se t.ex. s. 42) som Gadamer (2004, s. 278-306).
I den meningen &dger all mansklig praktik och erfarenhet rum inom ramen for olika
traditioner. Begreppet “tradition” kan alltsd har sdgas motsvara det som i andra
sammanhang kallats “kultur”, det vill sdga sddant som pa olika sétt traderats i den
manskliga medvaron. Utbildning dr med andra ord forenad med tradition och
innebér ett aterskapande av sjdlva traditionen, dess praktiker och dess kunskaps-
innehall (Gallagher, 1992; se aven Dunne, 2005). Men detta aterskapande av tradit-
ionen kan ske pé tva sétt: manniskan kan antingen bli dominerad av traditionen —
varvid reproduktion i dess mest konservativa mening blir fallet — eller lata motet
med den innebédra en transformering av det egna sjélvet (Gallagher, 1992, s. 179-
191; jfr Gadamer, 2004, s. 296).

Utifrdn hermeneutiska utgangspunkter inbegriper utbildningserfarenhet — ”1a-
rande” — alltid ocksé péd nagot satt tillimpning, i och med att forstdelse innebér att
nagot gors relevant i den egna tillvaron. Utbildningserfarenheten ar i denna me-
ning ocksa alltid sjélvforstaelse (Gallagher, 1992; jfr Gadamer, 2004, s. 306-336).
Genom att forsta aspekter av den varld i vilken vi lever forstar vi ocksa oss sjdlva
som en del av dessa aspekter.

I och med att utbildningserfarenheten inbegriper tillampning och sjalvforstaelse,
har den ocksé alltid en moralisk dimension. Vad som hér star pa spel ar alltsa inget
mindre d4n hur ménniskan uppfattar sig sjdlv och sina mojligheter i varlden till-
sammans med de som dr hennes medmanniskor (Gallagher, 1992; jfr. Heidegger,
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1993, s. 186-193). Utifran ovanstdende kan vi darmed forsta utbildning som en
praktik i vilken praktiskt och moraliskt handlande ménniskor formas.

Denna forstdelse av utbildning som ett praktiskt och moraliskt projekt har rotter
som gar tillbaka dnda till Aristoteles. I “Politiken”, som tros ha skrivits ca 330 fore
Kristus, ges det han kallar uppfostran ett moraliskt innehall genom att relateras till
dygden. Uppfostran dr dessutom en verksamhet som kan forstas som politisk:

Att lagstiftaren framfor allt bor vinnldgga sig om de ungas uppfostran lar ingen
tvista om, ty i de stater dar sa inte sker ar det till skada for statsskicken. Uppfostran
bor utformas med héansyn tagen till varje statsskick, eftersom det &r varje statsskicks
speciella karaktdr som bevarar det och ar dess ursprung, sa som den demokratiska
karaktdren gor med demokratin och den oligarkiska med oligarkin. Den béttre ka-
raktdren ger alltid upphov till ett battre statsskick. (Aristoteles, 1993, s. 503)

Utbildning &r alltsa moralisk och politisk till saval innehall som konsekvenser, ge-
nom att utrusta manniskor med dispositioner anpassade for olika typer av hand-
lande i det som av Aristoteles betraktades som praxis, eller den praktiska och of-
fentliga doman dar ménniskor interagerar med andra. P4 denna domén ar hand-
landet av just moralisk och politisk art (Aristoteles, 2012, s. 23-26, 161-169).

Utbildning som en politisk praktik

Om det &r en truism att pésta att utbildning bidrar till kulturreproduktion, sa gal-
ler detta dven betrédffande att det rdder oenighet betrdffande hur denna reproduk-
tion ska ga till och vad som ska reproduceras respektive modifieras och transfor-
meras. Denna oenighet &r politisk i atminstone tva avseenden: den ska forstas som
en politisk kamp mellan olika intressen i det sociala rummet, och den handlar i
grunden om vilken typ av samhélle de manniskor som fostras i utbildningssyste-
met ska vara disponerade for.

I Carr och Hartnett (1996) havdas att synen pa utbildning &ar fangad i ett ideolo-
giskt spanningsfalt, som dven innefattar synen pa vad som utgor ett gott samhalle,
vad som kannetecknar demokrati, och ménniskors deltagande i politiska samman-
hang. Fragor som handlar om utbildning &r sédledes sammanlankade med politiska
fragor, och utbildning kan ddrmed med fog karaktériseras som en politisk praktik.

Flera forfattare har forsokt visa att denna politiska oenighet om utbildningens syf-
ten och innehall far till foljd att utbildningspraktikerna i moderna vésterldndska
stater innehdller interna inkonsekvenser och motstridigheter. Wilfred Carr och
Anthony Hartnett menar (med héanvisning till Walter Feinberg) att skolan innehal-
ler tvd huvudsakliga och sinsemellan konkurrerande “paradigm”. I det forsta av
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dessa satts utbildning i relation till samhallets ekonomiska liv. Skolans roll att ut-
bilda den framtida arbetskraften betonas. Manniskor ska alltsé i forsta hand utbil-
das for att kunna bidra till aterskapandet och expansionen av samhallets ekono-
miska ordning, och kunskapernas bytesvarde blir darigenom ett centralt kriterium
for vad undervisningen ska innehalla. Foljaktligen ar det ocksa i huvudsak teknisk
kunskap och instrumentella fardigheter som foresprakas. I det andra av de bada
paradigm som Carr och Hartnett redogor for satts utbildning i relation till sam-
hallets sociala och politiska liv. Utbildning ska primart syfta till att manniskor for-
bereds for deltagande i offentliga och politiska sammanhang, vilket leder till en
betoning av andra former av kunskap jamfort med vad som foresprakas i det forsta
paradigmet: politisk bildning, social forstéelse, kulturell medvetenhet och kritisk
kunskap (Carr & Hartnett, 1996, s. 20-26).

Dessa bada paradigm ar snarlika tva av de ”utbildningskonceptioner!’”” som enligt
Tomas Englund utgor olika politiskt bestimda uttolkningar av principerna i den
“medborgerliga laroplanskod” som varit dominerande i den svenska skolan under
1900-talet. Uttolkningen och dérmed utformningen av denna medborgerliga ldro-
planskod har varierat under arhundradet i frdga’s. Variationen kan forklaras med
hur samhallsférhédllandena och de politiska styrkeforhallandena utvecklats under
samma tidsperiod. Den forsta av dessa bada konceptioner, som varit den domine-
rande, kallas av Englund for den vetenskapligt-rationella. Den &r baserad pa en
instrumentell syn pa utbildning som innebdr en legitimering av den bestdende
sociala ordningen. Denna konception fick sina tydligaste uttryck genom grundsko-
lans tva forsta laroplaner, Lgr 62 och Lgr 69 (Englund, 2005; 1986a). Periodvis un-
der efterkrigstiden har denna konception utmanats av en demokratisk konception,
med en syn pa utbildning som demokratifostrande i syfte att forandra den radande
samhallsordningen i en progressiv riktning. Denna uttolkning framgick enligt
Englund tydligt redan i 1946 ars skolkommissions betdnkande, den utredning som
forebadade inforandet av den svenska grundskolan. Den demokratiska koncept-
ionen kom &ven till uttryck pa 1970-talet i den s.k. SIA-utredningen, dar ”skolans
aktiva fostrarroll till en demokrati och en demokratisk samhaéllssyn och ménnisko-
syn understroks.” (Englund, 19864, s. 30). Och i Lgr 80, den tredje av grundskolans
laroplaner, betonades skolans ”aktivt demokratiska fostrarroll” genom att skolan

17 De konceptioner som Englund resonerar utifran 4r tre till antalet, men den s.k. “patriarka-
liska” konceptionen, dédr underdanighet infor konung, fosterland och kyrka betonas, har
varit av mindre betydelse efter andra vérldskriget. Det dr ddrfor bara tva konceptioner som
berors hér.

¥ Englunds historiska studie striicker sig fram till borjan av 1980-talet, d.v.s. till och med
inforandet av Lgr 80 som ldroplan for grundskolan.
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uppmanades understddja en demokratisk samhaélls- och ménniskosyn (Englund,
2005, s. 278).

Det tredje och sista exemplet dr hamtat frdn den amerikanske utbildningsforskaren
David Labaree, som i en artikel fran 1997 konstaterar att utbildning traditionellt
har inbegripit en kamp om tre distinkta men ofta sinsemellan konkurrerande vér-
den: demokratisk jamlikhet, social rorlighet och social effektivitet. Av demokratisk
jamlikhet som centralt véarde foljer ett syfte med utbildning som handlar om att
bidra till utvecklandet av demokratiskt disponerade manniskor som kan delta pa
ett kritiskt informerat satt i demokratiska samhaéllen. Detta innebar dessutom, me-
nar Labaree, en syn pa utbildning som ”“a public good” (Labaree, 1997, s. 43). Ifall
man stdller den sociala rorligheten i centrum leder detta daremot till att utbild-
ningens roll i att forse individer med en uppsattning privata resurser som de kan
véxla in pa arbetsmarknaden i utbyte mot pengar, makt och prestige sétts i framsta
rummet. Utbildning ses da som "a private good” (ibid.). Ifall tonvikten inom utbild-
ning laggs pa social effektivitet stdller detta krav pa utbildningssystemet att ut-
bilda arbetskraft som kan bidra till nationers och foretags ekonomiska produktivi-
tet. Utbildningen blir d& primért ndgot offentligt gott, men dven delvis nagot privat
gott. (a.a.).

I alla tre exemplen — Carr och Hartnett, Englund och Labaree — sdtts utbildningen
in i ett ideologiskt spanningsfalt. Framfor allt Carr och Hartnett och Englund
kopplar det de kallar for paradigm respektive konceptioner till olika politiska po-
sitioner, i en kontext som i Carrs och Hartnetts fall utgors av den utbildningspoli-
tiska diskussionen i Storbritannien under 1980- och 1990-talen, och i Englunds fall
av motsvarande diskussion i Sverige under stérre delen av 1900-talet. Utbildning
har i dessa sammanhang varit en del i vad som legat som insatser i en stérre poli-
tisk pott, i ett pagéende spel om utformningen av det goda samhallet. Som ett un-
derliggande antagande i de resonemang vi stoter pa i litteraturen verkar finnas att
ménniskor ndr de utbildas samtidigt gors disponerade for att inga i en viss typ av
samhalle. Ekonomiskt deltagande stdlls mot politiskt sddant, instrumentalitet mot
medveten moralisk fostran, och en privat medborgarroll mot en offentlig sadan.

Detta politiska spanningsfilt har ocksa historiska dimensioner. I Lindensjo och
Lundgren (2000, s. 15-17) anvands begreppen ”samtida reproduktion” respektive
“historisk reproduktion” for att fanga in tva olika typer av processer: dels de olika
politiskt kanaliserade krav som stélls pa utbildning i var samtid och dels de histo-
riskt formade uppfattningar om vad utbildning ska syfta till och innehdlla som
finns “avlagrade” i olika delar av sjdlva utbildningssystemet. Forhéllandet mellan
dessa bada processer kan karaktariseras i termer av konflikt.
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Utbildning ska darmed ses som ett politiskt omtvistat fenomen och ddrmed ocksa
som en politisk praktik. Utgadngspunkterna fér de stindpunkter som intas i dis-
kussionen om utbildning aterfinns i ett spanningsfalt som ar saval politiskt som
historiskt. I detta ingar inte bara olika sétt att se pa utbildning, utan dven uppfatt-
ningar om manniskors deltagande i samhallets politiska liv.

Social forstaelse

Det som uppmaérksamheten nu riktas mot &r inte reproduktionen av tradition i
allménhet, utan aterskapandet av de delar av traditionen som handlar om vad som
karaktariserar sjdlva den manskliga medvaron. Det &r alltsa var socialt reproduce-
rade forstaelse av relationerna inom den sociala vérlden som hér fortsdttningsvis
uppmarksammas och sétts i relation till utbildning som institutionaliserad praktik.
Sédan forstaelse kan reproduceras genom att ménniskor tillignar sig erfarenheter
av att leva i olika positioner i en social ordning som dger nagon form av varaktig-
het (Bourdieu, 1987, 1999b, 2010). Men den kan ocksa traderas symboliskt i form av
exempelvis bilder, texter, berattelser, vetenskapligt eller popularkulturellt grun-
dade framstallningar, sprakliga konventioner och uttryck, med mera (Taylor,
2004), och pa det sattet bli en del av de traditioner som &terskapas som innehall i
utbildning och tilldgnas som utbildningserfarenhet (Gallagher, 1992). I bada fallen
kan alltsa detta ses som formande av erfarenhet, och darmed ocksa av den forfor-
stdelse inom vilken medvaron tolkas och forstés. Att forstd den sociala varlden &r
namligen att forstd den som ndgot (Heidegger, 1993a, s. 193ff). Vad vi forstar den
sociala vérlden som dr av betydelse for hur vi handlar moraliskt och politiskt.

Séaval Paul Ricoeur som Charles Taylor har i sina texter behandlat vad de benam-
ner som “the social imaginary”. Med begreppet asyftar de var kollektiva och soci-
alt burna djupforstaelse av relationerna i den sociala varlden (Ricoeur, 1986, s. 1-18;
Ricoeur, 2008, s. 164-183, 239-262, 300-316; Taylor, 2004, s. 23-30). Taylor ger oss
den mest utforliga utredningen av begreppet:

By social imaginary, I mean something much broader and deeper than the intellectu-
al schemes people may entertain when they think about social reality in a disengaged
mode. I am thinking, rather, of the ways people imagine their social existence, how
they fit together with others, how things go on between them and their fellows, the
expectations that are normally met, and the deeper normative notions and images

that underlie these expectations. (Taylor, 2004, s. 23)

Det handlar med andra ord om en fOrstaelse som ar latent och implicit och sam-
manvavd med vért politiska och moraliska handlande. Den engelska originalterm
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som betecknar den sociala fOrstaelsen!® — “imaginary” — utgér fran rotmorfemet
image, som betyder bild. I metaforisk mening innehéaller den sociala forstaelsen
alltsa bilder, och det som i den har studien benamns och tolkas som ”samhallsbil-
der” ska ses som uttryck for social forstaelse.

Det ar viktigt att inse att denna sociala forstdelse inte dr ndgon slags ”6verbygg-
nad” skild fran var praktiska verksamhet. Vart praktiska handlande dger tvartom
rum i en symboliskt konstituerad forstaelse: “Is not the process of interpretation so
primitive that in fact it is constitutive of the dimension of praxis?”, skriver Ricoeur
(1986, s. 10; kursiv. i orig.). Taylor for ett liknande resonemang, i och med att han
beskriver den sociala forstaelsen sasom innefattad i en dubbelsidig relation till vara
praktiker: ”If the understanding makes the practice possible, it is also true that it is
the practice that largely carries the understanding. At any given time, we can
speak of the 'repertory’ of collective actions at the disposal of a given group of
society.” (Taylor, 2004, s. 25)

Den sociala forstdelsen dr dessutom pa en och samma gang bade saklig [factual]
och normativ. Vi har en forstaelse om hur saker och ting forhaller sig, men denna
ar sammanvavd med en forstdelse om hur de borde forhalla sig (Taylor, 2004, s.
24). Paul Ricoeur utvecklar denna normativa aspekt av vad som kdnnetecknar den
sociala forstaelsen. Han menar att denna forstaelse av relationerna mellan ménni-
skor i den sociala vérlden i existentiell mening kénnetecknas av att de genomkor-
sas av tva “axlar”. Den ena axeln l6per mellan bilder av det ndrvarande och bilder
av det franvarande, det vill siga mellan hur vi forstar att den sociala varlden fak-
tiskt dr ordnad och bilder av hur den skulle kunna vara ordnad. Ricoeur pavisar
denna existentiella spanning mellan det nérvarande och det frinvarande genom att
diskutera relationen mellan ideologi och utopi. Den andra axeln fangar in hur
maéanniskor kan forhalla sig till en social ordning: vi kan vara fascinerade av den
eller forhdlla oss kritiskt till den. Dessa bada axlar visar sig sammanfalla, nar
Ricoeur diskuterar de uttryck det imaginara tar sig i méanskliga praktiker. Dar sker

19 Som term betraktat ir “social imaginary” svardversittligt: det enda svenska substantiv
som kan sdgas ligga néra till hands dr ”fantasi”. Detta dr ocksa den Gversittning av frans-
kans och engelskans imagination som anvénds i Kristensson Uggla (1994, se s. 343f). An-
ledningarna till att imaginary trots detta inte Gversétts med “fantasi” &r tre till antalet: Ter-
men kan associeras med inbillade hjarnspoken”, den saknar den engelska termens tydliga
referenser till bild (image) och ddrmed till symboliska gestaltningar, och social imaginary
ar ett begrepp som ocksa anvénts av andra politiskt orienterade filosofer, bland annat
Castoriadis och Lefort (se Thompson, 1984, s. 16-41). Hir anviands dérfor den egna over-
sdttningen social forstdelse som beteckning pa ménniskans forstdelse av den sociala vérl-
den.

35



a ena sidan en legitimering av den sociala ordningen och a andra sidan dven kritik
av samma ordning? (Ricoeur, 1986, s. 1-18; Ricoeur, 2008, s. 164-183, 239-262, 300-
316). Taylor uttrycker detta lite enklare: “It ought to be clear [---] that our images of
moral order, although they make sense of some of our actions, are by no means
necessarily tilted toward the status quo. They may also underlie revolutionary
practice, [---], just as they may underwrite the establishment.” (Taylor, 2004, s. 28)

Denna spanning mellan legitimering och kritik ar tveklost en ideologisk sadan.
Den forstaelse av sociala relationer som reproduceras i en praktik som utbildning
ar av betydelse for hur elever formas som moraliskt och politiskt handlande mén-
niskor. Skolan bidrar med andra ord till att forma den repertoar av bilder [images]
och handlingar, som kan anvéandas for att frdmja sociala krafters intressen av att
vidmakthélla eller utmana dominansforhéllandena i dessa relationer (jfr. Apple,
Au & Gandin, 2009). Det handlar darigenom om intressen som kan ses som poli-
tiska. Kopplingen mellan social forstdelse och ideologi torde framgé an mer tydligt
ifall man dessutom utgér frdn Terry Eagletons medvetet vida definition av det
senare: ”... any significant conjuncture between discourse and political interests.”
(Eagleton, 2007, s. 221)

Det kan alltsé konstateras, att i och med att utbildning reproducerar social forsta-
else genom att pa olika sétt gestalta relationerna i den sociala vérlden, sa &ar inne-
hallet i utbildning ockséd fangat i en spanning mellan legitimering och kritik av
dessa relationer. Darmed kan formandet av utbildningserfarenhet ocksd sagas
innehalla en ideologisk och saledes ocksa en politisk-moralisk dimension.

Innan resonemanget om denna ideologiska dimension av utbildning fortsatter, ska
sjdlva begreppet ideologi och vad det kan beteckna behandlas.

Ideologi och makt

Ideologibegreppet ar komplext. I Eagleton (2007, s. 1f) rdknas inte mindre &n sex-
ton (!) olika definitioner av begreppet upp. Det ar ocksa ett begrepp med en mer &n
tvahundraarig historia, vilket kan forklara en del av den mangtydighet det bar pa
(a.a.; se dven Liedman, 1989, och Thompson, 1990, s. 28-52). Aven om det hir kan
sdgas vara viktigare att forhélla sig till méngtydigheten och de teoretiska labyrinter
som hidnger samman med denna, finns det dnda en begreppshistorisk aspekt —
tillika en nutidshistorisk sddan — som maste diskuteras i korthet, for att begreppets
legitimitet inom nutida forskning ska kunna anses vara motiverad.

20 Detta 4r de huvudsakliga innebdrderna som Ricoeur ger ideologi respektive utopi, de tva
”imaginativa praktiker” dér social forstaelse enligt samme forfattare produceras.
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Ideologi &r ett av de begreppsliga barn som kan sagas ha blivit bortspolade med
det teoretiska badvattnet under de senaste decennierna, ndr manga forskare over-
givit marxistiska teoribildningar i samband med att dessa utsatts for (i flera be-
maérkelser berdttigad) postmodernistiskt och poststrukturalistiskt inspirerad kri-
tik?! (Eagleton, 2007; Thompson, 1990). Ett av skélen till att ideologibegreppet setts
som problematiskt dr att det kan sdgas utga fran en syn pa makt dar denna betrak-
tas som situerad i bestamda positioner i samhallet, till skillnad fran det av Foucault
inspirerade synsatt, som innebdr att makt ar ”cirkulerande” och relationell (Barrett,
1991; Eagleton, 2007). Valet att hdr anvanda ideologibegreppet innebdr med andra
ord samtidigt valet av ett maktbegrepp som skiljer sig fran det som formulerats av
Foucault: det handlar ndrmare bestdmt om ett dispositionellt maktbegrepp, enligt
vilket makt kan definieras som en kapacitet hos ménniskor. En sddan kapacitet
behover inte vara individuell, och den &r i hogsta grad grundad i socialt fordelade
och tillignade resurser (Morriss, 2002). Ideologibegreppet kan betraktas som
svarersattligt nar det handlar om att fdinga in de samband som finns mellan social
forstaelse och sociopolitiska intressen, nagot som dven papekas i Eagleton (2007)
och Thompson (1990). Aven om det finns undantag, s innefattar de flesta defini-
tionerna av ideologi pa néagot satt forestdllningar om sddana samband (Eagleton,
2007; Thompson, 1990).

Det finns alltsd begreppsliga samband mellan & ena sidan ideologi och & andra
sidan makt och dominans. Men vad omfattas da mer precist av dessa samband?
Inom de teoritraditioner i vilka ideologibegreppet anvénts har det sedan gammalt
funnits en oenighet om huruvida ideologi ska ses som ett brett och neutralt be-
grepp, innefattande diskursiva uttryck for savdl dominerande makt som opposit-
ion, eller mer snavt som den “mening i maktens tjanst”, som John B. Thompson
argumenterar for anvandningen av (Thompson, 1990, s. 52-73). Neutrala uppfatt-
ningar om ideologibegreppet har uttryckts av till exempel marxistiska teoretiker
som Lenin, Georg Lukacs (Thompson, 1990, s. 44-47) och Antonio Gramsci
(Gramsci, 2000, s. 199; se aven Eagleton, 2007, s. 112-123), men dven i den syn pa
ideologi som socialt forankrade ”varldsaskadningar” som éaterfinns i Karl Mann-
heims kunskapssociologi (Eagleton, 2007, s. 106-110). Uppfattningen om ideologi
som ”“mening i maktens tjanst” kan exemplifieras med flera av de uppfattningar
om begreppet som uttryckts av Marx (a.a., s. 63-91), men dven av Norman Fair-
clough (2001), som uttryckligen kopplar ideologi till dominerande grupper och
intressen. Ideologi kopplas med andra ord haér till makten dver andra manniskor.

Ifall man utgér fran en utvidgning av maktbegreppet, som innebar att makten 6ver
andra ménniskor reduceras till en variant av méanniskors makt att utfora saker (Lu-

21 For en detaljerad skildring av innehdllet i denna kritik, se Barrett (1991).
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kes, 2005, s. 69-74; Morriss, 2002, s. 32-34), far det konsekvenser dven for hur man
kan uppfatta ideologi, atminstone ifall man behaller kravet pa att definitionen av
ideologi ska innehdlla en koppling mellan ideologi och makt. Manniskors makt att
utfora nagot innefattar namligen ocksa vad de har kapacitet att foreta sig i sociala
och politiska praktiker. Och vad de foretar sig i sddana praktiker dr bland annat att
pa olika satt och tillsammans med andra gora motstand? — ibland rentav med
framgang — mot de sociala krafter som utévar makt 6ver dem. For att sddan oppo-
sitionell social — och politisk — kollektiv handling ska vara mdjlig, kravs emellertid
dels att det gar att forestdlla sig den 6nskade sociala férandringen sdsom mdojlig att
fa till stand, och dels att den kan betraktas som beréttigad. De méanniskor som
handlar i syfte att fa till stdnd en social och politisk fordndring maste alltsé i sin
sociala repertoar ha tillgdng till handlingar som kan forstds som &dndamalsenliga
och legitima i relation till det aktuella syftet. Och i sddana fall, ndr den sociala for-
stdelsen genom att vara saval saklig som normativ kan anvéndas for att utmana en
rddande ordning, underbygger och legitimerar den ett politiskt ansprék. Den an-
vands ideologiskt.

Ideologi kan alltsd genom att vara rotad i var sociala forstaelse savél anvandas for
att legitimera de aspekter p& makt som kan karaktdriseras i termer av manniskors
makt Over andra, som for att utmana rddande dominansforhallanden. Den kan
darigenom liknas vid ett tveeggat svdrd, dar den ena eggen ar legitimerande och
den andra eggen ar kritisk. Och en séddan forstdelse av ideologi dr, som visats har,
forenlig med en syn pa ideologi som ett fenomen kopplat till makt.

De samhaéllsbilder som finns i den sociala forstaelsen kan med andra ord fungera
ideologiskt i kraft av att kunna anvandas for att forankra sociopolitiska ansprak i
vad som i medvaron betraktas som beréttigat i en social verklighet. Som Ricoeur
papekar galler detta dven akademiskt producerade bilder (Ricoeur, 2008, s. 239-
262). Det ideologibegrepp som anvands har tar alltsa inte fasta pa ideologins
epistemologiska status. Ideologi omfattar darmed mer &n det som i framfor allt
marxistiska teoribildningar ofta beskrivits som ”falskt medvetande”. Det innebar
givetvis inte att ideologiska samhallsbilder alltid utgar fran vélinformerade tolk-
ningar av relationerna i den sociala varlden. Det innebér kort och gott att en utsa-
gas sanningshalt inte dr avgorande for ifall den ska betraktas som ideologisk.

22 Vi kan i detta sammanhang erinra oss Hannah Arendts argumentation for att begreppet
makt ”... hanfor sig till den ménskliga formédgan att inte bara handla utan handla i samfor-
stand (act in concert).” (Arendt, 2008, s. 45; parentesens Overséttning fran den svenska
utgavan). Kollektiv politisk handling i syfte att fa till stind en fordndring av den radande
sociala ordningen kan enligt detta forstds som maktutdvning.
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Ideologi finns alltsd i den manskliga medvaron. Den ska forstas som socialt och
kulturellt buren snarare dn som ett kognitivt “medvetande”. Ideologi diskuteras
ofta i relation till vad som uppfattas som dess “sociala determinanter”, det vill sdga
de samhalleliga foreteelser som antas utgora dess forklaringar i funktionell eller
kausal mening (Geertz, 1973a; Ricoeur, 2008, s. 239-262). I kapitel 4 kommer det att
framgé att denna fraga faller utanfoér denna studies ramar. Vad som hér kan siagas
gora ideologi intressant som fenomen &r i stillet hur den genom att operera i sam-
manhang som dr praktiska har betydelse for manniskors politiska och moraliska
handlande. Ett sddant sammanhang ar utbildning, som genom att reproducera
social forstaelse ocksa kan sdgas ha ett ideologiskt innehall. Den fostran som &ger
rum i skolan &r salunda ocksa en ideologisk fostran. “Ideology”, skriver Paul Ric-
oeur, ”falls within what could be called a theory of social motivation; it is to social
praxis what a motive is to an individual project” (Ricoeur, 2008, s. 242). Den opere-
rar dessutom ”... behind our backs, rather than appearing as a theme before our
eyes” (a.a., s. 244). Ideologi betraktas i denna mening har som latent snarare an
som manifest, for att anvianda en distinktion hamtad fran Liedman (1989). Med
latent ideologi menas ideologi som &r dold under ytan, till skillnad frdn manifest
ideologi, som bekanner sig sjdlv som ideologisk (a.a.).

Att ideologi utgor en aspekt av vad som hér forstas som en socialt buren forstaelse
innebdr i sin tur att den ockséd har en forankring i traditionell symbolik. Detta har
framhallits av bland annat den av Ricoeur inspirerade sociologen John B. Thomp-

”

son, som menar att ideologin ”... constitute symbols and slogans, customs and
traditions, which move people or hold them back, propel them or constrain
them...” (Thompson, 1990, s. 41). Vad som har tas fasta pa dr darmed ocksa ideo-
logins traditionalitet: genom anvandningen av traditionell symbolik kan ideologin

legitimera foreteelser genom att f& dem att framsta som etablerade och beprovade.

Legitimering och kritik

Att en social ordning legitimeras innebar att den framstalls som rattvis och vard
stod (Thompson, 1990, s. 61, Weber, 1978, s. 31-38, 212-301). Legitimering kan ta sig
flera olika former. Sddana former diskuteras i savél Eagleton (2007, s. 33-61) som
Thompson (1990, s. 60-67), och det foljande kan, dar inte annat anges, ses som ba-
serat pa en fri tolkning av vad som i dessa kallor ter sig som relevant for det som
hér ska studeras. En form som legitimering kan ges ar rationalisering, vilket innebar
att det som ska legitimeras, till exempel en dominansrelation, framstélls som ord-
nat enligt en plan eller en legal princip. En annan form ar universalisering, vilket
innebar att ndgot legitimeras genom att framstéllas som allméangiltigt och darmed
a ena sidan i en mening oundvikligt, men a andra sidan ocksa som tillgangligt for
envar. En tredje form &r naturalisering, som innebar att ndgot legitimeras genom att
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bli framstallas som naturligt eller som 6verensstaimmande med hur saker och ting
uppfattas vara. Terry Eagleton har liknat denna form av legitimering vid ”... a
reification of social life” (Eagleton, 2007, s. 59; kursiv. i orig.). En fjarde form, som
ocksa diskuteras i Skeggs (2000) ar dissimulering, vilket enkelt uttryckt betyder att
dominansrelationer kan uppratthallas genom att doljas, fornekas eller skymmas.
En femte form, som emellertid inte behandlas av vare sig Eagleton eller Thompson
men som tydliggors i exempelvis Best (2005), ar att foreteelser framstalls som funkt-
ionella. Som exempel kan har framhaéllas att inkomstskillnader i strukturfunktional-
istisk sociologi (dess parsonska variant) framstallts som funktionella och ddarmed
berittigade genom att tillhandahalla vad som betraktats som ett for arbetsdelning-
en nodvandigt belonings- och incitamentsystem (se dven Boglind, 2003). I Weber
(1978, s. 36f) anges ytterligare tva former av legitimering som dr intressanta i det
hédr sammanhanget. Sociala foreteelser kan &dga legitimitet i kraft av att uppfattas
som traditionella. Vi kdnner igen detta frdn det resonemang om ideologins tradit-
ionalitet som tidigare presenterats. Den andra av de bada legitimeringsformer som
hamtats fran Weber &r legalitet, som innebér att en social foreteelse anses dga legi-
timitet i kraft av att uppfattas som formellt riktig.

Kritik &r ett epistemologiskt laddat begrepp. Inneborden i begreppet hdanger med
andra ord ihop med vilka sanningskriterier man utgar fran. Realistiska teoribild-
ningar, som dominerat inom exempelvis marxismen, kan sédgas utgora variationer
péa ett och samma epistemologiska tema. Sanningens yttersta kriterium ligger dar i
dess objektiva Overensstaimmelse med verkligheten, och kritik innebar darfor en
strdvan efter att skala bort det skenbara och falska for att visa hur verkligheten
egentligen ar beskaffad (se Eagleton, 2007). Inom pragmatismen déaremot, dar
manniskans mojligheter att na en med den sociala verkligheten exakt korresponde-
rande kunskap betraktas med skepsis, handlar i stéllet kritik om att hitta majlig-
heter i en social praktik. Den kritiska potentialen aterfinns i det 6ppna samtalets
vardering av olika arguments anvandbarhet (Biesta, 1998; Rorty, 2003).

Inte heller inom den filosofiska hermeneutiken erkdnns realismens korrespondens-
kriterium. I Heidegger (1993a, s. 274-287) utgér resonemanget om sanning fran det
grekiska begreppet aletheia, som betyder upptiackthet, oférborgadhet eller uppla-
tenhet. Det sanna har alltsa visat sig vara sant i manniskans tillvaro. Med andra ord
ska sanning betraktas som nagot som uppnas historiskt, och detta innebér en syn
pa kritik som betyder att denna alltid maste saval utga fran som ifragasdtta de
kunskapstraditioner ménniskan ar inkastad i.

Nyckelbegreppet inom hermeneutikens kritiksyn &r distans. Det dr endast genom
distansering, det vill sdga genom att betrakta nagot fran ett historiskt eller teore-
tiskt avstdnd, som det ar mojligt att ”... confronting the critical question of the way
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in which preunderstanding and prejudice are mixed”. (Ricoeur, 2008, s. 289). Sam-
tidigt gér det i princip inte att hitta utgangspunkter for kritiken utanfér kunskaps-
traditionerna. Distanseringen kan alltsa aldrig bli fullstindig, och kritiken ar alltid
del av en tradition (a.a., s. 239-262, 263-299).

I de sammanhang som har ar aktuella kan hermeneutiken ocksa ségas insistera pa
att tillborlig uppmarksamhet dgnas innehallet i utbildning. Utbildning handlar
med andra ord om nagot. Shaun Gallagher argumenterar med utgangspunkt i
Heidegger (1993a; 1993b) och Gadamer (2004) att utbildningserfarenhet uppvisar
en hermeneutiskt cirkular struktur. Forstdelse innebadr en standigt pagaende pro-
cess i vilken det ménskliga sjdlvet kastas ut ur sig sjalvt mot vad som ar nytt,
fraimmande och obekant och mot detta projicerar sina egna majligheter (sitt kunna-
vara, med Heideggers ord). Huvudrollen i detta skeende spelas inte av ett indivi-
duellt “subjekt”, utan av &mnesinnehallet, det vill saga det som utbildningen hand-
lar om:

Learning requires a self-transcendence which displaces subjectivity. In this regard, it
is not so much the self which, under its own power, displaces itself, but the subject
matter, the unfamiliar, which initiates the challenge to the fore-structure of under-
standing, and thus to familiar context and tradition. If self-transcendence starts from
the self, it is not a “self-start”. It is more the case that the self is startled out of itself in

its encounter with the unknown. (Gallagher, 1992, s. 182)

Att dmnesinnehéllet ges denna betydelse ar inget eget pahitt fran Gallaghers sida,
utan ligger helt i linje med idéer som ar centrala inom den filosofiska hermeneuti-
ken. Gadamer beskriver tolkning som en dialog om den sak (die Sache) som utgor
fragan i en text (Gadamer, 2004, s. 268-306), och Ricoeur havdar att vad han kallar
"diskurs” (sprakliga hdndelser eller yttranden) alltid har en referent, det vill saga
den handlar alltid om nagot (Ricoeur, 2008, s. 121-139, 263-299). Gallagher kan
alltsé sdgas applicera detta i en kontext som handlar om formandet av utbildnings-
erfarenhet, och genom att gora detta argumenterar han dven for amnesinnehallets
centralitet i detta sammanhang.

Det ar denna centralitet hos &mnesinnehéallet som maste tas med i berdkningen ifall
det hermeneutiska kritikbegreppets fulla teoretiska innebord i utbildningssam-
manhang ska kunna forstds. Kritik dr inte ndgon ”férmaga” inuti elevers huvuden,
utan en produktion av ny mening som blir mojlig nér nagot forut obekant skapar en
spanning med vad som redan &r bekant for tolkaren, och pa detta satt tillater varl-
den att upplata sig i ett nytt ljus. Denna spénning kan bara komma till stand ge-
nom en dialektik mellan narhet och distans: tolkaren maste kunna relatera det
frimmande till vad som redan ar kdnt (annars pakallar &mnesinnehallet ingen
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uppmarksamhet), och pa samma gang maste det finnas en tillracklig distans mel-
lan de bada horisonterna (den metafor som anvands av Gadamer) for att skeendet
ska vara produktivt. Annars finns det inget obekant som kan bearbeta det redan
bekanta (Gallagher, 1992, s. 136ff; se d@ven Gadamer, 2004, s. 291-306, 363-371). Sa
om de samhadllsbilder som gestaltas i en utbildningspraktik ska kunna tillata ens
den minsta mojlighet till kritik, méste de skilja sig frdn och i en mening dven ut-
mana de vanliga fordomarna om sociala relationer i den vérld i vilken eleverna
lever sina liv. Av det tidigare resonemanget foljer ocksa att om forstdelsen ska
kunna tilldgnas i form av en kunskap om det egna politiska och moraliska hand-
landets mojligheter i denna vérld, maste utbildningen tillata eleverna att bli invol-
verade i det spel mellan nérhet och distans som initieras av ett kritiskt innehall i
undervisningen. De méste med andra ord kunna relatera innehallet till sin egen
tillvaro, samtidigt som den sociala vérlden och darmed ocksa deras egen tillvaro
maste kunna ses i ett nytt ljus. Det ar sddant innehall som héar bendmns kritiskt
kunskapsinnehdll. Saval det som i Nussbaum (1997) bendmns “narrativ fantasi”, och
som innebdr en formaga att sitta sig in i andra méanniskors livsbetingelser och rela-
tera dem kritiskt till den egna tillvaron (Nussbaum, 1997, s. 10f, 85-112), och det
som i Gutmann (1987) kallas for “kritisk deliberation”, med vilket menas en ”...
capacity to understand and to evaluate competing conceptions of the good life and
the good society” (Gutmann, 1987, s. 44), kan utifrdn ovanstdende resonemang
sdgas forutsatta ett kritiskt kunskapsinnehall.

Paul Ricoeur har explicitgjort den hermeneutiska synen pa de villkor under vilka
kritik — i det sammanhang det handlar om har mer specifikt ideologikritik — opere-
rar. Kritisk reflektion kan i enlighet med denna syn aldrig vara total, eftersom all
objektifierande kunskap om var position i den sociala varlden féregas av en tillho-
righetsrelation: "Before any critical distance we belong to a history, to a class, to a
nation, to a culture, to one of several traditions” (Ricoeur, 2008, s. 259). Kunskapen
kan emellertid komma att atnjuta en relativ autonomi genom distanseringsfaktorn.
Tillhorighet och distansering — narhet och distans, med andra ord — ses alltsa hdr
som kritikens dialektiskt motsatta “ingredienser”. Ricoeur avslutar med att féresla
vad som ska ses som den ”riktiga anvandningen” [the correct usage] av ide-
ologikritik: “From the whole of this mediation it follows that the critique of ideolo-
gy is a task that must always be begun, but that in principle can never be complet-
ed” (a.a., s. 261f). Enligt detta finns det i existentialontologisk mening ett stindigt
behov av kritik, som foljer av de begransningar for reflektion som bestams av till-
horighetsrelationerna i tillvaron. Men de villkor som klargors av Ricoeur innebar
ocksa, genom att reflektionen aldrig kan bli total, att den heller aldrig kan rikta
nagra sanningsansprak ovanfor och bortom vad som kan framsta som vélinforme-
rat i dialog och konversation. En doktrinar kritik blir sjélv en legitimerande ideo-
logi.
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Det sociala rummets differentiering

Vad kan da ett kritiskt kunskapsinnehall utgoras av? Och vilka &r de vardagliga
férdomar som ett sdidant innehall kan sdgas utmana? Det har blivit dags att presen-
tera inte bara mordaren i den héar berattelsen, utan daven hans offer. Vad ar det i
mer konkret bemaérkelse som den hér studien handlar om?

Charles Taylor har skrivit om den individcentrering som enligt honom kommit att
karaktarisera den sociala forstaelsen i det moderna vasterlandet. Det &r en skild-
ring av hur var sociala forstdelse utvecklats som en del av samhallets sekularise-
ring. Individen forstds inte langre som inbdddad?® i en social ordning som samti-
digt dr en religids sadan. Vi ser inte langre det sociala livet som oupplosligt sam-
manflatat med det religiosa, den sociala gruppen i sin helhet dr inte lingre den
primaéra aktoren i rituella sammanhang, och den sociala ordningen ses inte langre
sasom reflekterande en kosmisk ordning sanktionerad av en hogre makt (Taylor,
2004, s. 3-22).

I var moderna vasterlandska sociala sjalvforstdelse ar i stéllet individen utgangs-
punkten for all social ordning. Individen foregar varje form av samhaéllsordning,
som betraktas som resultat av frivilliga 6verenskommelser mellan fria, jamlika och
rationella individer. Den normativa princip som aterfinns i centrum av denna ord-
ning innebar att samhallet ska mojliggora omsesidig respekt och 6msesidig nytta
for de individer som det utgors av. Samhallsorganisationen och de sociala skillna-
der som aterfinns i denna legitimeras alltsd med utgangspunkt i dess instrumenta-
litet: det samhdlle som pa ett effektivt sétt kan bidra till den dmsesidiga nyttan ses
som legitimt (Taylor, 2004, s. 3-22).

Detta satt att forstd samhaéllet utgjorde fran borjan — i skrifter av Grotius (1583-
1645) och Locke (1632-1704) — vad som kan kallas teori. Darefter har det “migrerat”
langs tre axlar. For det forsta har det kommit att omfattas av allt fler méanniskor i
de vasterldndska samhallena. For det andra har vad som fran bérjan var en explicit
teori kommit att bli en central del av den underfoérstadda sociala sjalvforstaelse
som mojliggor social praktik. Och for det tredje har det kommit att f4 en normativ
innebord: det dr individen som ska utgora den sociala ordningens utgangspunkt.
Det politiska samhallet gors till ett instrument for nagot som ses som i grunden
forpolitiskt (Taylor, 2004, s. 3-22).

Forutsatt att ovanstdende beskrivning &dger giltighet kan den fa utgéra en av pre-
misserna i en slutledning: Om den individualistiska samhallsbild som Taylor be-
skriver dominerar den sociala forstaelsen i det samhélle som skolans elever viaxer

2 Eng. embedded.
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upp i, och om kritik forutsétter den distansering som betonas av Gadamer, Ricoeur
och Gallagher, da maste det kunskapsinnehall som gor ansprak pa att bendmnas
som kritiskt kunna utmana den individcentrerade samhaéllsbilden. Det f6ljer ocksa
av de ontologiska utgangspunkter som hér hamtats fran hermeneutiken att en bild
av samhaéllet som utgdar frdn enskilda individer kan betraktas som problematisk.
Ifall tillvaron dr en medvaro som ménniskan kastas in i, som Heidegger havdar
(Heidegger, 1993a, se fr.a. s. 155-171), kan individen inte forega de sociala sam-
manhangen. Den objektifiering av begreppet kritiskt kunskapsinnehall som har
gjorts till empiriskt studieobjekt har i stéllet utgatt fran de sociala dimensionerna i
den manskliga tillvaron. Det kritiska kunskapsinnehall som studeras har handlar
ndrmare bestimt om vad som med en terminologi lanad fran Pierre Bourdieu kal-
las det sociala rummets differentiering (Bourdieu, 1987, 1989, 1999b, 2010).

Att det sociala rummets differentiering hér studeras som ett kunskapsinnehdll inne-
bér att det inte nodvéndigtvis utgor ett integrerat undervisningsinnehall, tematiskt
avskilt fran andra rubricerade innehallsomraden. I Englund (1990) definieras ett
kunskapsinnehéll som ett ”... teoretiskt avgransat relationellt innehallsomrade
som exempelvis relationen individ-sambhalle, individ-natur etc och som kan upp-
fattas och historiskt har uppfattats pa skilda sitt med olika didaktiska implikation-
er” (Englund, 1990, s. 21). Som kunskapsinnehall kan differentieringen i det sociala
rummet med andra ord forekomma som en aspekt av de tematiskt integrerade
undervisningsinnehall (till exempel politik, ekonomi, lag och ritt) som undervis-
ningen utgors av.

Att kunskapsinnehallet har objektifieras som differentieringen i det sociala rummet
innebaér att det far ett antal kannetecken som gor att det kan betraktas som kritiskt i
forhallande till den individcentrerade samhallsbild som enligt Taylor dr domine-
rande i var forstdelse av de sociala och politisk-moraliska sammanhang i vilka vi
ingar.

Det handlar for det forsta om att ménniskans tillvaro betraktas som social. Bour-
dieu liknar alltsa samhallet vid ett socialt rum. Detta rum é&r differentierat med
avseende pa manniskors tilltrade till olika typer av resurser: ekonomiska, kultu-
rella, sociala och symboliska?. Bourdieu kallar dessa resurstyper for “kapital”.
Gemensamt for alla resurstyperna ar att de kan fungera som tillgdngar endast un-
der forutsattning att det finns en marknad for dem, det vill sdga ménniskor och
institutioner som dr disponerade att uppfatta och erkdnna dem som véardefulla.

24 Denna uppdelning av resurser i olika typer av kapital dr en teoretisk konstruktion som
genomforts for att synliggora vissa aspekter pa sociala relationer, vilket ocksa medges av
Bourdieu (Bourdieu, 1999b).
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Gemensamt for dem ar ocksa att de produceras och upprétthalls genom nagon
form av arbete. Sdvidl ekonomiska som symboliska resurser ska dérfor forstds som
materiella. Resurser kan 6verforas frdn en generation till ndsta inom samhalleliga
institutioner, till exempel inom familjen, och de ar ocksd omsesidigt “konverte-
ringsbara”, sa att till exempel en utbildning med hog symbolisk legitimitet kan ge
tilltrade till ett valavlonat arbete (Bourdieu, 1987, 1989, 1999b, 2010; se aven
Broady, 1991).

I detta kunskapsinnehall tillmaéts ocksa resurser betydelse i tillvaron. Det ar de re-
surser av olika slag som manniskor har tillgadng till som avgor vilka positioner i
samhdéllet som star oppna for dem. Bourdieu liknar samhallet vid ett socialt rum
med tre dimensioner. Tilltrddet till positionerna i detta rum avgors dels av den
totala volymen hos de resurser ménniskor forfogar 6ver (den forsta dimensionen)
och dels av resursernas sammansattning (den andra dimensionen). Resursernas
volym och sammanséattning forandras over tid (den tredje dimensionen), varfor
sociala positioner ska uppfattas som ingdende i banor snarare d&n som statiska
punkter i det sociala rummet (se speciellt Bourdieu, 1987).

Att manniskan ror sig i olika positioner i det sociala rummet har betydelse for
sjdlva manniskoblivandet. Erfarenheterna av att befinna sig pa en viss position i
det sociala rummet och av de resurstillgangar som darigenom medges eller forne-
kas blir namligen forkroppsligade som en ménniskas “habitus”. Habitus ar det
begrepp Bourdieu anvinder for att fanga in sambandet mellan & ena sidan manni-
skors sociala erfarenheter och & andra sidan de system av dispositioner med vilka
de fOrstar, orienterar sig i och handlar i den sociala véarlden. (Bourdieu, 1999b; se
dven Broady, 1991).

Bourdieus bild av samhéllet &ar vidare vald for att den medger en relationell forsta-
else av manniskan och av de processer som dger rum i samhaéllet. Anviandandet av
rumslighetsmetaforen handlar ocksd om just detta: “Denna forestdllning om en
skillnad, ett avstand, dr grundliaggande for sjdlva begreppet rum, en méangd at-
skilda och samtidigt existerande positioner som ar yttre i forhallande till varandra
och som definieras i forhéllandet till varandra genom deras dmsesidiga exterioritet
och genom nérhets- och avstandsrelationer samt genom ordningsrelationer, exem-
pelvis ovanfor, nedanfor och mellan.” (Bourdieu, 1999b, s. 16; kursiv. i orig.)

Den valda objektifieringen leder dessutom till att kunskapsinnehallet ges ett uttalat
konfliktperspektiv. 1 samhallet dger enligt Bourdieu stdndigt en kamp om resurser
och tilltrdde till olika positioner rum. Denna kamp handlar emellertid inte enbart
om de resurser som kan besittas av varje enskild ménniska, utan dven om vilka
forestéllningar om den sociala varlden och dess differentiering som ska dga legiti-
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mitet pa olika omraden i samhallet (olika filt, enligt Bourdieus terminologi). I det
sociala rummet péagar alltsé en symbolisk kamp (Bourdieu, 1987).

Ett annat skal till att vélja det av Bourdieu formulerade séttet att forstd samhaéllet
som det kunskapsinnehall som studeras dr att det kan anvandas for att fanga in
gestaltningar av olika typer av sociala skillnader. Det som av tradition brukar kallas
“klass” eller ”"socioekonomisk status” dr alltsd inte den enda skillnadsdimension
som kan forstas, eftersom exempelvis etnicitet, genus och sexualitet kan ses som
instanser av det som Bourdieu beskriver i termer av dominans “som utovas i kraft
av en symbolisk princip” (Bourdieu, 19994, s. 12). En ménniskas identitet kan alltsa
ses som en resurs. Ifall denna resurs verkligen ar en tillgang beror pa om den er-
kadnns som legitim i den symboliska kamp som standigt pagar i det sociala rummet
(Bourdieu, 1987; se dven Skeggs, 2000).

Det sociala rummets differentiering som objektifiering av begreppet kritiskt kun-
skapsinnehall innebér i den hér studien ett upprattande av en kritisk utgangspunkt
i tva avseenden. Dels handlar det om att en bild som tecknats utifrdn en explicit
kritisk ambition valts. Att tolka de samhallsbilder som gestaltas i utbildningssam-
manhang som bilder av det sociala rummets differentiering innebér att utgangs-
punkterna for tolkningen inte soks hos de tolkade fenomenen sjdlva. Det dar med
andra ord inte utbildningssystemets explicita syften och begreppsliga sjalvforsta-
else som utgor startblocken i undersokningen. Detta ska ses som en teoretisk dis-
tansering fran det som studeras. Dels kan det som beskrivits ovan ocksad sagas
fanga in kritiska aspekter pa den ménskliga medvaron som kan ses som vésentliga
delar i det kunskapsinnehall som handlar om relationerna i den sociala vérlden.
Detta innebér ingen forvantan om att undervisningen i samhaéllskunskap ska utga
fran Bourdieu. Daremot innebédr det att en fraga stills som handlar om hur dessa
aspekter — den sociala rumsligheten och dess relationalitet, formandet av méanni-
skan i ett socialt sammanhang, den differentierade tillgdngen till olika former av
resurser och det uttalade konfliktperspektivet — gestaltas i styrdokumentstexter
och undervisningspraktik. Det sociala rummets differentiering anvéands med andra
ord som en objektifiering av begreppet kritiskt kunskapsinnehall.
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KAPITEL 3. SAMHALLSKUNSKAP MELLAN LEGITIMERING OCH
KRITIK

I det har kapitlet motiveras den avgransning till samhallskunskap och undervis-
ningen i detta &mne som gors i studien. Kapitlet kan dven ldsas som del av bak-
grunden till de bdda delstudier som f6ljer. Tre med varandra sammanhadngande
aspekter pa dmnet behandlas i var sitt avsnitt. I det forsta avsnittet argumenteras
for att &mnet har ett politiskt och moraliskt innehall som &r inbdddat i ett ideolo-
giskt spanningsfalt. Amnet kan betraktas som en praktik fangad mellan legitime-
ring och kritik. Framstéllningen i detta avsnitt utgéar till stor del fran Tomas
Englunds tes om att olika utbildningskonceptioner gatt att uttolka i svensk sam-
hallsorientering under 1900-talet (Englund, 1986a, 1986b, 2005). I det andra avsnit-
tet diskuteras den sa kallade objektivitetsprincipen, som enligt Englund &r en av de
huvudprinciper (determinanter) som legat till grund for utformningen av dmnet i
grundskolan. Att objektivitetsprincipen behandlas hédr kan motiveras utifran den
tes som presenterats i det foregdende kapitlet om att den forstdelse av forhallanden
i den sociala varlden som reproduceras i utbildning dr fangad i en existentiell
spanning mellan legitimering och kritik. Denna tes kan namligen fOrstds som en
problematisering av objektivitetsprincipen. Det tredje avsnittet handlar om hur det
sociala rummets differentiering behandlats som kunskapsinnehall i de styrdoku-
ment som gallt for samhallskunskapsamnet i grundskolan.

I samtliga tre avsnitt gors exemplifieringar av hur styrdokumenten behandlat de
teman som diskuteras. Framstallningen gor emellertid halt infér den laroplansre-
form som genomfordes 1994. Hur det sociala rummets differentiering skildras i de
tva senaste laroplanerna och de till dem vidhédngande kursplanerna i samhaéllskun-
skap behandlas mer ingéende i kapitlen fem, sex och sju.

Ett amne med ett politiskt och moraliskt innehall

Amnet samhillskunskap kom till som en del av vad som kan ses som ett moraliskt
och politiskt fostransprojekt, namligen inrdttandet av den svenska grundskolan.
Genomforandet av grundskolereformen forebddades redan i slutet av 1940-talet av
1946 ars skolkommission. Nar kommissionen avgav sitt slutbetankande — presente-
rat som ett forslag till ”... allménna riktlinjer f{6r en demokratisering av det svenska
skolviasendet” (SOU 1948:27, s. 1) — framgick det tydligt att fostran i moralisk och
politisk mening ségs som utbildningens huvudsyfte:

Demokratin bygger pa alla medborgares fria samverkan. En sédan samverkan maste
isin tur bygga pa fria personligheter. Skolans framsta uppgift blir att fostra demokra-

tiska ménniskor.
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Satsen far inte missforstas. Den innebar inte, att skolan skall forkunna demokratisk-
politiska doktriner. Undervisningen far inte vara auktoritar, vilket den skulle bli, om
den stélldes i en politisk doktrins tjanst, vore denna doktrin dn demokratins egen.
Demokratisk undervisning maste tvdrtom vila pa objektiv vetenskaplig grundval.
Den skall hos larjungarna beframja aktning for sanningen och lust att séka den. Lar-
jungarna dger ratt till saklig upplysning om de stora ideologiska och samhalleliga
stridsfrdgorna och bor pa grundval hérav sjdlva sedan arbeta sig fram till en person-
lig uppfattning. Om skolan — sasom val alla torde vara ense om — hos ldrjungarna
skall grundlagga vordnad och aktning for vart folks och ménsklighetens kulturarv,
for manniskovérde, frihet och fred, bor det och kan det ske endast pa denna fria vég.
Blott genom en fri uppfostran kan skolan skapa forutsiattningarna fér — sdsom skolut-
redningen uttryckt det — “en pa medborgarnas egen insikt och vilja grundad sam-
héllsutveckling”?. (SOU 1948:27, s. 3)

I betankandet pekades ndgra hinder for mojliggdrandet av en fostran av demokra-
tiska, sjdlvstandiga, fria och samarbetsbendgna manniskor ut. Ett av dessa var vad
som sags som de forlegade undervisningsmetoderna, som maste ersdttas med
“moderna” pedagogiska metoder som medgav elevernas egen aktivitet och egna
initiativ. Ett annat hinder var den bristfélliga och beklagansvarda samhallsoriente-
ringen®. Kommissionen foreslog darfor inrattandet av ett nytt och sarskilt sko-
lamne, samhillskunskap, som “bor avlosa hembygdsundervisningen i fjarde klassen
och sedan kvarstd péd schemat till och med den obligatoriska skolans avslutnings-
klass” (SOU 1948:27, s. 7).

Historiskt knyts alltsd samhéllskunskapsamnet hér till en uppgift. Denna uppgift
gar ut pa att fostra manniskor. Innehallet i denna fostran kopplas med tidstypiska
formuleringar till virden som &r tydligt moraliska: “vordnad och aktning for vart
folks och maénsklighetens kulturarv, for ménniskovarde, frihet och fred” (SOU
1948:27, s. 3). Genom att dessa varden understalls ett 6verordnat varde — demo-
krati — far de dven en sociopolitisk inbaddning. Vi kan fér enkelhetens skull kalla
den uppgift som ges samhallskunskapsamnet for demokratifostran.

Moralisk och politisk fostran dr ockséd oundvikligen ideologisk fostran, och en
undersokning som syftar till tolkning av de ideologiska samhéllsbilder som gestal-
tas i skolans praktik kan ddarmed med fordel riktas mot samhéllskunskapsamnet
och undervisningen i detta. Amnet har ett innehall som innefattar relationer i den

5 1 betéinkandet citeras hir 1940 &rs skolutredning.

26 Inom ramen for parallellskolesystemet hade samhillskunskapsimnet haft tvd foreging-
are: “medborgarkunskap” i den s.k. fortsittningsskolan, och “historia med samhéllsldra” i
laroverken (Englund, 1986a; 2005).
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sociala varlden och som é&r uttalat politiskt. Samhallskunskapsdmnet har ocksa en
historisk bakgrund dér den har patalade spanningen mellan legitimering och kritik
4r markbar. Atminstone ar detta en slutsats som gar att dra utifran en lasning av
Tomas Englunds arbeten, som maste betraktas som centrala inom den svenska
pedagogikforskningens behandling av samhallskunskapsamnet och dess historia.
Enligt Englund bestdms undervisningsinnehdllet i skolans samhallsorientering
utifran ett antal underliggande principer som han bendmner ”determinanter”.
Dessa principer, som tillsammans konstituerar vad Englund kallar “den medbor-
gerliga laroplanskoden”, ar fyra till antalet: undervisningen innehaller ett samho-
righetsbudskap, det antas finnas en vetenskaplig bas for undervisningens arbetssétt
och innehall, objektivitetsprincipen dr pabjuden, och utbildningen syftar till ett befis-
tande och en legitimering av den ekonomiska organisationen (Englund, 2005, s. 185-221;
se aven Englund, 1986a, 1986Db).

Ytterst ar den medborgerliga laroplanskoden ett uttryck for en historisk och socio-
politisk utveckling. Det finns en historiematerialistisk botten i Englunds framstall-
ning, dven om han epistemologiskt lutar sig mot Karl Mannheims utbildningsso-
ciologi: det ar kapitalférhallandet som utgor “navet” i den historiska utvecklingen.
Genom den politiska demokratin har emellertid staten kommit att bli en konflikta-
rena ddr olika sociala krafter kan strdva efter att fa sina intressen tillgodosedda.
Skolan kan i detta perspektiv ses som ett verktyg for legitimering av sociopolitiska
ansprak, och utbildningspolitiken och dess konkreta manifestationer i form av
exempelvis ldaroplaner formas i ett spanningsfilt av historiskt védxlande politiska
styrkeforhallanden. Englund betraktar foljaktligen de styrdokument i vilka inne-
hallet i undervisningen foreskrivs som politiska kompromissprodukter. Den med-
borgerliga laroplanskod som finns inskriven i de styrdokument som géller for
undervisningen i samhéllskunskap ar med andra ord enligt Englund uttryck for
ideologi. De kompromisser som finns inskrivna i laroplanerna innebar emellertid
att denna ideologi kan uttolkas och gestaltas pa olika satt i undervisningsprakti-
ken: "Dessutom fungerar skolan som ideologisk statsapparat?” inom ramen for en
relativ autonomi. Detta betyder att intensiva ideologiska motséttningar kan rym-
mas inom skolan p.g.a. brytningar i den kar av ‘ideologins funktionédrer’ som be-
mannar apparaterna”. (Englund, 2005, s. 151f)

Uttolkningen och darmed utformningen av denna medborgerliga laroplanskod har
varierat under 1900-talet?. Variationen kan forklaras med hur samhallsférhallan-

27 Terminologin ska hir forstds mot bakgrund av Englunds influenser frén bland andra
Louis Althusser och Nicos Poulantzas.

28 Englunds historiska studie stricker sig fram till borjan av 1980-talet, d.v.s. till och med
inforandet av Lgr 80 som ldroplan for grundskolan.
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dena och de politiska styrkeférhallandena utvecklats under samma tidsperiod.
Englund urskiljer tre olika huvudsakliga sammanhangande tolkningsmonster eller
“konceptioner”. Under mellankrigstiden var en patriarkalisk konception rddande.
Den medborgerliga laroplanskoden gavs i enlighet med denna konception en ut-
tolkning och gestaltning som betonade underdanighet i férhallande till nationella
och kristna varden (Englund, 1986a; 1986b; 2005, s. 258-285).

Under efterkrigstiden véxte en vetenskapligt-rationell konception fram. Denna kon-
ception kan forstds som i grunden instrumentell och utilitaristisk. Skolan - och
dérmed innehallet i samhallsorienteringen — skulle anpassas till “det foranderliga
samhallets krav”. “Det grundldggande i denna [...] konception var den positiva
varderingen av datidens vetenskap och teknik i valfirdssamhallets tjanst och dess
forlitan pa vetenskapen som problemldsare.” (Englund, 2005., s. 263). Detta inne-
bar dven vad Englund bendmner som en essentialistisk syn pa dmnesinnehallet:
detta sdgs som givet utifrdn objektivt vetenskapliga utgdngspunkter. Och Englund
fortsdtter: “Genom att frdgan om innehallet [...] i s& hog grad kom att 6verlamnas
till den vetenskapliga expertisen och administrationen i den specifika mening som
hér pavisats, lades den definitiva grunden for avpolitisering och metodorientering
av i grunden utbildningspolitiska fragestallningar.” (a.a., s. 264). Utifrdn denna
konception blir skolan ett instrument for att legitimera radande sociala foérhallan-
den, om inte annat for att dessa ses som givna. Utbildning sags i och for sig som
fostrande, men det handlade om en fostran syftande till en anpassning till det ra-
dande. Samhallskunskapsundervisningen underordnades harigenom skolans ar-
betskraftsreproducerande funktion. Den vetenskapligt-rationella konceptionen fick
sina tydligaste uttryck genom grundskolans tva forsta laroplaner, Lgr 62 och Lgr
69 (Englund, 1986a; 1986b; 2005, s. 258-285).

Periodvis under efterkrigstiden har dven en demokratisk konception kunnat uttol-
kas. Enligt Englund har det funnits ett grundlaggande antagande bakom denna

”

konception: ”... att skolans roll i samhallsutvecklingen blir att utveckla medbor-
gare som dr beredda att delta i samhallets ‘forbattring” — skolan ar ett medel att
utveckla och forverkliga vissa politiska ideal: demokrati och jamlikhet.” (Englund,
2005., s. 312). Denna uttolkning framgick enligt Englund tydligt redan i 1946 ars
skolkommissions betidnkande, den utredning som forebaddade inforandet av det
nya dmnet samhallskunskap i den grundskola som dnnu inte var inférd. Den de-
mokratiska konceptionen kom éaven till uttryck pa 1970-talet i den s.k. SIA-
utredningen, dar ”skolans aktiva fostrarroll till en demokrati och en demokratisk
samhallssyn och manniskosyn understroks” (Englund, 1986a, s. 30). Och i Lgr 80,
den tredje av grundskolans laroplaner, betonades skolans “aktivt demokratiska
fostrarroll” genom att skolan uppmanades understddja en demokratisk samhalls-
och ménniskosyn (Englund, 2005, s. 278).
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Englund menar att de tre utbildningskonceptionerna implicerar olika politikbe-
grepp. Den patriarkaliska konceptionens politikbegrepp stillde konstitutionen — det
formella regelverket — i centrum. Eventuella samhalleliga konflikter underordna-
des det nationella intresset. I den vetenskapligt-rationella konceptionen var ”politikens
realiteter” (Englund, 2005, s. 302) snarast underordnade vad som sags som kraven
fran det “fordnderliga samhallet”: “Ett koncensusperspektiv, vars underliggande
antagande var acceptans av de radande sociala forhéallandena och den radande
utvecklingen (ekonomisk tillvaxt baserad pa teknisk utveckling och en syn pa
maénniskan som arbetskraftsresurs), var helt dominerande och skyddat av objekti-
vitetsbegreppet.” (ibid.). Och kunskap om “politik” blev i detta sammanhang na-
got mycket snavt: “Politik var ndgot som utdvades av rationellt utvalda eliter. Hu-
vuduppgiften for skolans medborgerliga och politiska bildning och fostran var,
som en del av en politisk socialisation, att hos medborgarna framst inprégla vissa
attityder, framfor allt att politiskt deltagande framst handlade om att avldmna sin
rost i de politiska valen.” (ibid.). Inom ramen for den demokratiska konceptionen

”

slutligen ”skymtar” ett politikbegrepp som ”... vidgar perspektivet utanfor det
formella politikomrédet och relaterar till det existerande samhaéllets konflikter pa

olika omraden.” (ibid.)

I det ovanstaende gar det att finna teoretiskt stod for pastaendet att samhallskun-
skapsamnet har ett ideologiskt innehall. Den medborgerliga laroplanskodens ideo-
logiska karaktar ar tydlig redan i innehadllet i var och en av de enskilda determi-
nanterna: samhdrighetsbudskap kan ses som en nedtoning av samhalleliga konflikter
och darmed som legitimering av det rddande genom det som i Skeggs (2000) och
Thompson (1990) bendmns dissimulering; synen pé utbildning som grundad i en
vetenskaplig bas innebar en skenbar avpolitisering av densamma och en forlang-
ningen en rationalisering; objektivitetsprincipen gar att forstd som en fOreskriven
strategi for att hantera den latenta spanningen mellan legitimering och kritik; befis-
tande och legitimering av den ekonomiska organisationen, slutligen, ar ideologins funkt-
ion i en klassisk historiematerialistisk mening. Genom att placera de s.k. koncep-
tionerna i ett politiskt kraftfalt ger Englund ocksa dessa en tydligt ideologisk pra-
gel. Den vetenskapligt-rationella konceptionen representerar tamligen entydigt
den legitimerande polen i det ideologiska spanningsfalt som introducerades i det
foregdende kapitlet. Att amnesinnehallet utifrdn denna konception har setts som
“givet” i enlighet med ett amnesessentialistiskt synsatt, liksom att d@ven samhalls-
forandringarna betraktats som de givna ramar ménniskor har att anpassa sig efter,
kan ses som vad som i Eagleton (2007, s. 58£f) och Thompson (1990, s. 65f) bendmns
som legitimering genom naturalisering. Mgjligheterna till kritik aterfinns i
Englunds framstéllning ddremot inom den demokratiska konceptionens ramar.
Det ar utifrdn denna konception som till exempel mojligheten att forstd samhallet
ur ett konfliktperspektiv kommit till uttryck.
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Det bor dven noteras att Englund beskriver undervisningen som fostrande, och att
detta géller for alla tre konceptionerna. Begreppet fostran kan i sammanhanget
sdgas rikta uppmarksamheten mot den moraliska dimension som alltid &dr narva-
rande i utbildningssammanhang. Englund har ocksa i andra arbeten uttryckligen
argumenterat for att skolan ska forstds som ett politiskt och moraliskt projekt
(Englund, 1990, 1997, 1998, 2000).

Objektivitetsprincipen

Den objektivitetsprincip som Englund pekat ut som en del av den medborgerliga
laroplanskoden kan som redan namnts ses som en foreskriven strategi for att han-
tera den latenta ideologiska spanning som karaktariserar innehallet i politiskt lad-
dade dmnen som samhallskunskap. ”Objektivitet” ar ett begrepp som innehaller
forestallningar om att manniskan i sitt kunskapande mer eller mindre fullstandigt
kan distansera sig fran den varld som finns i hennes tillvaro, eller, annorlunda
uttryckt, att det finns en icke-ideologisk position fran vilken det gér att skildra det
som dr ideologiskt (se Ricoeur, 2008, s. 248-255). Vi har redan stott pa uttryck for
sadana forestdllningar i en ovan citerad formulering i 1946 ars skolkommissions
betankande:

Demokratisk undervisning maste [...] vila pa objektiv vetenskaplig grundval. Den
skall hos larjungarna befrdmja aktning for sanningen och lust att soka den. Larjung-
arna dger ratt till saklig upplysning om de stora ideologiska och samhadlleliga strids-
frdgorna och bor pd grundval hdrav sjdlva sedan arbeta sig fram till en personlig
uppfattning. (SOU 1948:27, s. 3)

Detta objektivitetskrav dterkommer ocksa, nagot annorlunda formulerat, i grund-
skolans allra forsta laroplan, “Léaroplan fér grundskolan” (Lgr 62). Foljande galler
specifikt for undervisningen i samhaéllskunskapsamnet:

Vid behandlingen av stoffet maste objektivitetskravet uppratthallas. For att ge en riktig
bild av dagens samhaille maste man behandla dven politiskt kontroversiella spors-
mal. En allsidig presentation bor da ges och en gransdragning i gorligaste méan ske
mellan fakta och asikter. Eleverna bor samtidigt goras uppmarksamma pa opinions-

bildningens och propagandans roll och karaktar. (Skoloverstyrelsen, 1962, s. 243)

Det gar emellertid att konstatera, att jamsides med kravet pa objektivitet i den
kursplan som galler for samhaéllskunskap i Lgr 62, aterfinns ocksa avsnitt som gar
att tolka som pabud om att foreteelser i samhdllet ska legitimeras. Bland annat ska
sa ske genom att deras funktionalitet lyfts fram i undervisningen. I denna fraga ar
kursplanen explicit:
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Vid stoffurvalet bor sarskilt beaktas, att sadant stoff viljes, som kan belysa verksam-
het och funktion. Om samhallskunskapen skall kunna stimulera eleverna till egna in-
satser i samhallslivet och till engagemang for gemensamma problem, maste de fa
uppleva, att det samhélle, som de utgdr en del av, ar ett levande sambhélle, dér var

och en kan bidra till det gemensamma bésta. (Skoloverstyrelsen, 1962, s. 244)

Foreteelser ska dven legitimeras genom att bli framstdllda som rationella. Kurspla-
nen innehaller “foreslagna studieplaner” f6r undervisningen pa de olika stadierna
i grundskolan, och i den foreslagna studieplanen i samhallskunskap for mellansta-
diet kan vi ldsa foljande:

Genom sténdiga jamforelser mellan livet i skolan och i samhillet bor eleverna léra sig
att forsta de praktiska motiveringarna fér samhadllets ordning och pabud och de be-
hov, som ligger bakom dess institutioner, samt inse, att gallande lagar och forord-
ningar maste efterlevas men att de stindigt skall vara foremal for en kritisk dversyn i

anslutning till samhallsutvecklingen. (Skoloverstyrelsen, 1962, s. 245)

Enligt Englund (2005) var objektivitetsprincipen fram till och med grundskolans
inforande 1962 del av en progressiv “utmaning” mot kvarlevor av en nationellt och
religiost praglad utbildningsideologi, det vill siga mot vad forfattaren benamner
som den patriarkaliska utbildningskonceptionen. Under 1960-talet fick emellertid
principen gradvis en annan roll: den radikalisering av samhaéllsdebatten som dgde
rum under detta decennium ledde till att objektiviteten vid den f6ljande laroplans-
reformen, som dgde rum 1969, fick en ”... tydligare pragel av varn mot den sam-
héllskritik som foljde i den s.k. indoktrineringsdebatten” (Englund, 2005, s. 204).
Objektiviteten avhandlas foljaktligen grundligt pa hela tva och en halv sida i "La-
roplan fér grundskolan: 1, Allmén del” (Lgr 69), den laroplanstext som utkom
1969. Detta gors i det kapitel som heter “Undervisning”, under rubriken ”Urval
och behandling av larostoff”. Objektiv undervisning preciseras dar som ”saklig och
allsidig” (Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 41). Denna saklighet och allsidighet far i tex-
ten sin legitimitet fran tva hall. For det férsta himtas den fran vetenskapen:

Med ledning av faststdllda méal och riktlinjer valjs larostoff och synsatt som pa veten-
skapens nuvarande stdndpunkt bedéms vara fundamentala for att man skall kunna

uppfatta och forsta de sakférhallanden som avses.” (Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 41)

For det andra legitimeras objektivitetsprincipen ocksd genom en hénvisning till
demokratin som beslutsform. Genom samma hénvisning relativiseras emellertid
samtidigt principen:
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Kravet pa allsidighet blir sarskilt aktuellt, nar det galler att skildra livsaskadningar,
ideologier, varderingar och 6ver huvud taget kontroversiella synpunkter. Det dr da
angelaget, att olika uppfattningar balanseras mot varandra, att den ena inte favorise-
ras framfor den andra, savida inte laroplanens i demokratisk ordning faststdllda mal
och riktlinjer direkt anger, att vissa védrderingar skall framhallas och framjas. (Skol-

overstyrelsen, 19694, s. 41)

Med den relativa legitimitet som demokratin ger principen om objektivitet kan
aven foljande sdgas hanga samman:

Skolarbetet skall prédglas av de varderingar om vilka man ar enig. Man har enats om
att skolan utom objektiva kunskaper skall ge intellektuell skolning och emotionell
fordjupning. Den skall skapa forstaelse for de grupper, som har sarskilda problem i
det svenska samhallet. Den skall verka for jamstdlldhet mellan konen. Den skall
framja elevernas kénsla av internationellt medansvar. Skolan skall ocksa hos eleverna
inpranta aktning for sanning och sanningssokande, allvar infor problemstallningar-
na, tolerans och respekt for andras uppfattningar. Den skall soka ge eleverna vilja till
saklig bedémning, kritiskt sinnelag och lust till engagemang. I vilken riktning detta
engagemang skall styras dr emellertid normalt inte skolans utan elevens sak. (Skolo-

verstyrelsen, 19694, s. 42)

Skolans undervisning ska alltsa praglas av vissa politiskt sanktionerade vérdering-
ar som darmed ager legitimitet i kraft av att vara legala, medan principen om ob-
jektivitet implicit stinger andra varderingar ute. Samtidigt finns det dven i Lgr 69
textavsnitt som kan tolkas som att en legitimerande undervisning pabjuds betréf-
fande vissa undervisningsinnehall. I samma kapitel som det ovanstdende
("Undervisning”) finns ett langre avsnitt som behandlar undervisningsinnehall
som pekas ut som amnesovergripande. Rubriken ar ”Larostoff inom flera &mnen”.
Ett av de undervisningsinnehall som behandlas under denna rubrik &r ”Ekono-
miska fragor”, i vilka “den mera sammanhangande och planmaéssiga [....] under-
visningen” ska dga rum i bland annat &mnet samhaéllskunskap (Skoloverstyrelsen,
1969a, s. 46). I texten framgar det hér att undervisningen om ”ekonomiska fragor”
ska vara inriktad pa att pavisa foreteelsers funktionalitet och darmed ocksa nod-
vandighet i ekonomin:

Det ar [...] vasentligt att lara [eleverna] forstd arbetets varde och betydelse for indi-
vid och samhalle samt inse sambandet mellan arbete och pengar, mellan produktion,
konsumtion och sparande. Man bér beskriva, hur sparandet fran enskildas och fore-
tags sida samt inom offentliga sektorer ar en forutsattning for investeringarna, vilka
a sin sida dr nodvandiga for att produktionen och konsumtionen skall kunna ¢ka pa

onskvart satt. Kreditinstitutens roll i dessa sammanhang bor exemplifieras. Nar man
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diskuterar investeringarnas betydelse, bor framhallas, att man bor betrakta inte end-
ast byggnadsverksamhet, inkép av maskiner och liknande som investeringar utan
aven kostnader, som enskilda, stat och kommun lagger ned pa utbildningen. Att in-
vestera i utbildning innebar, att man nu avstar fran konsumtion for att uppna en
hogre produktions- och konsumtionsniva langre fram. (Skoloverstyrelsen, 1969a, s.
45)

Denna ambivalens mellan & ena sidan krav pa objektivitet och & andra sidan pabud
om att undervisningsinnehéllet bor organiseras for att legitimera samhallsforeteel-
ser kan ocksé utldsas i den kursplan som &r specifik for samhallskunskap i Lgr 69.
Objektivitetskravet ndimns aven har:

Den grundldggande principen att elevernas arbete i skolan skall kdnnetecknas av
sjdlvverksambhet, sjdlvstandigt tdinkande och personligt stdllningstagande géller i hog
grad i fraga om arbetet i samhaéllskunskap. Ett betydelsefullt inslag i undervisningen
blir d4, att elever och ldrare tillsammans valjer och formulerar viktiga fragor och
problem, varefter man med hjélp av olika informationskallor tar reda pa vasentliga
fakta och orienterar sig om varderingar och stillningstaganden, som méter i sam-
héllet. Med en sddan upplaggning av arbetet kan man lattare beakta kravet pd objekti-
vitet, och fragor om engagemang och paverkan kommer in i ett mera konstruktivt

sammanhang. (Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 182; kursiv. i orig.)

Det antyds hér att objektivitetsprincipen dr svar att efterleva, och att 16sningen pa
detta kan ligga i tillimpningen av ett problembaserat och elevaktivt arbetssatt.
Men vad valet och organiseringen av innehallet i undervisningen i samhallskun-
skap betréffar ar kraven pa att samhallsforeteelser ska framstallas som funktionella
och rationella fortfarande nérvarande i kursplanen. Formuleringarna ar dessutom i
en del fall snarlika de som vi kunnat konstatera finns i Lgr 62. Hér &r ett exempel:

Vid stoffurvalet bor sdrskilt beaktas, att sddant stoff skall véljas, som kan belysa
verksamhet och funktion. Om samhallskunskapen skall kunna stimulera eleverna till
egna insatser i samhallslivet och till engagemang fér gemensamma problem, maste
de fa uppleva, att det samhdlle, som de utgor en del av, ar ett levande samhadlle, dar

var och en kan bidra till det gemensamma béasta.” (Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 183)

I anslutning till laroplansreformen 1969 gav Skoldverstyrelsen ut ett antal sa kal-
lade supplement, dér kursplanerna i de olika @mnena utvecklades. I det supple-
ment gallande orienteringsdmnen f6r 1ag och mellanstadiet som gavs ut 1970 kan
man bland annat lasa f6ljande om undervisningen i samhallskunskap:
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Eleverna bor fa uppleva klassen och skolan som ett samhélle, dér var och en har en
funktion att fylla.” (Skoléverstyrelsen, 1970, s. 31)

Sambhillet ska alltsd via denna analogi beskrivas som en funktionell ordning.
Denna ordning kan darmed ocksd ses som beréttigad. Denna tolkning ges stod
genom fortsdttningen av samma text, som péapekar att ordningen dessutom ska
betraktas som rationell:

Genom stiandiga jamforelser mellan livet i skolan och i samhaéllet bor eleverna léra sig
forsta de praktiska motiveringarna for samhallets ordning och pabud, och de behov,
som ligger bakom dess institutioner, samt inse, att gallande lagar och férordningar
maste efterlevas, men att de standigt skall vara foremal for en kritisk &versyn i an-

slutning till samhallsutvecklingen. (Skoloverstyrelsen, 1970, s. 31)

Notera att budskapet i bisatsen om “kritisk 6versyn” innehaller ett 6verordnat
villkor i form av ”samhallsutvecklingen”, som tydligen ska uppfattas som nagot
obevekligt.

Det som hittills kunnat utldsas av & ena sidan formuleringarna om objektivitet och
a andra sidan pabjudandet av att samhallsforeteelser ska skildras som funktionella
och rationella ger vid handen att det finns ett genomgaende monster i hur objekti-
vitetsprincipen ska uppfattas i grundskolans tva forsta laroplaner. Objektiviteten
avses gélla fraimst i fragor som kan betraktas som ideologiska i en manifest mening,
det vill sdga ndr oppet ideologiska skiljelinjer ska gestaltas i undervisningen. I sa-
dana fall ska stallningstaganden undvikas. Nar det handlar om att undervisningen
innehaller ideologi i en latent mening, det vill saga ndr foreteelser i samhallet kan
legitimeras genom outtalade strategier som funktionalisering och rationalisering,
galler inte kravet pa objektivitet i lika hog grad. Objektivitetsprincipen forefaller i
sadana fall vara underordnad tva av Englunds andra determinanter, namligen
undervisningens samhorighetsbudskap och dess befastande och legitimering av
den ekonomiska organisationen. Att undervisningen kan legitimera rddande sam-
héllsférhallanden och dominansrelationer &r inget som lyfts fram som ett problem.

I den laroplan som inférdes 1980, “Laroplan for grundskolan. Allmén del: mal och
riktlinjer, kursplaner” (Lgr 80), bryts det monster som kunnat uttolkas i Lgr 62 och
Lgr 69 delvis upp. Denna lédroplan illustrerar i fraga om objektivitetsprincipen i
hogre grad dn de bada féregdende Englunds tes om att skolans styrdokument ar
mojliga att uttolka utifrdn olika utbildningskonceptioner. I det inledande avsnittet
om ”Skolans mal” i Lgr 80 finns inte objektivitetsbegreppet med. Begreppsparet
”saklighet och allsidighet” finns emellertid kvar:
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Alla foraldrar skall med samma fortroende kunna skicka sina barn till skolan, forvis-
sade om att dessa inte blir paverkade fran skolans sida till f{érman fér den ena eller
den andra av inbordes kdmpande askadningar och uppfattningar. I fragor, dar det
foreligger olika uppfattningar, skall skolans undervisning darfor vara saklig och all-
sidig. (Skoloverstyrelsen, 1980, s. 18f)

Skolan ska emellertid aktivt ta stidllning for demokratin:

Samtidigt skall skolan hdavda var demokratis vdsentliga varden och klart ta avstand
fran allt som strider mot dessa. Skolan far alltsa inte stélla sig neutral eller passiv i
fraga om det demokratiska samhallets grundldggande varderingar. Skoloverstyrel-
sen, 1980, s. 19)

Sa langt kan det forefalla som att monstret frdn Lgr 69 dterkommer. Undervisning-
en ska vara saklig och allsidig, men vissa politiskt sanktionerade varderingar ska
vara Overordnade i forhallande till objektiviteten. Dessforinnan har emellertid
detta redan relativiserats:

I vidra gemensamma, grundldggande varderingar ryms manga problem och konflik-
ter. (Skolverstyrelsen, 1980, s. 18)

Har skymtar alltsa ett konfliktperspektiv fram, som kan sdgas sta i ett spannings-
forhallande till kravet p& objektivitet. Denna spanning kommer ocksa till uttryck
langre fram i laroplanstexten, i ett resonemang om ”urvalsprinciper” i avsnittet
”Innehall och samverkan”. Dar fastslas till att borja med foljande:

Genom att gora undervisningen saklig och allsidig uppfyller skolan pa basta satt
kravet pa objektivitet”. (Skol6verstyrelsen, 1980, s. 31)

Det betonas att begreppen ”saklighet” och ”allsidighet” bor héllas isdar. De utveck-
las ocksa var for sig. Saklighet sdgs innebdra bl. a. undvikande av tendentidsa
framstallningar samt klargérande av mangtydiga och vaga begrepp. Allsidighet
preciseras som att stoffurvalet dr saddant att for amnet, arbetsomradet eller pro-
jektet centrala begrepp lyfts fram, samt att foreteelser skall belysas dven ”inifran”.
(Skoloverstyrelsen, 1980, s. 32).

Detta resonemang kontextualiseras i vad som maste betecknas som ett tydligt kon-
fliktperspektiv. Varderingar dr ndgot som maste ”diskuteras”:

Det ar en viktig uppgift for lararen att klargora for eleverna vad som ar kontroversi-

ellt respektive okontroversiellt i sakfragor liksom i varderings- och normfragor och
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redovisa de argument som kan finnas for att inta en viss standpunkt. (Skoloversty-
relsen, 1980, s. 32)

Laroplanen deklarerar ocksd Oppet att ”... saklighet och allsidighet fordrar att
samhallet inte framstalls som konfliktlost och harmoniskt” (Skoloverstyrelsen,
1980, s. 32).

Det gar att tolka presentationen av objektivitetsprincipen i Lgr 80 pa tva olika satt.
Dels gar den att se som en sammanhdngande och konsekvent helhetssyn, dar ”sak-
ligheten och allsidigheten” dr den strategi som foreskrivs for att skolan ska kunna
garantera opartiskhet infér de konflikter som genomkorsar till och med vara
”grundldggande varderingar”. Men det finns ocksa en alternativ tolkning, och den
kan sdgas ligga i linje med den som é&terfinns i Englund (1986b, s. 600-632;
Englund, 2005, s. 267-285, 296-304, ). Enligt den kan kraven pa objektivitet, saklig-
het och allsidighet ses som uttryck for en vetenskapligt-rationell utbildningskon-
ception, med rottrddar frén tidigare laroplaner. Denna konception utmanas i Lgr
80 av en demokratisk konception, och de formuleringar i ldroplanen som Sppet ger
uttryck for ett konfliktperspektiv utgar darigenom fran andra ideologiska ut-
gangspunkter, enligt vilka utbildning ses som en kritisk praktik.

Det sociala rummets differentiering — ett i langa stycken beslojat
kunskapsinnehall

Innehadllet i skolamnen kan ses som inbaddat i selektiva traditioner. Detta dar det be-
grepp som anvéants i den svenska laroplansteoretiskt orienterade didaktiktradit-
ionen for att fanga in den historicitet som alltid &r narvarande nédr vérlden ska or-
ganiseras i form av ett amnesinnehall (se t.ex. Englund, 2005, s. 45-49; Westlin,
2000a; Ostman, 1995, s. 63f). Begreppet ”selektiva traditioner” ar fran borjan myn-
tat av den brittiske kulturteoretikern Raymond Williams, som forklarar det pa
foljande sétt:

Utbildningsinstitutionerna dr normalt huvudagenter for att 6verfora en aktivt domi-
nerande kultur, och detta d&r numera en viktig saval ekonomisk som kulturell aktivi-
tet, ja badadera samtidigt. Dessutom finns det pa ett filosofiskt plan, pa det sant teo-
retiska planet och pa det varierande historiska praxisplanet, en process som jag kallar
selektiv tradition: det som inom en verksam dominerande kulturs ramar alltid géller
som ”traditionen”, den ”verkligt betydelsefulla historien”. Det handlar dock hela ti-
den om selektivitet, det satt varpé vissa meningar och viss praxis véljs ut for beto-
ning fran ett stort, mojligt omrade av forflutet och nutid, samtidigt som vissa andra
meningar och viss annan praxis forbigas och utesluts. (Williams, 1997, s. 317; kursiv. i

orig.)
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Innehallet i skolamnen ska utifran detta inte ses som nagot en gang for alla givet.
Det ar inte en objektiv avspegling av en ”verklighet” eller ett extrakt av en koncen-
sus inom vetenskapliga discipliner. Det &r heller inte godtyckligt bestamt. Ett am-
nes traditionalitet — dess “trogforanderlighet” — ska i stéllet forstas mot bakgrund
av att amnet ar format i historiska processer som ocksa ska ses som sociopolitiska
sammanhang (se Deng & Luke, 2008; Goodson, 1993, s. 3-12). Hari ligger ocksa en
utgangspunkt som mojliggor en uttolkning av utbildningsinnehéllet som ideologi:
de historiska processer i vilket undervisningsinnehallet formas kan forstds som
delar av den politiska kamp om fostransinnehéllet i skolan som skildras av till
exempel Englund (2005) och Carr och Hartnett (1996). I dessa sammanhang kan
amnesinnehall ges legitimitet i kraft av att vara betraktade som etablerade, bepro-
vade och vedertagna.?

Enligt Englund har det urval av innehall i samhallskunskapsamnet som gjorts un-
der efterkrigstiden till stora delar skett utifran utbildningsfilosofiska utgangspunk-
ter som varit “essentialistiska”. Begreppet dr hamtat frdn en utbildningsfilosofisk
typologi som finns presenterad i Brameld (1971). I korthet innebéar den essentialist-
iska synen pé utbildning att denna maste, for att uttrycka det med Bramelds egna
ord, ”... fulfill one obligation before all others: to assure that a series of fundamen-
tal, durable bodies of knowledge are conveyed to the learner as expertly and excel-
lently as possible.” (a.a., s. 226). Vissa undervisningsinnehall betraktas alltsd som
“fundamentala” och “bestdndiga”, och kan utifran essentialistiska utgdngspunkter
foljaktligen uppfattas som givna. Skoldmnen kan enligt detta synsétt liknas vid
extrakt av kunskapsinnehallet i de vetenskapliga discipliner som de antas korre-
spondera mot.?’ Essentialismen innebdr med en annan terminologi att &mnesinne-
hallet legitimeras genom att naturaliseras.

Samhallskunskapsdmnet brukar beskrivas som ett “blockdimne” som “hamtar” sitt
innehall fran vetenskapliga discipliner som statsvetenskap, nationalekonomi och
sociologi (se t.ex. Vernersson, 1999, s. 51ff). Enligt Kristiansson (2014) gar det att
skonja ett monster i hur &mnets innehall beskrivs i litteraturen: ”... ett momentin-
delat innehall dar politik och ekonomi dominerar tillsammans med regelbundna
inslag av aktuella hdandelser” (Kristiansson, 2014, s. 213). Ifall denna beskrivning

2 Jimfor med den traditionalitet som enligt Thompson (1990) kiinnetecknar ideologiska
fenomen (se ovan, kapitel 2).

30 Jimfor med vad som i Deng och Luke (2008, s. 70) benimns “academic rationalism”:
”This tradition underscores the importance of the transmission of disciplinary knowledge
for the development of the intellectual capacity of students and for the maintenance or re-
production of culture. Academic disciplines or organized fields of study are viewed as the
authoritative sources from which curriculum content is derived.”
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ska ses som trovéardig, indikerar den att undervisningsinnehall som kunnat betrak-
tas som statsvetenskapliga respektive nationalekonomiska dominerat i undervis-
ningen i dmnet. Dessa undervisningsinnehall har kommit att ses som sjalvklart
legitima i kraft av att férmedla vad som uppfattats som centralt inom dessa disci-
pliner.

Betraktat som ett kunskapsinnehall kan det som har forstas som differentieringen i
det sociala rummet sdgas vara mojligt att berdra inom ramen for undervisning om
saval politik som ekonomi. Bourdieus sociopolitiska modell ar i och for sig framta-
gen inom disciplinen sociologi, men savél politiken som ekonomin kan sdgas ut-
spelas i det differentierade sociala rum i vilket olika typer av resurser fordelas mel-
lan ménniskor. Men fragan ar ifall det i de selektiva dmnestraditioner som formats
utifran samforstandsideologiska och essentialistiska utgdngspunkter givits nagot
utrymme till den typ av kritiskt kunskapsinnehall som differentieringen i det soci-
ala rummet utgor. I det foljande kommer nagra av grundskolans tidiga styrdoku-
ment att ges en dversiktlig behandling med avseende pa denna fraga.

1 1946 ars skolkommissions betankande foreslogs som redan namnts inrdttandet av
det nya amnet samhallskunskap i den enhetsskola som av kommissionen sags som
en nodvéandighet. Den beskrivning av det nya amnet som gavs i betdnkandet inne-
holl en ansenlig tematisk bredd:

Den konkreta samhillsorienteringen ges i dmnet samhaéllskunskap: hédr behandlas
familjens ekonomiska och rattsliga villkor, samhallsinstitutionernas uppgifter, juri-
diska problem av praktisk betydelse, det ekonomiska livet fran den enskildes och
frdn samhallets synpunkt, folkrorelserna, folkstyrets institutioner och problem. An-
gelaget ar darvid att ge eleverna konkreta och praktiska upplysningar om hur man
utrédttar drenden vid institutioner som post, jarnvég, tull, banker, om hur man skall
komma i forbindelse med de samhallsinstitutioner, som ldmnar hjilp i juridiska, so-
ciala och ekonomiska angeldgenheter, om hur man intrader i en sjukkassa, hur man
bor ordna sitt forsdkringsskydd, hur man uppgor en familjebudget o.s.v. (SOU
1948:27, s. 36)

Samhallskunskapen ses ocksd som ett forum for undervisningsinnehall som ses
som betydelsefullt i elevernas fostran, men som visat sig svart att etablera inom
ramen fOr andra amnen:

I detta amne samlas namligen viktiga och inbordes besldktade problem, som nu be-
handlas pa skilda hall eller ofta nog blir bortglomda, dérfor att ingen kdnner huvud-
ansvaret for dem. Sadana problem ar t.ex. alkoholfragan, sexualfragan och befolk-
ningsfragan. (SOU 1948:27, s. 171)
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De foreteelser som tillsammans utgdr detta variationsrika innehall skildras inte
som skeenden i ett differentierat socialt rum. I betdnkandets text talas i och for sig
om att undervisningen bor ”... ge ndgon uppfattning om de ekonomiska relation-
erna i samhallet, folkhushallets, statens och kommunernas ekonomi samt skatterna
och deras anvandning” (SOU 1948:27, s. 168). Men inget talar egentligen for att de
relationer som omndmns &r relationerna mellan manniskor med olika tillgédng till
socialt fordelade resurser. Det kan lika gdrna handla om relationerna mellan in-
stitutioner med olika funktioner i ekonomin.

En tydligare antydan om en social vérld kdnnetecknad av konflikter mellan olika
sociala intressen ges i ett resonemang om vad som bor aterfinnas i undervisningen
i “enhetsskolans hogsta klass” (ak 9):

I samma klass bor placeras ett annat kursmoment: diskussion av nagra olika férsok
att komma fram till vérlds-, samhalls- och livsaskadningar. Bland annat bor mora-
liska, speciellt samhéllsmoraliska, fragor hérvid tagas upp till diskussion. Av stor
vikt dr vidare, att eleverna far 6va sig i saklig kritik av ohallbara forestallningar.
(SOU 1948:27, s. 169)

Det sociala rummet skymtade alltsé bara helt flyktigt i Skolkommissionens text om
samhallskunskapsdmnet. Vi kan daremot notera att undervisningsinnehdll om
politik och ekonomi fanns patankta redan pa forslagsstadiet, ett och ett halvt de-
cennium innan det faktiska inférandet av grundskolan.

Med utgangspunkt i Skolkommissionens betdnkande fattade riksdagen 1950 ett
principbeslut om férsoksverksamhet med nioarig grundskola. Det definitiva beslu-
tet om inférande av grundskolan fattades av riksdagen 1957. Samtidigt tillsattes en
skolberedning for att med utgangspunkt i resultaten fran forsoksverksamheten
utforma den nya skolformens organisation och ldroplan (Lundgren, 1979, s. 109ff).
Englund menar att samhallskunskapsamnets innehall i och genom dessa processer
forskots fran politik till ekonomi, for att skolan skulle mota “det féranderliga sam-
hallets krav”, dvs reproducera arbetskraft for att darmed bidra till 6kningen av
valfarden i samhallet: ”Skolkommissionens centrala begrepp, demokrati, blev for
skolberedningen istédllet fordanderligt samhaélle och pa detta vis forskots perspekti-
vet pa skolans medborgerliga och politiska bildning och fostran.” (Englund, 2005,
s. 202; kursiv. i orig.). Harigenom gjordes undervisningen i &mnet enligt Englund
okontroversiell. Han menar att ”... mdjligheten till en mer intrangande kritiskt
fostrande samhallsorientering flyttades uppat i skolsystemet” till de teoretiska
gymnasielinjerna, det vill sidga gjordes tillganglig for endast ett fatal elever (a.a., s.
200).
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I Lgr 62 kommer mycket riktigt den forskjutning fran demokratifostran till arbets-
livsanpassning som patalats av Englund till uttryck redan i de tva forsta mening-
arna i kursplanen i samhaéllskunskap, dar huvudmalet med undervisningen i am-
net slas fast:

Undervisningen i samhallskunskap har till uppgift att ge eleverna en orientering i
det nutida samhallet. Den skall dédrvid ocksé orientera dem om olika yrken och ut-
bildningsméjligheter. (Skoloverstyrelsen, 1962, s. 241)

Kursplanen innehaller ett antal “huvudmoment” fér undervisningen i samhalls-
kunskap pé mellanstadiet och hogstadiet. Samhallets sociala differentiering antyds
hér endast i en enda formulering: “Enkla ekonomiska, psykologiska och sociala
fragor for den enskilde och de mindre gruppbildningarna i samhallet” (Skolover-
styrelsen, 1962, s. 242 [huvudmoment pa hogstadiet]). Aven fortsittningsvis, i det
“forslag till disposition av en studieplan” som foljer pa huvudmomenten, begréan-
sas insynen i det sociala rummet. Framfor allt pa hogstadiet ldggs tonvikten i stal-
let, precis som Englund konstaterar, pa yrkes- och studieorientering.

I den dérpa foljande laroplanen — Lgr 69 — dr monstret i stort detsamma. I malbe-
skrivningen for samhéllskunskapsundervisningen slas fast att denna undervisning
”... har till uppgift att ge eleverna en orientering i det nutida samhallet sdval natio-
nellt som internationellt” (Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 182). Har markeras ocksa
kontinuiteten med Lgr 62: "Den skall darvid ocksa orientera dem om olika yrken
och utbildningsmojligheter.” (ibid.)

Den sociala rumsligheten dr inte patagligt framtradande i amneskursplanen, vare
sig i uppréakningen av huvudmomenten eller i de ” Anvisningar och kommentarer”
som bifogats denna. I stdllet kan, som redan konstaterats i det foregédende avsnittet,
en legitimerande ideologi uttolkas i texten, i och med att foreteelser i det svenska
samhallet ska legitimeras i undervisningen genom att beskrivas som antingen
funktionella eller rationella.

Det finns emellertid nagra textpassager i Lgr 69 som kan tolkas som en stravan
efter att tilldta insyn i det differentierade sociala rummet, och darmed som undan-
tag till huvudmonstret. Det handlar for det forsta om ett avsnitt i ett supplement
till laroplanen géllande orienteringsamnen for hogstadiet, dar den kritiska polen i
spanningsfaltet mellan legitimering och kritik framtrader:

Aktuella och for eleverna intresseviackande fragor bor dven bilda utgdngspunkt for
studierna av huvudlinjerna i det svenska sambhiillets politiska liv. Artiklar i press, pro-

gram i radio och television samt riksdagsreferat utgér ofta lampligt stoff for arbetet
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och kan ge underlag for diskussion om kontroversiella fragor, t ex orsaker till och
konsekvenser av brister i jamlikhet mellan olika grupper och hur dessa problem ak-

tualiseras i politiken.” (Skoloverstyrelsen, 1969b, s. 16; kursiv. i orig.)

Hér handlar det inte langre om att legitimera den sociala ordningen, utan de ”bris-
ter i jamlikhet mellan olika grupper” som éaterfinns i samhallet kan i stillet sattas
under lupp och granskas, de orsaker och konsekvenser som kan kopplas till dem
ska debatteras, och alltsammans kan relateras till politik. Men detta framhalls
emellertid som ett exempel, och gors darmed till en valbar eventualitet. Andra
”aktuella och for eleverna intresseviackande fragor” ar mojliga att fylla samma roll
som utgangspunkt i undervisningen.

For det andra galler det en specifik social skillnadsdimension som for forsta
gangen uppmarksammas i svenska laroplanstexter. I upprakningen av de ”hu-
vudmoment” som den amnesspecifika undervisningen i samhallskunskap ska
utgoras av finns “Konsrollsfrdgan” medtagen. Den kopplas framstéllningsmassigt
till 7 Arbetsliv, yrken och utbildning. Fackliga organisationer.” (Skoloverstyrelsen,
1969a., s. 182). Dessforinnan har fragor om det som i texten kallas “konsroller”
redan berorts. I det avsnitt i laroplanens allménna del som handlar om det som
foreslas som @mnesovergripande innehdll behandlas bland annat ”familjefragor”:

Kérnan i grundskolans undervisning om familjen ar dennas psykologiska och sociala
funktion. Antingen denna undervisning om familjen och dess funktioner meddelas
inom dmnena hemkunskap och samhallskunskap eller férekommer inom andra am-
nen, skall den belysa de uppgifter, som familjen fyller fran den enskildes och sam-
héllets synpunkt, samt foérutsittningarna for att dessa uppgifter skall kunna fyllas.
(Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 47)

Anda framstar undervisningsinnehallets karaktar inte som entydigt legitimerande,
i och med att det dven innefattar vad som kan forstds som dominansrelationer
inom familjen:

Aldre och nyare konsrollsnormer och deras konsekvenser for forhallandet mellan

makar och barnens utveckling bor tas upp. (Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 47)

Haér tillats en selektivt perspektiverad insyn i det sociala rummet. Konsrollsfra-
gorna ges ocksa ett eget avsnitt i genomgangen av de olika amnesovergripande
undervisningsinnehallen. Dar gors bland annat en referens till laroplanens méal och
riktlinjer, som slar fast att skolan bor ”... verka for jamstalldhet mellan konen — i
familjen, pa arbetsmarknaden och inom samhallslivet i ovrigt” (Skoloverstyrelsen,

63



1969a, s. 47; jfr a.a. s. 14). Jamstilldhet som sociopolitiskt vdrde gor med andra ord
sitt intdg i grundskolans laroplaner i och med Lgr 69.

I avsnittet om det &mnesodvergripande innehallet aterfinns ocksa det tredje exemp-
let pa den begransade insyn i det differentierade sociala rummet som erbjuds i Lgr
69. Det giller undervisning om ”Internationella fragor”. Dessa beskrivs som fost-
rande — som ”... ett attitydskapande med utgangspunkt i en objektiv orientering”
(Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 48) — och berdr en specifik social skillnadsdimension
helt flyktigt:

Man kan [...] utga fran det forhallandet, att allt flera elever kommer i kontakt med
fraimmande miljoer och tdnkesatt genom barn till nya medborgare, som genom im-

migration tillférs det svenska samhallet.” (Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 48)

Med andra ord introduceras har ett undervisningsinnehall som tar fasta pa skill-
nader i etnicitet och nationalitet mellan méanniskor. Formuleringen innehaller en
outtalad utgéngspunkt: skolans elever ar inte barn till immigranter. Dessa far i
stédllet representera de ”frammande miljoer och tankesitt” som eleverna kommer i
kontakt med.

Utifran detta gar det att konstatera att kon och etnicitet, tvad av bestandsdelarna i
den klassiska samhallsvetenskapliga begreppstriaden “klass, kon och etnicitet”,
ber6rs i begriansad omfattning i det undervisningsinnehall som avhandlas i Lgr 69.
Men den tredje skillnadsdimensionen, klass, halls utanfér resonemangen. Sociala
skillnader specificeras alltsa selektivt. Det kanske mest tydliga exemplet pa detta &r
den text som handlar om de @mnesovergripande ekonomiska fragor som namndes
i det foregéende avsnittet. Undervisningen om ekonomi beskrivs dar som i en me-
ning moralisk: den ska ge eleverna mojligheter att gora “fornuftiga konsumtion-
sval” och den ska leda till insikter som framjar sparsamhet, aktsamhet med resur-
ser samt ett rationellt tidsutnyttjande (Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 46). Men utifran
vart perspektiv dr det samtidigt ocksa tydligt vad som infe innefattas i det under-
visningsinnehall som betecknas med begreppet “ekonomiska fragor”: undervis-
ning om ekonomi innebédr inte undervisning om foérdelningen av ekonomiska re-
surser, och hdrigenom inte heller om de mer uttalat politisk-moraliska fragor som
ror vad som kan anses vara en réttvis resursférdelning.

I den i ordningen tredje av grundskolans ldroplaner, Lgr 80, blev de essentialistiska
utgdngspunkterna for urvalet av undervisningens innehdll utmanade av en typ av
utbildningsfilosofiska idéer som kallats for “rekonstruktivistiska” (se Englund,
2005, s. 278). Enligt dessa idéer &r utbildning ett medel for att forandra monster i
det ménskliga livet. De rekonstruktivistiska idéerna &r utopibejakande, och ”...
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directs its attention to the goals needed equally in a period of fearful danger and
breathtaking promise” (Brameld, 1971, s. 346). Utbildningsinnehall kan darmed
inte betraktas som essentiellt givna. De ska i stdllet motiveras i relation till samhal-
leliga mal (a.a., s. 443-541; jfr. Englund, 2005, s. 238-243). I Lgr 80 finns det inslag
som gar att tolka som uttryck for sadana rekonstruktivistiska idéer. Det mal som
ska utgora utgdngspunkt for verksamheten i grundskolan ar demokrati:

Grundskolan &r en del av samhillet. Laroplanen speglar demokratins samhaéllssyn
och manniskosyn: ménniskan ar aktiv, skapande, kan och maste ta ansvar och stka
kunskap for att i samverkan med andra forsta och forbattra sina egna och sina med-
manniskors livsvillkor. Skolans innehall och arbetssatt maste vara sa utformat att det

beframjar denna samhalls- och manniskosyn. (Skoloverstyrelsen, 1980, s. 13)

Den demokratiska utbildningskonception som Englund menar gar att uttolka i Lgr
80 bygger med andra ord pa rekonstruktivistiska idéer. Den betoning pa fostran
som gors i sammanhanget ska ocksa forstds mot bakgrund av detta:

Skolan skall fostra. Det innebar att skolan aktivt och medvetet skall paverka och sti-
mulera barn och ungdomar att vilja omfatta var demokratis grundldggande varde-
ringar och lata dessa komma till uttryck i praktisk, vardaglig handling. (Skoloversty-
relsen, 1980, s. 16)

I konkretiseringen av det ovanstdende — i samband med att laroplanstexten slar
fast att skolan skall ”... utveckla sddana egenskaper hos eleverna som kan béra
upp och forstirka demokratins principer om tolerans, samverkan och likaberatti-
gande mellan ménniskorna” (Skoloverstyrelsen, 1980, s. 17) — berdrs tre aspekter
av samhallets sociala rumslighet: skolan skall verka for jamstalldhet mellan kvin-

”

nor och mén, den ”... skall soka grundlagga solidaritet med eftersatta grupper
inom och utom landet” (ibid.), och den ”... skall aktivt verka for att invandrarna i
vart land innefattas i samhallsgemenskapen” (ibid.). Darefter foljer en slags kon-
klusion: “Det betyder att skolan skall strava efter att ge eleverna en formaga att
leva sig in i och forstd hur andra manniskor har det och en vilja att handla med
ocksa deras basta for 6gonen.” (ibid.). Den “férméga” som pa detta sétt kopplas till
det sociala rummets differentiering genom att formuleras som ett mal foér skolans
verksamhet ar nagot som ligger nidra vad som Martha Nussbaum kallar “narrativ
fantasi”: ”... the ability to think what it might be like to be in the shoes of a person
different from oneself, to be an intelligent reader of that person’s story, and to un-
derstand the emotions and wishes and desires that someone so placed might

have.” (Nussbaum, 1997, s.10f)
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Det sociala rummets differentiering bertrs dven i anslutning till det konfliktper-
spektiv som enligt Brameld (1971) ska ses som en integrerad del av den rekon-
struktivistiska synen pa utbildning, och som redan berorts i det foregdende. Ifall
samhdllet ska kunna skildras ”sakligt” och "allsidigt” kravs det att det inte fram-
stdlls som ”... konfliktlost och harmoniskt” (Skoloverstyrelsen, 1980, s. 33). Déref-
ter forankras detta konfliktperspektiv i det sociala rummet: “Skolan maste gora
eleverna medvetna om att méanniskor lever under olika ekonomiska, sociala och
kulturella forhallanden och att motsattningar dérigenom kan uppkomma mellan
olika grupper.” (ibid.)

I Lgr 80 ar samhallskunskapsamnet ett av fyra sa kallade “samhallsorienterande”
amnen. De Ovriga ar geografi, historia och religionskunskap. De samhallsoriente-
rande dmnena har en gemensam malbeskrivande text i laroplanen. I denna besk-
rivs undervisningen i amnena uttryckligen som demokratifostrande. Detta slas fast
redan i den allra férsta meningen:

Skolans samhallsorientering har ett sarskilt ansvar for att fostra eleverna till medbor-
gare i ett demokratiskt samhalle.” (Skoloverstyrelsen, 1980, s. 119)

Kursplanen fortsétter:

Genom undervisningen i de samhallsorienterande @mnena skall eleverna vidga sina
kunskaper om sig sjdlva och andra, om manniskors liv och verksamhet forr och nu
samt om tillvaron och dess problem. De skall ddrigenom skaffa sig tilltro till sin for-
maga att paverka och forbéttra sina egna och andras levnadsvillkor. (Skol6verstyrel-
sen, 1980, s. 119f)

I dessa malformuleringar ges kunskaper om den sociala rumsligheten en uttalat
moralisk dimension:

Undervisningen skall bidra till att eleverna far dkad forstaelse fér andra ménniskor
och deras villkor som en grund for vilja till jamlikhet och solidaritet. (Skol6verstyrel-
sen, 1980, s. 120)

De rekonstruktivistiska utgangspunkter som kunnat uttolkas i laroplanens all-
maéanna delar kan alltsd dven hadr skonjas bakom texten. Undervisningen i de sam-
hillsorienterande dmnena ska vara demokratifostrande, den ska stiarka elevernas
handlingsberedskap, och den ska leda till att eleverna utvecklar forstaelse for
andra manniskors livsvillkor. Det samhilleliga malet preciseras har som en ”

vilja till jamlikhet och solidaritet”. Det sociala rummets differentiering blir i detta

sammanhang ett nddvandigt kunskapsinnehall.
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Men Lgr 80 &r inte ett entydigt dokument. Det finns en spanning i texten, som
ocksa patalas av Englund, mellan & ena sidan dessa rekonstruktivistiskt inspire-
rade maélbeskrivningar, och & andra sidan upprakningar av "huvudomraden” av
dmnesessentialistisk karaktar. Péafallande dr att vissa av dessa huvudomraden -
demokrati, ekonomi, arbetsliv, lag och ritt — finns angivna for alla tre stadierna i
grundskolan (Skol6verstyrelsen, 1980, s. 125f). Lgr 80 &r alltsa dven i detta avse-
ende ett tydligt exempel pa att styrdokument kan forstds som politiska kompro-
missprodukter. Vid en jaimforelse med ovanstdende méalformuleringar innehaller
upprakningen av de olika huvudomradena i samhallskunskap minimalt med in-
formation om vad som é&r tédnkt att kdnneteckna sjédlva undervisningen. Inte heller
far vi veta mycket om differentieringen i det sociala rummet. For mellanstadiet
anges ett moment som handlar om ”Arbetslivet i skolan och pa orten” (a.a., s. 125).
I detta medtas “Jamstdlldhet mellan konen i arbetsliv och samhalle, skolans olika
personalgrupper, deras uppgifter och situation” (ibid.). I momentet “Ekonomiska
fragor” for hogstadiet aterfinns bl.a. foljande formulering: “Ekonomi och maktfor-
hallanden. Samhallsplanering och resursférdelning.” (a.a., s. 126). Som synes un-
dandrar sig formuleringen en vidare tolkning.

Lgr 80 ar med andra ord en laroplan som medger olika tolkningar &ven i synen pa
vad som ska betraktas som ett relevant innehall: & ena sidan riktar malskrivningar-
na uppmarksamheten mot de mojligheter till demokratifostran som kan kopplas
till olika kunskapsinnehall, medan uppréakningen av huvudomraden & andra sidan
tycks utgad fran en mer amnesessentialistisk syn som innebar att vissa underuvis-
ningsinnehall betraktas som givna.

Konklusion

Ovanstaende korta tillbakablick pa hur samhéllskunskapsdamnet i allméanhet och
mer specifikt det sociala rummets differentiering skildras i de tidiga styrdokumen-
ten for grundskolan ger vid handen att det handlar om ett &mne som slitits mellan
olika politiskt bestimda synsatt pa utbildning. Dessa synsétt har givit olika svar pa
frdgan om huruvida @mnet ska syfta till politisk och moralisk fostran eller till en
forment ideologineutral anpassning till en given social och ekonomisk ordning. Till
denna fraga har ett par andra kunnat kopplas: hur har spanningen mellan legiti-
mering och kritik hanterats, och hur har de i ldnga stycken essentialistiskt be-
stdimda undervisningsinnehallen relaterats till det sociala rummets differentiering?
Svaren pa fragorna har varierat historiskt. Darmed &r den har framstillningen
framme vid studien av de ldroplaner som gallt i grundskolan under de senaste tva
decennierna.
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KAPITEL 4. ATT TOLKA LAROPLANSTEXTER SOM IDEOLO-
GISKA DOKUMENT

I det hér kapitlet presenteras de 6vervdganden och val som tolkningarna av de i
studien ingaende laroplansdokumenten utgar fran. Utgangspunkterna for dessa
overvaganden och val ar studiens syfte, den kritiskt hermeneutiska ansats som
presenterades i inledningen samt det teoretiska perspektiv som presenterats i kapi-
tel tva.

Delstudien syftar till att tolka ett antal laroplansdokument for att de bilder som
tecknas i dessa dokument av det sociala rummets differentiering ska framtrada.
Dessa bilder betraktas har som ideologiskt laddade. Texten i detta kapitel kan med
andra ord sédgas syfta till att visa hur laroplaner — eller mer precist laroplansdoku-
ment — kan tolkas som ideologiska dokument. Denna distinktion mellan laroplans-
dokument och ldroplaner ar viktig, eftersom den kan sdgas vila pa en lang tradit-
ion inom pedagogiken och dess utldandska systerdiscipliner. “Léaroplan” eller ”cur-
riculum” forstas dar i enlighet med ett utvidgat laroplansbegrepp, det vill siga som
hur principer for stoffurval inte bara foreskrivs i ett konkret dokument utan dven
uppstar, uppfattas, organiseras och genomfors kontextuellt pd olika nivder i ett
utbildningssystem (se t.ex. Englund, 2005; Goodlad, Klein & Tye, 1979; Lindensjo
& Lundgren, 2000; Lundgren, 1979; Sundberg, 2005). I den hér delstudien ar det
specifika ldroplansdokument som studeras, och den anvianda metodologin &r anpas-
sad for att mojliggora texttolkning.

Laroplanstexter som ideologiska dokument

Laroplanstexter &r statligt producerade dokument {or styrning av skolan som prak-
tik (Forsberg & Wallin, 2006a, Lundgren, 1979). Innehallet i dessa dokument ar
producerat i ett politiskt laddat spanningsfélt (Englund, 1986a; Englund, 1990;
Englund, 2005). I texterna i laroplansdokumenten moéts vi darfor av samhaéllsbilder
som kommit till under villkor som gor att de kan betraktas som ideologiska. Men
de &r ocksa ideologiska i en annan bemaérkelse. Nar texterna ldses och anvands av
de ménniskor som deltar i skolans praktiker ingdr de i sammanhang dar de ar offi-
ciellt sanktionerade styrdokument. De anger ramarna for vad undervisningen ska
handla om och vad den kan handla om (jfr Forsberg & Wallin, 2006b). Nér ldro-
plansdokumentens samhallsbilder kommer till anvandning i undervisningspraktik
tolkas och transformeras de i en kontext som &r en annan an den i vilken de skri-
vits. I denna kontext dr laroplansdokumentens gestaltningar av samhallsbilder inte
de enda kallor ur vilka bidrag hamtas till den sociala forstaelse som reproduceras i
sjdlva undervisningspraktiken. Andra kallor finns inte minst i de traditioner som
praktiken dger rum i (Englund, 2005, s. 45-49). Men laroplansdokumenten ar kallor
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med officiell sanktion som darmed inte kan bortses fran. Det kan med andra ord
antas att de far legitimitet i kraft av sin legalitet (Weber, 1978, s. 36ff).

Inom internationell utbildningsforskning har ideologibegreppet framfor allt varit
centralt inom den inriktning som kommit att kallas for “critical pedagogy”, inom
vilken ideologi betraktats som en effekt av den rddande kapitalistiska ordningen i
samhallet som forhindrar manniskor fran att utveckla en adekvat forstaelse for de
omstandigheter i vilka de lever (se t.ex. Apple, 2004; Apple, Au & Gandin, 2009;
Kincheloe, 2007; McLaren, 1998). For den har studiens rakning &ar det emellertid
framst centrala verk inom svensk pedagogisk forskning dar ideologi behandlats
utifran laroplansteoretiska utgangspunkter som ses som intressanta. I ett viktigt
avseende skiljer sig ndmligen studien frdn dessa verk. Saval Ulf P. Lundgren som
Tomas Englund kan sédgas ge inneborder at begreppet “laroplanskod” som gor att
vad detta begrepp betecknar ocksa gar att forsta som “latent ideologi”. Detta ar
den term som i Liedman (1989) anvéands for att beteckna ideologi som inte fram-
trader Oppet utan “ligger pa djupet” och sdlunda &r dold vid ett forsta paseende.
Bade Lundgren och Englund é&r inriktade pa att konstruera teoretiska forklaringar
till varfor det de kallar laroplanskoder ar utformade pa ett visst satt.

En laroplanskod ér, enligt Lundgren (1979), en uppsattning principer som uttryck-
er ett inre samband mellan en utbildnings mal, innehall och metodik. Dessa princi-
per har uppkommit historiskt (s. 232). Begreppet ar konstruerat for att mojliggora
studiet av samband mellan olika nivaer i en utbildning, dar dessa kodifierade prin-
ciper ses som det som binder samman styrning, organisation och innehall i utbild-
ningen (a.a., s. 19-21). Laroplanskoden bestdms av de funktionella krav som stalls
pa utbildningen genom den ekonomiska, sociala och kulturella utvecklingen i
samhdllet. I sista hand ar det den pagaende arbetsdelningsprocessen i samhallet
som utgor forklaring till utbildningens funktioner i samhallet och dédrmed ocksa till
de principer i enlighet med vilka den utformas (a.a., s. 15-23; jfr Lindensjoé & Lund-
gren, 2000, s. 13-27).

Englund kan sdgas utga frdn och problematisera Lundgrens syn pa laroplansko-
der. Englund menar att detta synsétt dr for deterministiskt genom att i alltfor ringa
grad beakta den kamp mellan olika intressen och sociala krafter som pagar inom
olika omraden i samhallet. Ett sddant omrade &r utbildningen. Ett annat &r staten,
som av Englund betraktas som en arena for kamp mellan krafter som konkurrerar
om kontroll 6ver den makt och det inflytande som statsapparaten méjliggor. Kam-
pen géller, forutom fordelningen av resurser och makt i samhallet, &ven kontroll av
de ”ideologiska statsapparater” genom vilka staten kan premiera, naturalisera och
ge legitimitet at vissa normsystem och varderingar. Villkoren fér denna kamp kan
heller inte forstds utan att den politiska demokratin tas i beaktande. De principer
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som kodifieras i utformningen av en utbildning bar alltsd inom sig de motsattning-
ar de ar ett uttryck for, och kan f6ljaktligen tolkas och operera pa olika sétt i sko-
lans praktik (Englund, 19864, s. 8-17, 20-23; Englund, 2005, s. 139-171).

Hos bade Lundgren och Englund kan laroplanskoder forstas som latent ideologi.
De principer som de utgdrs av &r inte uttalade, och i bada fallen finns ocksa tydliga
kopplingar till politiska forhallanden. Detta ar sarskilt tydligt hos Englund, men
dven Lundgren menar i ett av sina senare arbeten att:

En etablerad laroplanskod innehaller utbildningens syfte, dess mal och innehall.
Varje forandring ar resultatet av en kamp om makten 6ver innehallet, som kraver ett
yttre tryck for att komma till stand. Ytterst géller styrning av utbildning och styrning
av skolan som institution, makten 6ver utbildningens syfte, mél och innehall och

ddrmed om legitimiteten att utéva denna makt. (Lindensjo & Lundgren, 2000, s. 16)

Saval Lundgren som Englund kan med andra ord sdgas vara inriktade pa att blott-
lagga vad som av Clifford Geertz kallats “ideologins sociala determinanter” (Ge-
ertz, 1973a, s. 201). Saval Geertz som Paul Ricoeur riktar emellertid uppmarksam-
heten &t ett annat hall, och menar att vad som gor ideologi intressant som fenomen
ar hur den opererar i praktiska sammanhang och dar ar av betydelse for manni-
skors politiska och moraliska handlande (Geertz, a.a.; Ricoeur, 1986, s. 1-18;
Ricoeur, 2008, s. 177-183, 242-248, 300-316). Pa motsvarande satt ar det inte villko-
ren for produktionen av ideologiskt laddade laroplanstexter — villkor som i en
hermeneutisk mening kan sigas aterfinnas “bakom texterna” — utan vad som, for
att parafrasera Ricoeur, dppnas framfor laroplanstexterna som uppmaérksamheten i
den hér delstudien riktas mot (jfr Ricoeur, 2008, s. 292). Det som med andra ord ar
av primdrt intresse dr vilka samhallsbilder som kan uttolkas i texterna och hur
dessa bilder kan komma att operera i praktiska utbildningssammanhang som bi-
drar till formandet av politiskt och moraliskt handlande ménniskor. Genom tolk-
ningen av specifika styrdokumentstexter — “laroplaner” i termens snédva bemar-
kelse — efterstravas sdlunda kunskap om vad som betecknas av den vidare inne-
borden i begreppet curriculum som tidigare redogjorts for.

Oversikt av det metodologiska ramverket

Sasom framgatt i inledningen ar utgéangspunkterna for den metodologi som till-
lampas har hamtade frdn en hermeneutisk filosofitradition. Inom denna tradition
aterfinns formuleringarna av den kritiska hermeneutik som har utgor en kélla till
saval inspiration som metodologisk vagledning.

Att forsta nagot innebar alltid att forsta det som ndgot (Heidegger, 1993a, s. 193-
199). I tolkningarna av laroplansdokumenten dr det beskrivningar av den sociala
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varlden som ska forstas som gestaltningar av ett differentierat socialt rum. Denna
objektifiering av relationerna i samhallet kan sdgas foregd de 6vriga delarna av
dokumentstudiens metodologi, som innebar en tillimpning av de utgangspunkter
som formulerats av framfoér andra Paul Ricoeur.

Ricoeurs texter &r filosofiska, och de utgangspunkter som de tillhandahaller méaste
anpassas for att kunna vara tillimpbara i empirisk forskning. Den brittiske socio-
logen John B. Thompson har utifran utgangspunkter hamtade fran Ricoeur utveck-
lat ett metodologiskt ramverk for tolkning av bland annat ideologiska texter, som
gjort det mojligt att hdar operationalisera Ricoeurs metodologi. Liksom Ricoeur
menar Thompson att sddan tolkning bor innehalla moment som é&r forklarande
eller objektifierande, eftersom ménniskans sociala varld ”... is constituted as much
by force as by meaning” (Thompson, 1990, s. 278). Thompson argumenterar darfor
for vad han bendmner som ett ”djuphermeneutiskt metodologiskt ramverk”, inne-
hallande tre “faser”. Har kommer dessa faser att bendmnas moment.3!

Det forsta momentet utgors av en formell eller diskursiv analys. Thompson menar
att representationer alltid sager “nagot om nagot” (Thompson, s. 284). De gor detta
i kraft av att vara strukturerade pa olika sétt, och att undersoka aspekter av denna
struktur innebar alltsd att svara pa hur detta “nadgot om ndgot” sédgs (a.a., s. 284ff).
Héar motsvaras denna diskursiva analys av en argumentationsanalys. Enligt Thomp-
son dr argumentationsanalys, som syftar till att ”... explicitgora de slutlednings-
monster som karaktdriserar diskursen” (a.a., s. 289; jfr Boréus & Bergstrom, 2005, s.
91f), sdrskilt val lampad for studiet av politisk diskurs (ibid.). Styrdokument, som
laroplanstexter, ar just politiska dokument, som kan sdgas innehalla argument for
vissa synsdtt pa relationerna i samhallet. Det argumentationsanalytiska verktyg
som hdr anvants kommer darfor att beskrivas nedan.

Det andra momentet kallar Thompson for ”en sociohistorisk analys”, vars syfte ar
att rekonstruera de sociala och historiska villkoren under vilka texter (Thompson
anvander termen ”“symboliska objekt”) produceras, cirkulerar och tas emot. En
sddan analys kan bland annat innebara att uppmarksamheten riktas mot de in-
stitutioner inom vilka texterna anvands (a.a.). I den hér studien motsvaras den
sociohistoriska analysen av ett liroplansteoretiskt ramverk. Laroplansdokument be-
traktas har som styrmedel producerade i ett sociopolitiskt sammanhang. De har ett
politiskt och moraliskt innehdll (Forsberg & Wallin, 2006a; Forsberg & Wallin,
2006b; se dven Englund, 2005). Vidare kan deras legitimitet diskuteras i termer av

3! Thompson bendimner de olika delarna av ramverket “faser”. Hir bendmns de alltsa i stil-
let moment, bland annat for att de presenteras i en annan ordning &n i Thompsons framstéll-
ning, dir beskrivningen av ramverket inleds med den sociohistoriska analysen.
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traditionalitet och legalitet (Weber, 1978, s. 36ff). De bilder av det sociala rummet
som moter oss i laroplanstexterna dr darmed historiskt och politiskt sanktionerade
sadana.

Det tredje momentet é&r ett tolkande och syntetiskt moment, som innebar en kreativ
konstruktion av mening. Utifrdn vad som framkommit genom de objektifierande
momenten gors da& en tolkande utldggning [explication] av de bilder som férmedlas
genom texten (Thompson, 1990, s. 289f.). Denna fas kan sidgas motsvara det avslu-
tande icke-proceduriella tolkningsmoment som Ricoeur talar om, da ”varlden” blir
upplaten for tolkaren (Ricoeur, 2008, s. 33).

I det foljande beskrivs dessa tre moment mer ingdende, speciellt med avseende pa
hur de utformats i foreliggande studie. Forst ska emellertid nagot sagas om vilka
texter som varit foremal for tolkning.

Texterna

I skrivande stund har den nuvarande laroplanen for grundskolan, Léiroplan for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, varit géllande i fyra &r (Skolver-
ket, 2011b). I skolans praktik ar detta ingen lang tidsrymd. Det ar vél omvittnat att
laroplansreformers genomslag ar langt ifrdn omedelbara och fullstandiga. Skolan
ar en institution med en praktik som har sina egna traditioner, och dessa @ndras
inte i en handvédndning (se Lindensjo & Lundgren, 2000, s. 26f). Det gar darfor inte
att enkelt utga fran att det som sker i klassrummen vid en given tidpunkt ar en
aterspegling av den vid det aktuella tillfillet géllande ldroplanen.

Det som har studeras dr med andra ord inte ett enda laroplansdokument. Det antas
i stéllet att aven tidigare laroplaner fortfarande utovar ett inflytande 6ver under-
visningspraktiken. Darfor har daven den tidigare laroplanen, Laroplan for det obliga-
toriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet Lpo 94 (Skolverket, 2006), som
var géallande fran 1994 till 2011, tagits med i studien.

Det kan darmed preciseras vilka texter som har ar foremal for tolkning. Det hand-
lar for det forsta om de tva inledande kapitlen i Lpo 94 och Lgr 11. Dessa kapitel &r
i bada laroplanerna rubricerade ”Skolans vardegrund och uppdrag” och “Mal och
riktlinjer”. Det handlar for det andra om de kursplaner som géllt och galler i &mnet
samhaéllskunskap i grundskolan. I Lgr 11 aterfinns denna kursplan i sjalva laro-
plansdokumentet. Medan Lpo 94 géllde som laroplan i grundskolan utkom emel-
lertid &mneskursplanerna som sérskilda férordningar, och kursplanerna var darfor
formellt skilda fran sjdlva laroplansdokumenten. Har &r det de texter om samhalls-
kunskap som é&terfinns i det kursplanepaket som var giltigt fran 2000 till 2011, kal-
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lat “Kursplan 2000” (Skolverket, 2008)%, som studeras. Dessa texter utgdrs inte
enbart av kursplanen i samhallskunskap, utan dven av den kursplanetext som
gdllde som gemensam for de samhaillsorienterande @mnena (geografi, historia,
religionskunskap och samhaéllskunskap). Tillbakablickar gors ocksa, dar sa ses som
befogat, pa de tidigare kursplaner som varit kopplade till Lpo 94. Dessutom stude-
ras som sagt den nu géllande kursplan i samhallskunskap som aterfinns i Lgr 11.

Ovanstaende ar emellertid inte det enda som tagits med for tolkning i studien. Till
kursplanerna i saval “Kursplan 2000” som i Lgr 11 finns kommentarmaterial ut-
givna av Skolverket (Skolverket, 2000; Skolverket, 2011a). Dessa kommentar-
material innehaller utvecklingar och preciseringar av samt motiveringar till de
formuleringar som aterfinns i kursplanetexterna. Speciellt det kommentarmaterial
till kursplanen i samhallskunskap som utkom 2011 och som é&r kopplat till Lgr 11
ar mycket utforligt. Det omfattar 33 sidor exklusive bilagor. Eftersom dessa kom-
mentarmaterial dr utgivna av Skolverket kan de betraktas som officiellt sanktion-
erade tolkningsramar till innehallet i kursplanerna. Innehéllet i kommentarmateri-
alen kan ocksa betraktas som uppsittningar av argument for innehallet i kursplan-
erna. De bedoms darfor vara av intresse i forhéllande till den hér studiens syfte.

Argumentationsanalysen

Den enkla argumentationsanalys som gors av de olika laroplanstexterna innebar
att texterna betraktas som serier av argumentationskedjor, innehdallande pastaen-
den eller anspradk, de argument som anfors till stod for dessa ansprak, samt de
outtalade forutsattningar som argumentationerna kan ségas bygga pa. I dessa ar-
gumentationskedjor lokaliseras olika aspekter pa det sociala rummets differentie-
ring i de olika leden i argumentationerna. Inspiration till analysen har hamtats fran
Toulmin (2003, s. 87-134; se aven Boréus & Bergstrom, 2005, s. 108ff). Avsikten med
analysen dr dels att gora texternas bilder av det sociala rummet fylligare, i och med
att de annars enbart implicita antaganden som resonemangen i texten visar sig
bygga pa kan inkluderas, och dels att fa till stand en systematisk kontextualisering
av de olika fragmenten av bilden av det sociala rummet. Ett exempel pa en sddan
argumentationskedja presenteras i Figur 1 (se nasta sida).

32 Att inte originalutgdvan utan den senaste utgévan fran 2008 valts har skél som ir helt och
hallet praktiska. 2008 éars utgava ér langt mer lattillganglig for savil forfattare som for den
kritiske lasaren, eftersom den kan laddas ned i digital version. Savitt vad som gétt att be-
doma skiljer sig inte de bada utgavorna at innehéllsligt vad samhéllskunskapen betréffar.
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Pastdende Argument QOuttalade forutsittningar
- Skolan ska stdrka - Skolan &r en social och - En social och kulturell métesplats
manniskors formaga kulturell méotesplats forutsétter en social och kulturell

att forsta och leva sig in
i andras villkor och
varderingar.

- Detta ar kopplat till
en formaga att ”... leva
med och inse de var-
den som ligger i en
kulturell mangfald.”

- Genom international-
iseringen och invandringen
aktualiseras fragor om
samlevnad i ett samhalle
kénnetecknat av kulturell
mangfald.

rumslighet.

- Det ligger viirden i den kulturella
mangfalden, och insikt i dessa var-
den kan nas genom nagot som
beskrivs som en formiga.

- Sammanlevnaden i den kulturella
mangfalden vilar pa en formdga.

- For att varden ska kunna sdgas
ligga i mangfald kravs att de sociala
dimensionerna i denna mangfald
inte kan uppfattas som problema-
tiska. Alla referenser till att en av
mangfaldens dimensioner innebar
en differentiering av manniskors
tilltrade till symboliska och eko-
nomiska resurser maste darfor
uteslutas ur resonemanget, och den
individuella férmagan blir en ba-
rande men outtalad premiss i reso-
nemanget.

- "Kulturell mangfald” dr nagot
som aktualiserats till f6ljd av in-
vandringen, och den férutan hade
mangfalden i det svenska sam-
héllet varit férsumbar. Ytterst ar
det invandringen som gor det nod-
vandigt att inse och leva med de
varden som “ligger” i mangfalden.
”Kulturell méngfald” likstalls alltsa
med etnisk och nationell méangfald.

Figur 1.

Exempel p& en argumentationskedja.

I exemplet® konstateras att laroplanstexten fastslar att “skolan ska starka manni-

skors formaga att forstd och leva sig in i andras villkor och vdrderingar”, nagot

som i texten kopplas samman med en forméga att “leva och inse de vdrden som

ligger i en kulturell mangfald”. Detta &r det ansprak (i Toulmin, 2003, anvands

begreppet claim) eller pastaende som reses i texten. Varfor ska da skolan gora

33 Det exempel som anviinds hir behandlas i kapitel fem.
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detta? Jo, av tva skal, som kan identifieras som argument (Toulmin kallar dessa
data) i texten: dels darfor att skolan dr ”en social och kulturell métesplats”, och dels
dérfor att internationaliseringen och invandringen aktualiserat fragor om samlev-
nad i ett samhaille kdannetecknat av kulturell mangfald. Det forsta steget i argumen-
tationsanalysen bestér i att ansprak och argument identifieras pé detta satt. Detta
kan liknas vid en kodning av texten.

Nésta steg i analysarbetet innebér att uttolka och formulera vad som kan sagas
logiskt koppla samman anspraken med argumenten. Dessa forutsittningar, som i
Toulmin (2003) bendmns warrants, ar underforstadda. De maste darfor konstrueras
av tolkaren. I exemplet har fem sddana forutsattningar konstruerats. De &dr formu-
lerade for att det ska framga i vilka avseenden de kan sdgas koppla samman an-
spraket med dess argument. Exempelvis dr det uppenbart att det under hela reso-
nemanget om ”varden som ligger i en kulturell mangfald” och invandring® ligger
ett innehall i begreppet kultur enligt vilket detta kopplas samman med etnisk eller
nationell tillhorighet.

Denna slags argumentationsanalys har gjorts av de delar i texterna dar detta maj-
liggjorts av forekomsten av ett 1opande resonemang. De avsnitt i dokumenten dar
texten ddremot utgdrs av okommenterad text i punktform, som i till exempel av-
snittet “Mal och riktlinjer” i de bada laroplanerna, har inte kunnat analyseras pa
detta satt. Dar textinnehall i punktform ddremot kommenteras i ndgot av de
namnda kommentarmaterialen fran Skolverket, har kommentarerna kunnat be-
traktas som argument for de pastidenden som kunnat identifieras i punkterna.
Detta har framfor allt mojliggjort en argumentationsanalys av avsnittet om
”Centralt innehall” i den kursplan i samhallskunskap som ingar i Lgr 11, men dven
av de delar av "Kursplan 2000” dar sjédlva kursplanetexten eller det till densamma
horande kommentarmaterialet dr utférmad som ett argumenterande resonemang.

Sammantaget dr det cirka 110 argumentationskedjor som konstruerats pa detta
satt. Fordelningen mellan de olika dokumenten &r ojamn, eftersom omfattningen
av innehallet, och framfor allt det innehall som bedomts som relevant for uttolk-
ningen av bilderna av det sociala rummets differentiering, skiljer sig mellan do-
kumenten. Foljaktligen har ca 70 av argumentationskedjorna kunnat goras av
kursplanen i samhallskunskap i Lgr 11 och det dartill hérande kommentarmateri-
alet. De Ovriga 40 ar jamnt fordelade mellan avsnittet “Skolans vardegrund och
uppdrag” i laroplanerna, den gemensamma SO-kursplanen i “Kursplan 2000” och
kursplanen i samhaéllskunskap i ”Kursplan 2000”.

34 Den exakta ordalydelsen i liroplanstexten dr “den vixande rorligheten 6ver nationsgrin-
serna” (Skolverket, 2000, s. 3f; Skolverket, 2011b, s. 7).
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For vart och ett av dokumenten har argumentationskedjorna darefter kategorise-
rats. Utgdngspunkten for denna kategorisering har varit i vilket avseende innehal-
let i argumentationskedjorna kunnat bidra till bilden av det sociala rummets diffe-
rentiering i respektive dokument. Kategoriseringen har darfor utgatt fran tre olika
teman: “"Rummet och dess invanare”, "Resursers betydelse i rummet” och “Kon-
flikter i rummet”. Dessa teman kan harledas till vad som i kapitel tva presentera-
des som karaktéristiskt for det sociala rummets differentiering som kunskapsinne-
hall. Vart och ett av dessa teman kan i sin tur sdgas besta av ett kluster av fragor till
materialet, och varje specifik argumentationskedja har placerats i den eller de kate-
gorier dar den bedomts kunna bidra med svar pa dessa fragor. For overskadlighet-
ens skull har dessa teman och de tillhorande fragorna hér samlats i en tabell i figur
2.

Tema Rummet och dess invanare Resursers betydelse i Konflikter i rummet
rummet
Frégor Hur framstélls sjélva den Hur skildras resursfor- Forekommer konflikter
sociala rumsligheten? delningen i samhallet? i det sociala rummet?
Vilka sociala skillnadsdi- Vilken betydelse pastas Hur relateras konflik-
mensioner aterfinns i det fordelningen av olika ter till rummets sociala
sociala rummet? typer av resurser ha i differentiering?
Hur framstills det sociala samhallet? Pa vilka omraden i
rummets relationella karak- | Beskrivs nagon slags samhdllet forekommer
tar? relation mellan olika konflikter?
Hur framstélls den ménsk- | resurstyper? Hur relateras véarden,
liga medvaron35? sdrskilt sociopolitiska
sadana, till den symbo-
liska kampen i det
sociala rummet?
Figur 2. De fragor som stallts till Iaroplanstexterna kategoriserade i tre teman.

Det bor pépekas att kategorierna inte ar omsesidigt uteslutande. De dr konstrue-
rade fOr att fanga in olika aspekter av den sociala rumsligheten och inte for att
identifiera vitt skilda foreteelser i texterna. I Bourdieus teoribildning kan exempel-
vis ménniskors tillgdng till olika typer av resurser sdgas konstituera sjilva den
sociala rumsligheten, och argumentationskedjor som kategoriserats under temat
“Resursers betydelse i rummet” kan darfor ocksa placeras under “Rummet och
dess invanare”. De olika kategorierna ska foljaktligen ses som verktyg i omvand-

35 Fragan ér formulerad for att finga in och lyfta fram de olika sitt att skildra ménniskans

vara bland andra ménniskor (“individer”, ”individ-grupp-samhalle”, ”ménniska bland mén-
niskor””) som forekommer i texterna.
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lingen av innehallet i den samlade méngden argumentationskedjor till en struktu-
rerad textuell bild av det sociala rummets differentiering snarare dn som precisa
analysverktyg. Vissa argumentationskedjor har darfor blivit placerade i fler d4n en
kategori. Det ar dessa kategorier som legat till grund for presentationen av resulta-
tet av analysen. I denna presentation har ett urval gjorts. Samtliga 110 argumen-
taionskedjor finns med andra ord inte atergivna i texten i de kapitel som féljer,
utan dér utgar resonemanget fran de argumentationskedjor som bedémts vara
belysande for resultatet av analysen. Mer om presentationen foljer langre fram.

Det laroplansteoretiska momentet

”Laroplansteori”, skriver Ulf P. Lundgren, “kan [...] ses som forsok att bygga upp
en kunskap om hur utbildningsprocessers mal, innehall och metodik formas i ett
visst samhdlle och en viss kultur.” (Lundgren, 1979, s. 20; jfr Kallés & Lundgren,
1979, s. 49). Som redan berorts ar Lundgrens laroplansteoretiska ansats inriktad pa
att forklara innehallet i laroplaner mot bakgrund av samhallsutvecklingen (a.a.).
Detsamma kan sédgas gélla den ansats som foresprakas av Englund, &ven om han i
hogre grad an Lundgren utgar fran de skilda sociala och politiska intressen som
agerar pa den utbildningspolitiska arenan (Englund, 1986a; 1986b; 1990; 2005). I
foreliggande studie antas ocksa laroplansdokumenten vara producerade i ett poli-
tiskt spanningsfalt situerat i det sociala rummet. Kunskap om dessa politiska och
sociala forhallanden kan givetvis bidra till en 6kad forstelse av de samhallsbilder
som kan uttolkas i ldroplanstexterna. Att kunna forklara nagot innebar ju, som
Ricoeur papekar, att man forstar det battre (Ricoeur, 1984, s. x). I sista hand — nar
bilden av det sociala rummets differentiering foljts hela védgen in i klassrummen —
ligger det ocksd inom studiens ramar att diskutera vilka sociala intressen som
denna bild kan sdgas legitimera respektive kritisera. Men dar dr vi annu inte
framme, och det laroplansteoretiska momentet i tolkningen syftar dérfor i forsta
hand till en diskussion om de implikationer for undervisningspraktiken i amnet
samhallskunskap som kan uttolkas i laroplansdokumenten. Annorlunda uttryckt
handlar det om vilken betydelse det kan ha att de aktuella samhallsbilderna ater-
finns i just en laroplan. Vilka mdjligheter for att ett kritiskt kunskapsinnehall ska
kunna behandlas i undervisningspraktiken impliceras av laroplanstexterna?

I Forsberg och Wallin (2006a; 2006b) aterfinns nagra begrepp som har kommer att
anvindas i det ovanndmnda syftet. Forsberg och Wallin betraktar ldaroplaner som
instrument for styrning av skolan. Skolan &r i sin tur en institution som vilar pa en
moralisk grund. Den har alltsa ett uppdrag som gér ut pa att reproducera vissa
vdrden och kunskaper som beddmts som vasentliga i samhallet och kulturen (jfr
Abrahamsson, Berg & Wallin, 1999; Berg, 2003). Dessa varden och kunskaper utgor
innehdllet i laroplanens styrning av verksamheten i skolan. Har motsvaras detta
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innehall av de bilder av det sociala rummets differentiering som uttolkas i léro-
plansdokumenten. Laroplanen innehaller i detta avseende erbjudanden men dven
begrinsningar: den pekar ut vad undervisningen kan handla om, men ocksa vad
som inte kan ges plats i samma undervisning (Forsberg & Wallin, 2006a; 2006b).
Den nu géllande ldroplanen innehdller dessutom vad som kan kallas krav, i och
med att den till skillnad frdn de kursplaner som horde till Lpo 94 pekar ut ett
”centralt innehall” som undervisningen ”ska behandla” (se Skolverket, 2011b, s.
200ff, for exempel pa hur detta dr utformat for samhallskunskapens del).* Begrep-
pen krav, erbjudanden och begransningar anvands har for att markera olika grader
av legitimitet hos det undersokta kunskapsinnehéllet. Hir kommer tolkningen
séledes att innehdlla resonemang om vad som kan sdgas utgdra bildens ramar,
men ocksd om de delar av bilden som kan sédgas utgora krav respektive erbjudan-
den.

I den avslutande analysen ar det framfor allt de bilder som méter ldsaren i den nu
gdllande kursplanen i samhéllskunskap som &r intressanta. Det dr den texten som
utgor vad som i Berg (2003, s. 21-36) bendmns “formell styrkélla” for undervis-
ningspraktiken i samhallskunskap i och med att den &r ett officiellt sanktionerat
styrdokument. Men vad som ska betraktas som krav, erbjudanden respektive be-
gransningar i detta dokuments samhallsbild avgors inte enbart av detta dokument.
Haér antas dven de bilder som kan uttolkas i laroplansdokumentens allménna delar
samt i de kursplaner i amnet som varit gallande tidigare vara av betydelse. Laro-
planstexten ar namligen ocksa en formell styrkilla. Aven i den gar det att uttolka
en sambhallsbild, och den bilden kan till yttermera visso sédgas vara 6verideologisk i
och med att laroplanens allménna delar i formell mening &r &verordnad de en-
skilda kursplanerna. Den kan med andra ord vara av betydelse i undervisnings-
praktiken genom att ge legitimitet at det innehall som aterfinns i kursplanerna i
kraft av sin legalitet (Weber, s. 36ff). De bilder som kan uttolkas i de tidigare gal-
lande kursplanerna antas ocksa vara av betydelse, eftersom de kan fa delarna i den
nu géllande kursplanens sambhallsbilder att framstd som mer eller mindre etable-
rade. De antas alltsa ge legitimitet at innehallet i kursplan genom det som av Max
Weber benamns traditionalitet (ibid.). De forut géllande laroplanerna kommer med
andra ord har att betraktas som informella styrkallor (Berg, 2003, s. 21-36).

Men styrningen av skolans praktik sker inte enbart genom laroplanens innehall,
utan ocksa genom den form styrningen tar, poangterar Forsberg och Wallin. Laro-
planen é&r i detta avseende en del i ett styrsystem som innehdller fler instrument.

36 Begreppsapparaten i Forsbergs och Wallins texter, som alltsd ir frin 2006, kan inte for-
véntas vara baserad pa forutsédgelser om de férdndringar som skett i och med Lgr 11. Kom-
pletteringen med begreppet “krav” ér darfor gjord inom ramen for den hér studien.
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Forsberg och Wallin for ett kritiskt resonemang i syfte att pavisa de tendenser till
frikoppling mellan styrningens innehall och form som de tycker sig kunna se. I
korthet gar resonemanget ut pa att den resultatfixering som pa senare tid praglat
olika styrinstrument — internationella kunskapsmatningar, utvarderingar, kvali-
tetsredovisningar, Skolverkets inspektioner?, for att ndimna nagra — ar kontrapro-
duktiv i forhéllande till de vdarden som utgor laroplanens innehall (Forsberg &
Wallin, 2006a; 2006b).

Det finns skal att ta fasta pa det krav p& samklang mellan styrningens innehall och
form som Forsberg och Wallin (2006a; 2006b) menar maste finnas for att skolan ska
kunna reproducera moraliska vérden. Enligt Rizvi och Lingard (2010) gar det att
skonja en global trend inom den utbildningspolitik som foresprékas och formule-
ras pa nationell nivd och av overstatliga organ som OECD och EU, som innebar att
social effektivitet alltmer kommit att bli betraktat som det 6verordnade syftet med
utbildning. Detta har fatt till foljd att andra varden — jamlikhet, frihet, social sam-
horighet och sdkerhet — kommit att bli underordnade. I mer konkret mening ses
utbildning som en praktik som maste utformas for att kunna producera humanka-
pital (Rizvi & Lingard, 2010, s. 79ff; jfr. Nordin, 2012). Detta leder i sin tur till att
utbildningen l6per risk att bli instrumentaliserad: “What this view implies is that
learning for learning’s sake is no longer sufficient, and that education does not
have any intrinsic ends as such, but must always be linked to the instrumental
purposes of human capital development and economic self-maximization.” (a.a., s.
81). Det kritiska kunskapsinnehéall som har objektifierats som det sociala rummets
differentiering kan genom att vara kopplat till moraliska vérden ses som hotat i ett
sddant sammanhang, och frdgan om vad som karaktariserar laroplanen som form
for styrning av skolans undervisningspraktik maste darfor stallas.

Ett resonemang som i langa stycken korresponderar med det som aterfinns hos
Forsberg och Wallin fors av Joseph Dunne. Hans utgédngspunkter dr hamtade fran
en filosofisk tradition med rotter hos Aristoteles, och de finns dven representerade
inom den hermeneutiska filosofitraditionen (se exempelvis Gadamer, 2004). Det
problem Dunne behandlar innehéller fragor om vad som kdnnetecknar undervis-
ning som praktik, vilken slags rationalitet den bor grundas pa, och vilka relationer
mellan kunskap och handling som impliceras av olika rationalitetsformer (Dunne,
1997; 2005). De begrepp som Dunne introducerar for att fora detta resonemang kan
hérledas till tva av de kunskapsformer, techne och fronesis, som aterfinns hos

37 Forsberg och Wallin refererar givetvis till vad som gillde nir deras bok skrevs. Fr.o.m. 1
oktober 2008 idr det emellertid Skolinspektionen som innehar det statliga uppdraget for
inspektioner av skola och utbildning.
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Aristoteles®® (2012, s. 166ff). De kommer i den hédr studien att anvdndas i en dis-
kussion om vad laroplanen implicerar f6r undervisningspraktiken i samhallskun-
skap, och en utveckling av deras betydelse ar darfor pa sin plats har.

Dunnes resonemang ska forstas mot bakgrund av en distinktion mellan olika typer
av manskliga aktiviteter som kan hérledas till antikens Grekland. Vart gorande
bestar enligt denna distinktion i dels produktion (gr. poiésis) och dels handlande (gr.
praxis). Produktionen dr de verksamheter dér saker tillverkas eller framstalls.
Dessa verksamheter kdnnetecknas av att deras mal — produkterna — utgors av di-
stinkta utfall som &r externa i forhallande till aktiviteterna. Ménniskor som dgnar
sig at dessa verksamheter kan ses som experter pa att identifiera och ta i bruk de
medel som krévs for att na ett visst givet mal. Handlande dr daremot ett begrepp
som innefattar hur ménniskan agerar och upptrader tillsammans med andra méan-
niskor pa arenor som kan sdgas vara offentliga. I detta handlande ar malen inte
externa, utan handlandet motiveras i stallet av en stravan efter att realisera de soci-
ala normer for ett gott handlande som finns pé& dessa arenor. Handlandet ar alltid
politiskt och moraliskt (Dunne, 1997, s. 1-8; Dunne, 2005; se dven Aristoteles, 2012,
s. 161-169; Lindberg & Olofsson, 2005).

Dessa skilda typer av aktiviteter forutsatter skilda typer av kunskap®. Inom pro-
duktionen kravs en instrumentell kunskap. For att ett givet mal eller utfall ska
kunna uppnés ska produktionsprocessen helst kunna planeras péa férhand. Kun-
skap kravs om vilka medel som lampar sig for olika typer av utfall och om hand-
havandet av de olika materiella och intellektuella redskap som ska tas i bruk.
Denna kunskap — techne — &r generaliserbar och antas dessutom vara objektiv. I
praxis kravs dédremot en slags praktisk kunskap eller omdome som mojliggor
handlande i specifika situationer och kontexter. Det ar alltsd en kunskap som ar
personlig och erfarenhetsbaserad, och som svarligen later sig schematiseras. Ef-
tersom fronesis ocksa kan karaktdriseras som en slags rationalitet* f6r ménniskans
handlande i ssmmanhang som ar i vid mening politiska och som kraver moraliska
stillningstaganden, har denna kunskapsform ocksa en ofrankomlig moralisk di-
mension (Dunne, 1997, s. 1-8; Dunne, 2005). Hos Aristoteles beskrivs skillnaden
mellan techne och fronesis foljaktligen som en skillnad mellan konst och dygd:
”"Men fastan det finns fortrafflighet i kunnandet [techne], saknar klokheten [frone-

38 T den svenska utgdvan av Den nikomachiska etiken har techne och fronesis dversatts till
”kunnighet” respektive “klokhet”.

39 Aristoteles skriver om dessa kunskapsformer som olika ”sjdlstillstdnd” eller h&llningar,
genom vilka sjédlen nir sanningen genom att bejaka eller forneka” (Aristoteles, 2012, s.
165).

40 Aristoteles skriver om en “rationell handlingsdisposition (Aristoteles, 2012, s. 166).
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sis] en motsvarighet hértill. I friga om kunnigheten ar ju den som felar frivilligt att
foredra [framom den som gor det av misstag], medan det i frdga om saval klokhet
som dygd forhaller sig tvartom. Det ar sdlunda klart att klokheten &r en dygd och
inte en konst.” (Aristoteles, 2012, s. 169)

Dunne menar att praktiker som undervisning, som kannetecknas av ménsklig in-
teraktion kring ett traditionellt utformat innehall av moralisk karaktar, haller pa att
teknifieras. Teknisk rationalitet atnjuter prestige i det moderna samhallet, och kan
ddrmed anvandas till att fa verksamheter och den politiska utformningen av dem
att framsta som legitima. Verksamheterna riskerar ddarmed ocksa att goras instru-
mentella i en utstrackning som gar ut 6ver det moraliska innehall som kan ses som
sjdlva “kdrnan” i respektive praktik (Dunne, 2005). Har dr Dunnes resonemang
analogt med Forsbergs och Wallins. Aven de menar att de instrumentella kontroll-
former 6ver skolan som vuxit fram pa senare tid i syfte att astadkomma maétbara
resultat riskerar att leda till en utarmning av skolans moraliska innehall (Forsberg
& Wallin, 2005a; 2005b).

Det ideologiska spanningsfalt som i den har studien ramar in laroplanens bilder av
det sociala rummets differentiering ar forvisso ett politiskt spanningsfalt. Men det
ar ocksa ett moraliskt sddant, eftersom ideologin opererar i sammanhang som kan
karaktariseras som vad som ovan bendmnts som praxis (se Ricoeur, 2008, s. 239-
262). Utifrdn Dunnes resonemang kan det darfor ses som befogat att diskutera
huruvida laroplanstextens foreskrifter for undervisningspraktiken i samhallskun-
skap kan komma att lamna utrymme f0r det slags politisk-moraliska kunskapsin-
nehall som differentieringen i det sociala rummet har betraktas som. Det ar har
viktigt att podngtera att en sddan diskussion inte kan utformas i termer av anting-
en-eller. Laroplaner ger alltid uttryck for en teknisk rationalitet. Fragan &r alltsa
inte om laroplanstexten foreskriver en teknisk rationalitet utan snarare i vilken
utstrdckning denna tekniska rationalitet riskerar att instrumentalisera undervis-
ningen som praktik. Innefattad i denna fraga finns foljaktligen ocksa en annan,
som kan sdgas omfatta saval innehallet som formen for laroplanstexten som styr-
medel: Beskriver laroplanstexterna kunskapen om det sociala rummets differentie-
ring pa ett sdtt som gor att den kan karaktariseras som en praktisk-moralisk sadan?
Forutom att utgora en del av det laroplansteoretiska momentet i tolkningen ska
dessa fragor ocksa ses som en nddvandig precisering av avhandlingens empiriska
syfte som foljer av det hermeneutiska kritikbegrepp som presenterats i kapitel 2.

Nar det sociala rummet 6ppnar sig framfor texten

Det tredje momentet i det metodologiska ramverk som anvinds hdr gar inte att
beskriva i termer av procedurer. Enligt Ricoeur intrdffar det vid slutet av den
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“langa omvag” eller “bage” som han liknar tolkningen vid. Liknelsen avser att
tolkningen sker via objektifierande moment (hédr representerade av objektifieringen
av begreppet kritiskt kunskapsinnehdll och av de argumentationsanalytiska och
laroplansteoretiska momenten), och det dr vdgen via dessa moment som beskrivs
som en lang omvag (Ricoeur, 2007; se dven Kristensson Uggla, 1994, s. 231-246).
Men det som sker i detta moment — for det &r ett skeende eller en hdndelse och inte
en kontrollerad viljeakt — &r att textens mening vecklas ut framfor densamma. Ric-
oeur beskriver sjdlv detta: “Insofar as the meaning of a text is rendered autono-
mous with respect to the subjective intention of its author, the essential question is
not to recover, behind the text, the lost intention but to unfold, in front of the text,
the "world” it opens up and discloses.” (Ricoeur, 2008, s. 33). Detta far har en myck-
et konkret innebord i att det i den tolkning av laroplanstexterna som har gjorts inte
ar statsmakternas intentioner som rekonstruerats. Det &r vad texten har att sdga om
varlden for oss som ldsare och tolkare som blir upplatet. Har handlar det som be-
kant om bilder av den sociala vdrlden, som i sin tur forstds som gestaltningar av ett
differentierat socialt rum. Det ar alltsa bilden av detta differentierade sociala rum
som hdr 6ppnar sig framfor texten.

Om presentationen av resultat och analys

Innehallet i de fyra foljande kapitlen korresponderar inte pa nagot enkelt satt med
de tre momenten i det metodologiska ramverk som presenterats ovan. Detta later
sig heller knappast goras, i och med att det icke-proceduriella momentet, da ”vérl-
den 6ppnar sig framfor texten”, inte kan ses som en avgransad fas i tolkningspro-
cessen. Den hermeneutiska forstdelsen &dr en existentialontologisk grundstruktur
som omsluter in de andra momenten, och ar en oundviklig foljeslagare genom hela

tolkningsprocessen.

Av de fyra narmast foljande kapitlen ska tre — fem, sex och sju — ses som resultatet
av den argumentationsanalys som beskrivits ovan. Dadr beskrivs i tur och ordning
de bilder av det sociala rummets differentiering som kunnat uttolkas i laroplaner-
nas allménna delar (”Skolans vardegrund och uppdrag” och “Mal och riktlinjer”),
de aktuella delarna i Kursplan 2000 samt den @mnesspecifika kursplanen i sam-
héllskunskap i Lgr 11. Dessa delar skrevs ocksa innan analysen utifran de ldro-
plansteoretiska begreppen som presenterats ovan annu hade blivit gjord. Bilderna
av det sociala rummets differentiering beskrivs i dessa kapitel relativt detaljerat,
och i beskrivningarna har de argumentationskedjor som ligger till grund for teck-
nandet av bilderna inkluderats. Syftet har varit att dels presentera tillrackligt
“tjocka beskrivningar” (se Geertz, 1973b) for att gora tolkningarna trovardiga, och
dels for att for egen del testa hallbarheten i de textkodningar som dessférinnan
gjorts.
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Kapitel atta slutligen ska ses som en slags syntes av de bilder av det sociala rum-
mets differentiering som presenterats i de tre foregdende kapitlen. Dar innehallet i
de tidigare kapitlen varit ordnat efter “rang” och “kronologi” (de allménna delarna
i laroplanerna forst, kursplanerna dérefter i ordningen &ldst-nyast), dr disposition-
en har gjord med utgadngspunkt i den nu géllande kursplanen i samhallskunskap.
Det ar ocksa i detta kapitel som det begreppsliga laroplansteoretiska raster som
presenterats ovan laggs ovanpa bilderna av det sociala rummets differentiering.

Resultat- och analyspresentationen kan i 6vrigt med fordel diskuteras utifrdn den
modell av olika framstillningsstrategier som presenteras i Nylén (2005, s. 67).
Detta ar en enkel fyrfaltsmodell, dar den ena axeln uttrycker forhallandet mellan
texten (det som tolkas) och det som i Nyléns text bendmns ”verkligheten” (a.a., s.
63). Har handlar valet, aterigen enligt Nylén, om "huruvida det insamlade data-
materialet avspeglar nagon fristdende/bakomliggande social verklighet eller om
materialet/texten dr sjdlva verkligheten.” (ibid.; kursivering i original). Ett svar pa
denna frdga med utgangspunkt i den filosofiska hermeneutiktraditionen kan for-
muleras som att texten refererar till (sdger ndgot om) nagot i den sociala varld som
den sjdlv &r en del av. Detta innebér dock inte att den ”“avspeglar” denna varld. Det
som tolkas i den hér studien — laroplanstexterna — ar i sin tur resultat av tolkningar,
tillika politiskt bestimda och sanktionerade sadana.

Den andra axeln i Nyléns modell uttrycker forhallandet mellan forskaren och den
studerade ”verkligheten”. Nylén menar att det finns en spanning i vetenskaplig
resultatframstéllning mellan att ”ge rost” at empirin och att lata forskarens rost
komma till uttryck (Nylén, 2005, s. 63f). Utifrdn en hermeneutisk utgdngspunkt
kan denna spanning aldrig avgoras genom att man later empirin “tala for sig
sjdlv”. Men man maste ocksid fraga sig vad “forskaren” ger "rost” dt. Enligt den
filosofiska hermeneutiken finns forforstielse alltid ndarvarande nar varlden tolkas
och omtalas. I vetenskapliga sammanhang kallas explicitgjord forforstaelse for
teori. Enligt Svensson (2011) ar teori vad som ”... gor det [...] mojligt for oss att se
ndgot som ndgot.” (s. 184). En enkel slutsats som hér kan dras ar att teorin dven ar
ndrvarande ndr nagot presenteras som nidgot. “Forskarens rost” &r alltsd inte rosten
hos ett isolerat “subjekt”, utan forskaren ger rdst at en teoritradition. Presentationen
av resultatet i den har studien &r alltsd inte en presentation som ger “rost” at laro-
planens beskrivning av den sociala varlden. Det dr i stdllet en presentation dar
denna beskrivning ses som en skildring av det sociala rummets differentiering. De
begreppsliga utgdngspunkterna liksom valet av de 6vriga bestdndsdelarna i den
sprakdrakt som de foljande kapitlen iklatts ar alltsa inte uteslutande laroplansdo-
kumentens egna.
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KAPITEL 5. LAROPLANERNAS ALLMANNA DELAR

Det som har kallas for “laroplanernas allmdnna delar” dr de bada avsnitt som i
bade Lpo 94 och Lgr 11 har rubrikerna ”Skolans vardegrund och uppdrag” och
”Mal och riktlinjer”. Dessa avsnitt dr allménna i bemarkelsen att de till skillnad
fran de amnesspecifika kursplanerna galler for all verksamhet i grundskolan. I Lpo
94 omfattar de allmédnna delarna totalt femton sidor (Skolverket, 2006). I formell
mening utgor dessa delar ocksa sjdlva laroplanen i sin helhet, eftersom de damnes-
kursplaner som var kopplade till Lpo 94 utkom som séarskilda dokument (Utbild-
ningsdepartementet, 1994; Skolverket, 1996; Skolfs 1998:4). I Lgr 11, dédr dven am-
neskursplanerna finns med som en del i sjdlva laroplansdokumentet, omfattar de
allmdnna delarna totalt tretton sidor. Har presenteras forst analysen av avsnittet
”Skolans vardegrund och uppdrag”. Darefter foljer analysen av “"Mal och riktlin-
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jer”.

Skolans vardegrund och uppdrag

Béde Lpo 94 och Lgr 11 inleds med ett huvudavsnitt som har rubriken ”Skolans
vardegrund och uppdrag”. Texten i detta avsnitt ar i langa stycken densamma i de
bada laroplanerna, och innehéller samma underrubriker: ”Grundldggande var-
den”, "Forstaelse och medmansklighet”, ”Saklighet och allsidighet”, “En likvardig
utbildning”, ”Rattigheter och skyldigheter”, ”Skolans uppdrag”, “God miljo for
utveckling och larande” samt "Den enskilda skolans utveckling” (Lpo 94) / ”Varje
skolas utveckling” (Lgr 11). Det finns dock nagra viktiga undantag fran denna

genomgaende Gverensstammelse:

For det forsta dr de inledande formuleringarna i avsnittet “Grundldggande var-
den” olika. Lpo 94 &r skriven utifrdn 1985 ars skollag (SFS 1985:1100), och inleds
med en formulering som placerar politisk fostran i framsta rummet: “Det offentliga
skolvdsendet vilar pa demokratins grund. Skollagen (1985:1100) slér fast att verk-
samheten i skolan skall utformas i 6verensstimmelse med grundldggande demo-
kratiska varderingar och att var och en som verkar inom skolan skall framja akt-
ningen for varje méanniskas egenvérde och respekten for var gemensamma miljo (1
kap. 28)”. (Skolverket, 2006, s. 3). Lgr 11 ddremot ar skriven utifrdn den skollag
som kom 2010 (SFS 2010:800), och innehaller tidigt vad som kan tolkas som en
avpolitisering av kunskapsuppdraget: ”Skolvasendet vilar pd demokratins grund.
Skollagen (2010:800) slar fast att utbildningen inom skolvasendet syftar till att ele-
ver ska inhdmta och utveckla kunskaper och viarden. Den ska frdmja alla elevers
utveckling och larande samt en livslang lust att ldra.” (Skolverket, 2011b, s. 7).
Forst darefter fullfoljs demokratisparet: ”Utbildningen ska férmedla och férankra
respekt for de ménskliga rattigheterna och de grundlaggande demokratiska varde-
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ringar som det svenska samhallet vilar pa. Var och en som verkar inom skolan ska
ocksa framja aktning for varje manniskas egenvarde och respekt for var gemen-
samma miljo.” (ibid.)

For det andra rdknas ett antal tiankbara diskrimineringsgrunder upp i avsnittet
"Forstdelse och medmaénsklighet”, som i bada laroplanerna foljer pa det inledande
avsnittet om ”Grundldggande varden”. I Lpo 94 anges dessa som: “Ingen skall i
skolan utsattas for diskriminering pa grund av kon, etnisk tillhorighet, religion
eller annan trosuppfattning, sexuell laggning eller funktionshinder eller f6r annan
krankande behandling.” (Skolverket, 2006, s. 3). Har utgar texten i Lpo 94 tydligt
fran de diskrimineringsgrunder som raknas upp i den Lag om forbud mot diskrimine-
ring och annan krinkande behandling av barn och elever (SFS 2006:67), som géllde till
och med ar 2008. I Lgr 11 tillkommer tva tankbara diskrimineringsgrunder: “Ingen
ska i skolan utsdttas for diskriminering pa grund av kon, etnisk tillhorighet, reli-
gion eller annan trosuppfattning, konsoverskridande identitet eller uttryck, sexuell
laggning, alder eller funktionsnedséttning eller for annan kréankande behandling.”
(Skolverket, 2011b). Lgr 11 ansluter har till den uppsattning diskrimineringsgrun-
der som éaterfinns i den Diskrimineringslag (SFS 2008:567), som ar gallande fran och
med 2009.

Det tredje undantaget aterfinns alldeles i borjan av det avsnitt som i bada laropla-
nerna har rubriken “Skolans uppdrag”. I Lpo 94 har de tva forsta meningarna i
avsnittet foljande lydelse: ”Skolans uppdrag ar att fraimja larande dar individen
stimuleras att inhdmta kunskaper. I samarbete med hemmen skall skolan framja
elevernas utveckling till ansvarskdnnande manniskor och samhallsmedlemmar.”
(Skolverket, 2006, s. 5). I Lgr 11 &r innehallet mer specificerat. Dessutom ar det inte
langre “ménniskor” utan “individer” som eleverna ska utvecklas till: “Skolans
uppdrag ar att framja larande dar individen stimuleras att inhdmta och utveckla
kunskaper och varden. Skolan ska i samarbete med hemmen framja elevers allsi-
diga personliga utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och ansvarskdnnande
individer och medborgare.” (Skolverket, 2011b, s. 9)

Det fjarde undantaget kan ses som sammanhangande med att eleverna ska bli “ak-
tiva”, “kreativa”, “kompetenta” och ”ansvarskdannande”. Det aterfinns i avsnittet
”Skolans uppdrag”, i ett textparti som handlar om vikten av “6verblick och sam-
manhang”. I Lpo 94 lyder detta pa foljande satt: “En viktig uppgift for skolan &r att
ge overblick och sammanhang. Eleverna skall fa majligheter att ta initiativ och
ansvar. De skall ges forutsattningar att utveckla sin formaga att arbeta sjalvstan-
digt och 16sa problem. Sérskilt under de tidiga skoléren har leken stor betydelse for
att eleverna skall tilldgna sig kunskaper.” (Skolverket, 2006, s. 6). I Lgr 11 ar orda-

lydelsen en annan, vilket gor att innehéllet far en helt annan mening: “En viktig
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uppgift for skolan &r att ge 6verblick och sammanhang. Skolan ska stimulera ele-
vernas kreativitet, nyfikenhet och sjalvfortroende samt vilja till att prova egna
idéer och 16sa problem. Eleverna ska fa mdjlighet att ta initiativ och ansvar samt
utveckla sin formaga att arbeta savil sjalvstandigt som tillsammans med andra.
Skolan ska déarigenom bidra till att eleverna utvecklar ett férhallningssatt som
framjar entreprenorskap.” (Skolverket, 2011b, s. 9). Vikten av “6verblick och sam-
manhang” knyts alltsd inte ldngre till lekens betydelse for elevernas kunskaps-
tillignande, utan till att eleverna ska utveckla ”... ett forhéallningssatt som framjar
entreprendrskap”. Det som har kommer till uttryck &r en val synlig agenda inom
europeisk utbildningspolicy under de senaste decennierna (se Mahieu, 2006). Det
officiella innehéllet i denna agenda uttrycks explicit i Strategi for entreprendrskap
inom utbildningsomrddet, en skrift utgiven av regeringskansliet vid tiden for den
senaste laroplansreformen: ”Utbildning som inspirerar till entreprendrskap kan
bidra till att fler unga manniskor kan och vill starta och driva foretag. Fler foretag
som bygger pa nya idéer ar viktigt for att 6ka sysselsattningen, for att forstarka
utvecklingskraften i hela Sverige och for att stdrka Sveriges konkurrenskraft i en
alltmer globaliserad varld.” (Regeringskansliet, 2009, s. 4). Det d4r med andra ord en
specifik syn pa utbildning och dess roll i samhallet som har kommer till uttryck.

For det femte avslutas texten i “Skolans vardegrund och uppdrag” med ett avsnitt
som i Lpo 94 har rubriken “Den enskilda skolans utveckling” och som i Lgr 11
rubriceras ”Varje skolas utveckling”. Detta har i sin helhet f6ljande lydelse i Lpo
94

Skolans verksamhet maste utvecklas sa att den svarar mot uppstillda mal. Huvud-
mannen har ett givet ansvar for att sa sker. Den dagliga pedagogiska ledningen av
skolan och lararnas professionella ansvar ar forutsattningar for att skolan utvecklas
kvalitativt. Detta krdver att undervisningsmalen standigt provas, resultaten foljs upp
och utvérderas och att nya metoder provas och utvecklas. Ett sddant arbete maste ske
i ett aktivt samspel mellan skolans personal och elever och i nara kontakt med saval

hemmen som med det omgivande samhallet. (Skolverket, 2006, s. 7; kursiv. i orig)

I Lgr 11 lyder det nagot annorlunda. Har dr det inte “undervisningsméalen” utan
“verksamheten” som standigt ska provas:

Skolans verksamhet maste utvecklas sa att den svarar mot de nationella malen. Hu-
vudmannen har ett givet ansvar for att s& sker. Den dagliga pedagogiska ledningen
av skolan och ldrarnas professionella ansvar &r forutsattningar for att skolan utveck-
las kvalitativt. Detta kraver att verksamheten stindigt provas, resultaten f6ljs upp
och utvérderas och att nya metoder provas och utvecklas. Ett sadant arbete maste ske
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i ett aktivt samspel mellan skolans personal och elever och i nira kontakt med saval

hemmen som med det omgivande samhallet. (Skolverket, 2011b, s. 11; kursiv. i orig.)

I ovrigt ar alltsa texten i detta inledande huvudavsnitt identisk i de bada léropla-
nerna. Vad sdger den da explicit om det sociala rummets differentiering?

Rummet och dess invanare

Vid ett forsta ytligt paseende forekommer inga som helst referenser till nagot soci-
alt rum i “Skolans viardegrund och uppdrag”. Det ar som att det sociala rummets
differentiering &r insvept i en sldja som forhindrar insyn. Det samhalle som skild-
ras i texten ar i och for sig befolkat. Framfor allt finns dér individer och enskilda.
Dessa skiljer sig radikalt frdn varandra: “varje enskild elev” (Skolverket, 2006, s. 3;
Skolverket, 2011, s. 7) som kommer till skolan ska tillatas ”finna sin unika egenart”
(ibid.). Men i texten sker d@ven en viss kategorisering av dessa individer. Det finns
“kvinnor” och “médn” i samhéllet. Dar finns ocksa en kategori som bendmns
”svaga” (men besynnerligt nog inga “starka”) och en som betecknas som ”utsatta”
(men inga som utsédtter dessa “utsatta” for det de ar utsatta for). Dessa svaga och
utsatta — som vi inte far veta nagot ytterligare om — ska visas ”solidaritet”. “Etnisk
tillhorighet” ar en annan kategoriseringsgrund som namns. I samhallet finns ocksa
manniskor tillhorande olika “religioner” och ”trosuppfattningar”, av ”olika sexuell
laggning” och manniskor med ”funktionsnedsattningar”. I Lgr 11 tillkommer ett
par kategorier som saknas i Lpo 94: méanniskor med “konsoverskridande identitet”
och méanniskor i “olika &ldrar”. Det finns inga rika ménniskor i det samhaélle som
skildras i laroplanstexten. Inte heller finns dér nagra fattiga. Det finns 6verhuvud-
taget inga explicita referenser till att de individer som kategoriserats pa ovan
namnda vis skulle vara vare sig frimjade eller himmade av tillgangen till nagon
form av socialt fordelade resurser i den sociala samlevnaden. Daremot sags ”for-
maga” spela en roll. Som exempel kan namnas den ”... formaga att leva med och
inse de vdrden som ligger i en kulturell mangfald” (Skolverket, 2006, s. 4; Skolver-
ket, 2011, s. 7) som aktualiserats av ”det svenska samhallets internationalisering
och den véxande rorligheten 6ver nationsgranserna...” (Skolverket, 2006, s. 3f;
Skolverket, 2011, s. 7).

Sociala relationer forekommer mestadels endast som underforstddda. Exempel pa
detta har redan namnts: de “svaga och utsatta” ges i texten ingen relationell mot-
part. Undantaget fran denna endimensionalitet i framstallningen &r de tva textpas-
sager som behandlar kategoriseringen kon: jamstdlldhet ”... mellan kvinnor och
mén” (Skolverket, 2006, s. 3; Skolverket, 2011, s. 7) anges som ett av de vdrden som
skolan ska gestalta och formedla, och skolan har som en del av sitt uppdrag att ”...
aktivt och medvetet fraimja kvinnors och mans lika ratt och mojligheter.” (Skolver-
ket, 2006, s. 4; Skolverket, 2011, s. 8). Den sistndimnda formuleringen {5ljs upp med
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ett resonemang om hur bemétandet av “flickor och pojkar [---] bidrar till att forma
deras uppfattningar om vad som ar kvinnligt och manligt.” (Skolverket, 2006, s. 4;
Skolverket, 2011, s. 8). Relationer férekommer med andra ord, men de ar selektivt
specificerade.

Konflikter forekommer sparsamt och d& endast i implicit form i texten. Ett exempel

”

ar den ”... diskriminering [---] eller annan krdnkande behandling” (Skolverket,

2006, s. 3; Skolverket, 2011, s. 7) av olika kategorier som omnamns.

Sa langt det uppenbara och enkelt konstaterade. Men om vi lyfter pa sljan, och ser
vilka pastdenden och argument som den bestar av, kompletteras emellertid bilden
av det sociala rummets differentiering av de antydningar och dolda foérutsattningar
som ddarmed kan uttolkas. Det gar dven att hdvda att de olika bildfragmenten dar-
med ges argumentativa kontextualiseringar. Lat oss alltsd se vad som doéljer sig
bakom slojan.

Sjalva den sociala rumsligheten visar sig faktiskt finnas ndrvarande i texten, just
som en dold forutsattning i den till synes sparsamt avfattade samhallsskildringen.
For i det andra av de tva stycken som foljer pa underrubriken “Forstaelse och
medmansklighet” aterfinns ett resonemang som kan ldsas som en argumentations-
kedja.

I texten fOreskrivs att skolan ska starka ménniskors férmaga ”... att forsta och leva
sig in i andras villkor och varderingar” (Skolverket, 2006, s. 4; Skolverket, 2011b, s.
7). Detta framstalls som att det ocksa ar kopplat till en forméga till att ”... leva med
och inse de vdrden som ligger i en kulturell mangfald” (Skolverket, 2006, s. 4;
Skolverket, 2011b, s. 7). Varfor ska skolan da gora detta? Jo, av tva skal. For det
forsta darfor att internationaliseringen och invandringen aktualiserat fradgor om
samlevnad i ett samhaille kédnnetecknat av kulturell mangfald. Och for det andra
darfor att “skolan dr en social och kulturell motesplats...” (Skolverket, 2006, s. 4;
Skolverket, 2011b, s. 7), och darmed har en ”... mojlighet och ett ansvar...” (Skol-
verket, 2006, s. 4; Skolverket, 2011b, s. 7) att stiarka just denna formaga till inlevelse.
En ”social och kulturell métesplats” forutsatter for att kunna ségas dga begreppslig
mening ndgon form av social och kulturell rumslighet. De som mots pa en “motes-
plats” maste komma fran olika platser, och ifall motesplatsen kannetecknas av att
vara ”social och kulturell” torde detta dven gélla platserna.

Det finns fler dolda premisser for detta argument, som darigenom visar sig vara
mycket meningsbdrande. For det forsta sags att det faktiskt ligger viarden i den kul-
turella mangfalden, och att insikt i dessa vdrden kan nas genom néagot som besk-
rivs som en forméga. Vardena underforstas alltsd som passiva och vilande. De
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ligger dar som reella storheter och vantar pa att manniskor ska inse dem. En saddan
syn pa varden bendmns av den amerikanske utbildningsfilosofen Theodore Bra-
meld som essentialistisk, och forknippas av honom med ett utbildningsfilosofiskt
“idépaket” som framstiller den rddande ordningen som legitim i kraft av att vara
“verklig” (Brameld, 1971, s. 181-210) For det andra beskrivs dven mojligheterna till
samlevnad i den sociala och kulturella mangfalden som vilande pa denna férmaga,
som inte kopplas till tillgangen pa socialt fordelade resurser. For det tredje kraver
denna syn pa vdrden som vilande och pa férhand givna att “méngfald” betraktas
som nagot i virdehdnseende oproblematiskt. Alla antydningar om att mangfalden
inte bara innehéller utan dven utgors av en differentiering av méanniskors tilltrade
till symboliska och ekonomiska resurser maste darfor uteslutas ur argumentation-
en. Det som sker ar med andra ord att vardenas sociopolitiska dimensioner déljs,
och argumentationen visar sig vila pa en bild av mangfalden som “klasslos”. For
det fjirde synliggors ett antagande om att utan internationaliseringen och invand-
ringen hade den kulturella mangfalden aldrig aktualiserats som “mgjlighet och
ansvar”, varigenom fragan om samlevnad i ett samhalle kdnnetecknat av “kulturell
mangfald” gors till en fraga om samlevnad 6ver nationella granser. Skolan &r en
“kulturell motesplats” for manniskor med skilda nationella bakgrunder. “De
andra”, vars villkor och varderingar det beskrivs som viktigt att forsta, ar med
andra ord manniskor av utlandsk bakgrund.

Begreppet “kulturell mangfald” &terkommer i avsnittet om ”Skolans uppdrag”.
Begreppet anvinds dar i en underbyggnad for vikten av att anldgga ett “inter-
nationellt perspektiv” (Skolverket, 2006, s. 6; Skolverket, 2011b, s. 9). Ett sadant
behdovs for att eleverna ska kunna ”... se den egna verkligheten i ett globalt sam-
manhang” (Skolverket, 2006, s. 6; Skolverket, 2011b, s. 9) och for att de ska kunna
bli forberedda for ett samhélle med tdta kontakter 6ver “kultur- och nationsgran-
ser” (Skolverket, 2006, s. 6; Skolverket, 2011b, s. 9). Dessutom kan de ocksa "ut-
veckla forstaelse for den kulturella mangfalden inom landet.” (Skolverket, 2006, s.
6; Skolverket, 2011b, s. 10). Aven hir kopplas med andra ord “kultur” till nationell
eller etnisk bakgrund.

Etnicitet hor, som vi redan kunnat konstatera, till de kategorier som texten delar in
befolkningen i det sociala rummet i. Begreppet etnicitet forekommer som en av
flera sociala kategorier som ndmns i vad som kan tolkas som ett argument for en
selektiv specificering av vilka typer av sociala skillnader som ska beaktas i skolan.
Under rubriken ”Forstaelse och medmansklighet” finns ett stycke som &r vért att
citera i sin helhet:

Skolan ska framja forstaelse for andra méanniskor och férmaga till inlevelse. Omsorg

om den enskildes vilbefinnande och utveckling ska framja verksamheten. Ingen ska i
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skolan utsattas for diskriminering pa grund av kon, etnisk tillhorighet, religion eller
annan trosuppfattning, konsoverskridande identitet eller uttryck, sexuell laggning,
alder eller funktionsnedséttning eller for annan kréankande behandling. Sadana ten-
denser ska aktivt motverkas. Framlingsfientlighet och intolerans maste bemétas med
kunskap, 6ppen diskussion och aktiva insatser. (Skolverket, 2011b*, s. 7)

”"Koén”, "etnisk tillhorighet”, “religion”, “annan trosuppfattning”, “koénsoverskri-
dande identitet eller uttryck”, ”sexuell laggning”, ”alder”, ”funktionsnedsatt-
ning”... Listan pa de sociala kategorier som utgor diskrimineringsgrunder i texten
kan tyckas vara uttommande. Men det dr den inte. Vad som uteldmnas ar framfor
allt de skillnader mellan mdnniskor som kan relateras till ekonomiska tillgangar.
”Socioekonomisk bakgrund” eller ”klass” faller mdjligen under vad som i texten
bendamns som “annan kréankande behandling”. Men det far vi i sa fall inte veta.

Denna selektiva specificering av sociala skillnader blir i texten motiverad utifran
vad som kan betecknas som ett axiologiskt*? argument. Det allra forsta avsnittet i
laroplanen har rubriken ”Grundlaggande véarden”, och innehallet i det kan ldsas
som legitimerande utgangspunkter for de avsnitt som foljer. Vi kommer foljaktli-
gen att stota pa detta innehall i flera sammanhang. Hér foljer darfor endast ett kort
citat:

Manniskolivets okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla méanniskors lika
vérde, jamstalldhet mellan kvinnor och méan samt solidaritet med svaga och utsatta
ar de vdarden som skolan ska gestalta och formedla. (Skolverket, 2006, s. 3; Skolver-
ket, 2011b, s. 7)

”Individens frihet och integritet...”. Individualiteten gors har till ett varde, och den
placeras langt fram bland de vdrden som anges. Om man kopplar ihop denna in-
dividualitetens centralt givna plats med den “férméga till inlevelse” som enligt det
forra citatet ska framjas i skolan, kan man borja skonja konturerna av en forklaring
till varfor socioekonomiska skillnader ar exkluderade i listan med diskrimine-
ringsgrunder. Fér om “inlevelse” ska kunna forstas som en ”formaga”, som dess-
utom antas kunna besittas av “individer” i ”frihet”, sa maste ocksa alla referenser
till socialt fordelade resurser exkluderas i texten. Att banden mellan habitus och
positionen i det sociala rummet pa detta sétt osynliggors visar sig vara en forut-
sdttning pa vilket resonemanget vilar.

4 Som redan nimnts finns diskrimineringsgrunderna “konsoverskridande identitet eller
uttryck” och ”alder” inte omnamnda i Lpo 94.

42 Axiologi ér den gren inom filosofin som undersoker och formulerar kriterier for véirden
(Brameld, 1971).
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Denna koppling mellan & ena sidan en selektiv specificering av vilka skillnader
som ska uppmarksammas och & andra sidan ett osynliggérande av positionen i det
sociala rummet &terkommer dven i ett resonemang som aterfinns under rubriken
”En likvardig utbildning”:

Skolan ska aktivt och medvetet framja kvinnors och méns lika ratt och mojligheter.
Det satt pa vilket flickor och pojkar beméts och bedoms i skolan, och de krav och
forvantningar som stélls pa dem, bidrar till att forma deras uppfattningar om vad
som ar kvinnligt och manligt. Skolan har ett ansvar for att motverka traditionella
konsmonster. Den ska darfor ge utrymme for eleverna att préva och utveckla sin
formaga och sina intressen oberoende av konstillhorighet. (Skolverket, 2006, s. 4;
Skolverket, 2011b, s. 8)

Denna textpassage foregas av ett resonemang uppdelat i tva stycken, som kan ldsas
som ett argument for ett aktivt och medvetet frimjande av kvinnors och méns lika
ratt och mojligheter pa det sitt som anvisas i citatet. Dels aterges en passage i res-
pektive skollag som fastslar att utbildningen inom varje skolform ska vara likvar-
dig, och dels — och hir kommer det intressanta — ett argument som innehaller ett
omndmnande av elevers bakgrund:

Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsdttningar och behov. Den ska
framja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling, med utgéngspunkt i elev-
ernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper. (Skolverket, 2011b, s.
8)43

Om de bada citerade styckena lases tillsammans som en argumentation, visar sig
resonemanget vila pa en marklig forutsattning. Om eleverna ska kunna ”prova och
utveckla sin formaga och sina intressen oberoende [kursiv. tillagd.] av konstillhorig-
het” och detta samtidigt ska ske “med utgangspunkt i [deras] bakgrund, tidigare
erfarenheter, sprak och kunskaper”, da forutsatter detta att konstillhorigheten inte
ar en del av denna "bakgrund” och att den tillika saknar betydelse for dessa "tidi-
gare erfarenheter, sprak och kunskaper.” “Konstillhorighet” gar med andra ord
hér inte att forstd som ”“bekonat habitus” 4.

1 Lpo 94 dr ordfsljden ndgot annorlunda: ”Undervisningen skall anpassas till varje elevs
forutséttningar och behov. Den skall med utgédngspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfa-
renheter, sprak och kunskaper frimja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling.”
(Skolverket, 2006, s. 4).

4 Detta dr den innebord Bourdieu ldgger i begreppet genus (se Bourdieu, 1999a, s. 13).
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Resurser och deras férdelning i rummet

Vi har redan konstaterat att socialt fordelade resurser och deras betydelse inte be-
skrivs i klartext vare sig i samband med resonemangen om den kulturella mang-
falden och de vdrden som pastas ligga i denna, eller i den vardemotiverade selek-
tiva specificeringen av de sociala skillnader som ska uppmarksammas. Implicit gar
det emellertid att ténka sig att de &r ndrvarande, men bara ifall de diskrimine-

v

ringsgrunder som rdknas upp — “kon”, “etnisk tillhorighet”, “religion”, “annan
trosuppfattning”, “konsoverskridande identitet eller uttryck”, ”“sexuell ldggning”,
”alder”, ”funktionsnedsittning” — forstas som symboliska principer bakom ut-
Ovandet av dominans. “Kvinnor och méan”, liksom “flickor och pojkar”, kan siagas
uttrycka relationalitet, men vad denna relationalitet bestar i goms bakom uttrycket

”traditionella konsmonster” (Skolverket, 2006, s. 4; Skolverket, 2011b, s. 8).

Den metaforiska beskrivningen av skolan som en social och kulturell mé&tesplats
anvands som ett argument dven for vikten av att utveckla “medvetenhet om det
egna och delaktighet i det gemensamma kulturarvet” (Skolverket, 2006, s. 4; Skol-
verket, 2011b, s. 7). En sddan medvetenhet sdgs ge en “trygg identitet” (Skolverket,
2006, s. 4; Skolverket, 2011b, s. 7). Det gar att tolka detta som att det faktiskt gene-
reras nagon form av resurs genom denna “medvetenhet”, men genom att identi-
tetsbegreppet inte utvecklas forblir grunden for tolkningen outsagd. Den enda
kopplingen till relationella sammanhang som gors dr ocksa att “medvetenheten”
ska utvecklas tillsammans med den hér ovan behandlade ”férmagan att leva sig in
i andras villkor och varderingar”. Nagon antydan om en differentierad fordelning i
det sociala rummet gors inte.

Den tidsdimension som forekommer i ldroplanen situeras heller inte i nagot socialt
rum. Under rubriken ”Skolans uppdrag” slas fast att det i undervisningen ar ”...
angeldget att anlagga vissa Overgripande perspektiv” (Skolverket, 2006, s. 6; Skol-
verket, 2011b, s. 9). Ett av de perspektiv som pa detta sétt beskrivs som “angelaget”
att “anldgga” ar ett ”historiskt perspektiv” (Skolverket, 2006, s. 6; Skolverket, 2011b,
s. 9; kursivering i original i den nyare laroplanen). De skél som anges till att anlédg-
gandet av ett sidant perspektiv ska ses som angeldget ar att eleverna dadrigenom
kan ”... utveckla en forstdelse for samtiden* och en beredskap infor framtiden
samt utveckla sin férmaga till dynamiskt tankande.” (Skolverket, 2011b, s. 9). I och
med att saval “samtid” som ”framtid” halls ospecificerade gors alltsa ingen explicit

41 Lpo 94 talas enbart om ... en beredskap infor framtiden...” (Skolverket, 2006, s. 6).
Det é&r alltsa enbart i Lgr 11 som det historiska perspektivet antas vara av betydelse for
elevernas forstielse av sin samtid.
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koppling mellan det historiska perspektivet (den “tredje dimensionen” i Bourdieus
sociala rum) och det sociala rummets differentiering.

Konflikter i rummet

Att det finns konflikter i det sociala rummet uttrycks atminstone i implicit form i
laroplanstexten. Under rubriken ”Saklighet och allsidighet” éterfinns en textpas-
sage med ett tema som ar bekant fran det som kunnat konstateras betraffande den
stratigi for att hantera spanningen mellan legitimering och kritik som finns inskri-
ven i grundskolans tidiga ldroplaner:

Skolan ska vara Oppen for skilda uppfattningar och uppmuntra att de férs fram. Den
ska framhalla betydelsen av personliga stédllningstaganden och ge mdjligheter till sa-
dana. Undervisningen ska vara saklig och allsidig. (Skolverket, 2006, s. 4; Skolverket,
2011b, s. 8)

I texten aterfinns ocksa ett argument for ovanstdende krav:

Alla foraldrar ska med samma fortroende kunna skicka sina barn till skolan, forvis-
sade om att barnen inte blir ensidigt paverkade till férman for den ena eller den
andra dskadningen. (Skolverket, 2006, s. 4; Skolverket, 2011b, s. 8)

Tva forutsattningar for argumentationen kan uttolkas. Dels forutsitter argumenta-
tionen for att bli meningsfull att de “askadningar” som namns kan forstas som
ingdende i ndgon form av konflikt. Dels tycks ocksa den allsidighet som kravs galla
manifesta ideologiska konflikter som kan forstas i termer av skilda “askadningar”.
Det som méter oss hér dr med andra ord en formulering av den objektivitetsprin-
cip som behandlades i kapitel tre.

I ovrigt berdrs konflikter i det sociala rummet inte 6ppet i texten. Det resonemang
om de “varden som skolan ska gestalta och férmedla” (Skolverket, 2006, s. 3; Skol-
verket, 2011b, s. 7), som redan berorts ovan, kan rentav tolkas som ett uttryck for
att konflikters samhalleliga betydelse tonas ned. I detta resonemang slas fast att
“individen” ska fostras till:

... rdttskdnsla, generositet, tolerans och ansvarstagande. (Skolverket, 2006, s. 3; Skol-
verket, 2011b, s. 7)

Detta har foregatts av vad som kan ses som tva argument. Det ena argumentet
utgors av sjdlva upprakningen av virden:
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Manniskolivets okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla manniskors lika
vérde, jamstédlldhet mellan kvinnor och man, samt solidaritet med svaga och utsatta
dr de varden som skolan ska gestalta och formedla. (Skolverket, 2006, s. 3; Skolver-
ket, 2011b, s. 7)

Det andra argumentet gor ansprak péa att stodja det fastslagna anspraket (om fost-
ran till “rattskdnsla, generositet, tolerans och ansvarstagande”) genom ett pasta-
ende om att denna fostran sker

.. 1 Overensstammelse med den etik som forvaltats av kristen tradition och véster-
landsk humanism... (Skolverket, 2006, s. 3; Skolverket, 2011b, s. 7)

Etiska varden formedlas med andra ord historiskt genom att bli ”férvaltade” inom
ramen for vissa bestimda och namngivna idétraditioner. De utvecklas inte genom
symbolisk kamp i det sociala rummet.

Samtidigt uttrycks i tva olika passager i laroplanstexten vad som kan ses som 6ns-
kemal om forandringar av den symboliska makten i det sociala rummet. Den ena
av dessa passager har vi redan stott pa. Det slas i texten fast att:

Skolan har ett ansvar for att motverka traditionella konsménster. (Skolverket, 2006, s.
4; Skolverket, 2011b, s. 8)

Denna passage aterfinns som bekant under rubriken “En likvardig utbildning”,
och argumentet fOr textpassagens ansprak ligger i f6ljande:

Skolan ska aktivt och medvetet framja kvinnors och méns lika ratt och méjligheter.
Det satt pa vilket flickor och pojkar beméts och bedéms i skolan, och de krav och
férvantningar som stélls pa dem, bidrar till att forma deras uppfattningar om vad
som dr kvinnligt och manligt. (Skolverket, 2006, s. 4; Skolverket, 2011b, s. 8)

Denna argumentation forutsitter att “uppfattningar[na] om vad som &r manligt
och kvinnligt”, liksom “rdtt” och “mojligheter”, utgor en del av de “traditionella
konsmonster” som namns.

Den andra passagen som pekar pa en onskad fordandring av symbolisk makt &r
specifik for Lgr 11. Den aterfinns i ett argument till stdd for tre olika foreskrivna
uppgifter for skolan. Dessa uttrycks i ett och samma stycke under rubriken ”Sko-
lans uppdrag”:

[1]En viktig uppgift for skolan &r att ge 6verblick och sammanhang. [2]Skolan ska
stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjalvfértroende samt vilja till att prova
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sina egna idéer och 16sa problem. [3]Eleverna ska fa majlighet att ta initiativ och an-
svar samt utveckla sin formaga att arbeta saval sjédlvstandigt som tillsammans med
andra. (Skolverket, 2011b, s. 9)%

Vad som kan ldsas som ett argument for dessa tre uppgifter — som var och en ar
innehallsligt mycket omfattande — foljer direkt i anslutning till att de rdknats upp:

Skolan ska dérigenom bidra till att eleverna utvecklar ett férhallningssatt som fram-

jar entreprendrskap. (Skolverket, 2011b, s. 9)

”Entreprendrskap” — och de positioner i det sociala rummet ddr sddana aktiviteter
forekommer — ska med andra ord legitimeras. Detta &dr den forutsittning som kan
skonjas bakom resonemanget.

Mal och riktlinjer

Analysen av det avsnitt som har rubriken “Mal och riktlinjer” innehaller dels en
kort jamforelse mellan de bada laroplanerna riktad mot strukturen i hur malen och
riktlinjerna ar formulerade, och dels en analys av hur differentieringen i det sociala
rummet ar gestaltat i de bada laroplanstexterna. Eftersom texterna mestadels &r
formulerade i punktform har emellertid inte ndgon argumentationsanalys kunnat
goras av detta avsnitt.

Struktur

En jamforelse mellan de bada laroplanerna med avseende pa strukturen i avsnittet,
som i bada dokumenten foljer direkt pa det inledande ”Skolans véardegrund och
uppdrag”, resulterar i att savél likheter som betydande skillnader blir tydliga. I
bada laroplanerna innehéller avsnittet atta teman: “Normer och vdrden”, "Kun-
skaper”, “Elevernas ansvar och inflytande”, “Skola och hem”, “Overgang och
samverkan”, ”Skolan och omvarlden”, “Bedomning och betyg” och ”Rektors an-
svar”. Innehallet i de olika avsnitten &r mestadels forfattat i punktform och ger
uttryck for de mal som ska gilla i skolans verksamhet och det formella ansvar som
tilldelas séval skolor som organisationer och de befattningshavare som arbetar i
dem, som personal i allméanhet, larare, studie- och yrkesvagledare, och rektorer.

Det ar framfor allt betraffande malens formella status de bada laroplanerna skiljer
sig at. I Lpo 94 finns tva slags mal: strdvansmdl, som ”... anger inriktningen pa sko-
lans arbete” (Skolverket, 2006, s. 8), och uppndendemdl, som ”... uttrycker vad elev-
erna minst skall ha uppnétt nar de lamnar skolan.” (ibid.). Stravansmalen dr den

4 De siffror som aterfinns inom hakparenteser dr hér och dir de forekommer i den fortsatta
framstéllningen tillagda for att fortydliga det resonemang citaten &r infogade i.
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mer vanligt forekommande maltypen i avsnittet, i och med att de aterfinns i fem av
avsnittets huvudteman ("Normer och védrden”, “Kunskaper”, “Elevernas ansvar
och inflytande”, ”Skolan och omvérlden”, “Beddmning och betyg”). Uppnéende-
mal aterfinns endast i det tema som kallas “Kunskaper”. Dar aterfinns dven en
uppsittning stravansmal.

Stravansmalen dr formulerade som satser i punktform, som konkretiseringar av
det inledande ”Skolan skall strdva efter att varje elev...”. Uppndendemdlen ar
ocksa forfattade i punktform. Ingressfrasen ar har ”“Skolan ansvarar for att varje
elev efter genomgangen grundskola...”.

I Lgr 11 &r uppdelningen i strdvans- och uppnaendemal slopad, atminstone i for-
mell mening. Har finns "Mal”, kort och gott. Malen aterfinns i samma fem teman
som i Lpo 94 (“"Normer och varden”, “Kunskaper”, ”"Elevernas ansvar och infly-
tande”, ”Skolan och omvarlden”, “Bedomning och betyg”). I fyra av fallen dr ma-
len av samma innehéllsliga karaktar som de méal som kallades “Mal att strava mot”
i Lpo 94. De inleds ocksa med frasen ”Skolans mal &r att varje elev...”. Undantaget
ar det tema som kallas “Kunskaper”, dar malen har en tydlig karaktdr av uppna-
endemal. Innehallet ar till stora delar detsamma som i uppnéendemalen i Lpo 94,
och malen inleds med ingressfrasen ”“Skolan ska ansvara for att varje elev efter
genomgangen grundskola...”. I informell mening finns alltsa uppdelningen i stra-
vans- och uppnaendemal kvar, men de har forpassats till olika delar av skolans
verksamhet. Det som har slopats dr spanningen mellan strdvans- och uppnaende-
malen vad skolans kunskapsuppdrag betréffar.

Bilden av det sociala rummets differentiering

Det sociala rummets differentiering skymtar fram pa nagra stéllen i detta avsnitt i
de bada laroplanerna. Pa dessa stéllen bekraftas i princip den bild som ges i ”Sko-
lans viardegrund och uppdrag”: det dr en sparsamt avfattad och framfor allt selek-
tiv skildring som ges, bilden av “kultur” som avskild fran social differentiering
forstarks, och det sociala rummets relationella karaktar dr langt ifran sjalvklar. Den
tydligaste referensen till en social rumslighet aterfinns i riktlinjerna for ”Elevernas
ansvar och inflytande” i Lpo 94:

Lararen skall

L]

e se till att alla elever oberoende av social bakgrund och oavsett kon, etnisk
tillhorighet, religion eller annan trosuppfattning, sexuell liggning eller
funktionshinder far ett reellt inflytande pa arbetssétt, arbetsformer och
undervisningens innehall samt se till att detta inflytande 6kar med stigande
alder och mognad,

e verka for att flickor och pojkar far ett lika stort inflytande 6ver och utrymme
i undervisningen,
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e ... (Skolverket, 2006, s. 13)

Detta dr, nota bene, langt ifrdn ndgon fullodig skildring av det differentierade soci-
ala rummet. Noteras bor dock att féorutom de vid tidpunkten lagstadgade diskri-
mineringsgrunderna — "kon”, “etnisk tillhorighet”, “religion eller annan trosupp-
fattning”, ”sexuell laggning”, ”funktionshinder” - finns ocksa ”social bakgrund”
med bland de faktorer som antas vara av betydelse for elevernas inflytande pa

undervisningen.
I Lgr 11 uttrycks detta &n mer kortfattat:

Lararen ska

L]

e svara for att alla elever far ett reellt inflytande pa arbetssatt, arbetsformer
och undervisningens innehall samt se till att detta inflytande okar med sti-
gande alder och mognad,

e  verka for att flickor och pojkar fér ett lika stort inflytande 6ver och utrymme
i undervisningen,

... (Skolverket, 2011b, s. 15)

Det intressanta har &r inte enbart att ”... oberoende av social bakgrund och oavsett
kon, etnisk tillhorighet, religion eller annan trosuppfattning, sexuell laggning eller
funktionshinder...” tagits bort i den nya laroplanen. Tillsammans med bibehallan-
det av den punkt som &r tankt att garantera pojkar och flickor lika stort inflytande
innebdr denna revidering dessutom en tydligt markerad forstarkning av den selek-
tiva specificering som karaktériserar den bild av social differentiering som ater-
finns i ”Skolans vardegrund och uppdrag”. En reva i slojan har alltsa lappats ihop!

De kopplingar mellan kultur och nationalitet som ar tydliga i “Skolans vardegrund
och uppdrag” dr inte mindre pafallande i “Mal och riktlinjer”. I de “Mal att uppna
i grundskolan” som aterfinns i temat “Kunskaper” i Lpo 94, kan vi lasa foljande:

Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgangen grundskola
o ...
e har en fortrogenhet med centrala delar av vart svenska och nordiska och
vasterlandska kulturarv,
e  har kunskaper om de nationella minoriteternas kultur, sprak, religion och
historia,

e  har utvecklat forstaelse for andra kulturer,
... (Skolverket, 2006, s. 10)

97



Med tanke pa att detta dr de enda formuleringar i avsnittet dar “kultur” anvands i
sammanhang som beskriver ndgon form av skiljelinjer mellan sociala kategorier,
blir ocksa betydelsen av kultur som nagot som séarskiljer ménniskor av olika etnici-
tet och nationalitet frdn varandra tydlig. ”Andra kulturer” far darigenom aterigen
betydelsen “ménniskor av annan etnisk eller nationell tillhérighet”.

I Lgr 11 ar detta lite annorlunda formulerat. Det aterfinns dven har i de “"Mal” som
finns uppraknade i temat “Kunskaper”:

Skolan ska ansvara for att varje elev efter genomgangen grundskola

o

e har fatt kunskaper om och insikt i det svenska, nordiska och véasterlandska
kulturarvet samt fatt grundlaggande kunskaper om de nordiska spraken,

¢  har fatt kunskaper om de nationella minoriteternas (judar, romer, urfolket
samerna, sverigefinnar och tornedalingar) kultur, sprak, religion och histo-
ria,

¢ kan samspela i moten med andra manniskor utifran kunskap om likheter
och olikheter i livsvillkor, kultur, sprak, religion och historia,

e ... (Skolverket, 2011b, s. 13f)

A ena sidan sker alltsa hér en annu tydligare specificering an tidigare av vilka so-
ciala kategoriers “kultur” som ska uppméarksammas i skolans praktik. A andra
sidan kan det ocksa sdagas att man hér lattar pa sléjan: det handlar inte langre en-
bart om att eleverna ska utveckla ”forstaelse for andra kulturer”, utan om att de
ska kunna ”... samspela i moten med andra manniskor utifrdn kunskap om likhet-
er och olikheter i livsvillkor, kultur, sprak, religion och historia” (min kursiv.).
”Livsvillkor” har tydligen betydelse i den ménskliga medvaron, d&ven om termen
betecknar nagot annat an “kultur”.

Forutom det som avhandlats hittills antyds differentieringen i det sociala rummet
pa ytterligare ett stélle i avsnittet “Mal och riktlinjer”. I de riktlinjer som &terfinns
for temat “Skolan och omvérlden” star foljande att ldsa i Lpo 94:

Alla som arbetar i skolan skall
L]
e bidra till att motverka sddana begransningar i elevens studie- och yrkesval
som grundar sig pa kon eller social eller kulturell bakgrund. (Skolverket,
2006, s. 15)

I Lgr 11 ar formuleringen dndrad, men innebdrden kan sagas vara densamma:
Alla som arbetar i skolan ska
L]

e  bidra till att elevens studie- och yrkesval inte begransas av kon eller av soci-
al eller kulturell bakgrund. (Skolverket, 2011b, s. 17)
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Positionen i det sociala rummet — selektivt specificerad som “kon” och “social eller
kulturell bakgrund - antas med andra ord i bada laroplanerna kunna fungera be-
grinsande i samband med méanniskors val av utbildning och yrke. Hér finns saledes
ytterligare en reva i slgjan. Daremot far vi inte veta ifall den sociala positionen,
specificerad pa detta eller pa nagot annat sétt, &ven kan ha en gynnsam inverkan i
samband med sadana val. Vissa médnniskor kan i och for sig missgynnas, det maste
medges, men att andra tvdrtom kan gynnas genom sina positioner i det sociala
rummet ar inget som behdver torgforas. Sjdlva den sociala rumsligheten synliggors
alltsa inte.

Ett besldjat socialt rum

Det sociala rum som dppnas framfor texten i bada laroplanerna framstar som om-
sorgsfullt men selektivt besldjat. Skolan som “social och kulturell métesplats” si-
tueras i ett rum utan social rumslighet, i och med att fragor om hur resurser &r for-
delade i rummet undviks. Det gar att hitta antydningar om ojamlik férdelning av
symboliska resurser, medan férdelningen av ekonomiska resurser 6verhuvudtaget
inte berors. Daremot utgor skolan motesplats for en rad sociala kategorier, som
dock inte relateras till det sociala rummets differentiering. Tva av dessa kategorier
framstalls som att de ingér i ndgon slags relation: man och kvinnor. I rummet finns
ocksa en “kulturell mangfald” bestaende av manniskor av olika nationell och et-
nisk bakgrund. Denna kulturella méngfald relateras emellertid heller inte till na-
gon social differentiering, och kulturell méngfald framstér darigenom som négot
som inte har med fordelningen av ekonomiskt, kulturellt, socialt och symboliskt
kapital att gora. “Kultur” gors darigenom mdojligt att forstd som négot separerat
frén den sociala vérlden i 6vrigt och “mangfalden” framstalls som klasslos. Denna
klasslosa mangfald hor alltsa till det som tillats skymta fram bakom sldjan. I den
sociala och kulturella mangfalden finns ”individer” och ”enskilda”. Dessa bar pa
kuriost stympade habitus, i och med att de har "férmégor”, “bakgrund” och ”for-
utsdttningar” som inte dr kopplade till positioner i det sociala rummet. Men var
och en av dessa individer har en “unik egenart”.

Det finns konflikter i det sociala rummet. De halls emellertid mestadels dolda
bakom sldjan. Endast i undantagsfall tillats den symboliska kampen om vilken
social ordning som ska anses vara legitim skymta fram. Ett sddant undantag ar
formuleringen av objektivitetsprincipen. Ett annat ar frdgan om kvinnors och mans
lika rétt och mojligheter, liksom den 6nskade utvecklingen av ett “férhallningssatt
som framjar entreprendrskap”. Andra varden ses ddremot som fardiga och givna
storheter, som forvaltas och formedlas inom ramen for specifika idétraditioner.
Har rader tydligen koncensus, till och med ifraga om politiskt laddade begrepp
som ”solidaritet”.
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KAPITEL 6. "KURSPLAN 2000”

De damneskursplaner som var géllande i den svenska grundskolan fram till den 1
juli 20114 utkom i form av en forordning, utfirdad den 2 mars 2000 (SKOLFS
2000:135). Samlingsbeteckningen pa dessa kursplaner har i en del sammanhang
kommit att bli “Kursplan 2000”. 5S4 kommer de dven att kallas har.

I Kursplan 2000 ingdr damnet samhallskunskap i en kontext som saknats i de tva
forsta kursplanerna, utkomna 1994 (Utbildningsdepartementet, 1994) respektive
1996 (Skolverket, 1996), som varit knutna till Lpo 94. Daremot finns den i den
tredje kursplanen, som utkom 1998 (SKOLFS 1998:4). Denna kontext utgors av en
dmnesgrupp som kallas ”Samhallsorienterande d&mnen” (SO), som férutom sam-
héllskunskap bestar av geografi, historia och religionskunskap. Dessa fyra dmnen
har var sin @mnesspecifik kursplan, men det finns ocksa en gemensam kursplane-
text for dem. Relationen mellan denna gemensamma kursplanetext och de @mnes-
specifika texterna beskrivs pa foljande satt i kursplanen:

Den gemensamma kursplanetexten, utformad i ett samhallsorienterande perspektiv,
utgor tillsammans med kursplanerna for de olika &mnena en helhet vars delar skall
stodja och komplettera varandra. De olika delarna bildar tillsammans det nationella
uppdraget for utbildningen i de samhallsorienterande dmnena. I den gemensamma
texten behandlas @mnenas gemensamma innehallsliga perspektiv, vad som utmaérker
processen vid arbete med fragor inom perspektivet och den handlingsberedskap som
avses bli effekt av utbildningen. Texten for varje enskilt samhallsorienterande dmne
utgdr en fordjupning av den gemensamma so-texten utifran det enskilda amnets
aspekt och specifika innehall. (Skolverket, 2008, s. 67)

I Skolverkets kommentarmaterial till Kursplan 2000 ges detta en tvingande status:
"Det betyder att bade den gemensamma kursplanen och dmneskursplanerna nu
skall lasas och anvéndas tillsammans oavsett om undervisningen sker i d@mnes-
block eller som enskilt &mne.” (Skolverket, 2000, s. 12).#¢ De fyra dmnena ska
salunda enligt detta forstas som en helhet, och det innehéll i undervisningsprakti-
ken som hor till dem ska utformas med denna helhet som utgangspunkt. Detta satt
att uttrycka relationerna mellan de fyra SO-amnena liknar det som aterfanns redan
i Lgr 80 (se kapitel tre). Kursplan 2000 innebar med andra ord snarare en atergang
till delar av en modell som funnits tidigare an ett helt nytt satt att uttrycka rela-

471 arskurs 9 fortsatte de att gilla under ldasaret 2011/2012 (Skolverket, 2010).

“8 Detta finns inte lika tydligt uttryckt i den kursplan som utkom 1998, dven om de sam-
hillsorienterande dmnena dven dir ges en gemensam SO-kontext (SKOLFS 1998:4, s.
30fY).
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tionerna mellan de samhallsorienterande @mnena. I undervisningspraktiken i de
svenska grundskolorna har SO under lang tid ocks& behandlats som en helhet i
storre eller mindre utstrackning, ndgot som kommentarmaterialets ovan atergivna
formulering om undervisning ”... i &mnesblock eller som enskilt &mne” kan ségas
utgora ett vittnesbord om.

I detta avsnitt ska den bild av det differentierade sociala rummet som tecknas i
Kursplan 2000 beskrivas. Som vi ska se dr denna bild inte enhetlig i alla avseenden.
Det finns givetvis likheter mellan den gemensamma SO-kursplanen och den am-
nesspecifika kursplanen i samhallskunskap. Men det finns ocksé intressanta skill-
nader. I det foljande kommer f6rst den gemensamma SO-kursplanen och dérefter
den specifika kursplan som galler for samhallskunskapsamnet att avhandlas. I
bada fallen baseras framstéllningen pa framfor allt kursplanetexterna, men dar sa
beddmts som mojligt och meningsfullt har d4ven den argumentation for innehallet i
kursplanerna som aterfinns i det redan ndmnda kommentarmaterialet fran Skol-
verket tagits i beaktande.

Bilden av det sociala rummet: den gemensamma kursplanen

Den kursplanetext i Kursplan 2000 som dr gemensam fér de samhallsorienterande
amnena inleds med ett avsnitt som har rubriken ”“Gemensam kursplanetext for de
samhaéllsorienterande dmnena”. Dar beskrivs relationerna mellan den gemen-
samma texten och de dmnesspecifika kursplanerna. Darefter foljer ett avsnitt med
rubriken ” Amnenas syfte och roll i utbildningen”, som kan ségas innehalla en ar-
gumentation for samhallsorienteringens relevans som dmnesgrupp i grundskolan.
Efter en punktlista med tretton gemensamma strdvansmal for amnena, foljer daref-
ter ett langre avsnitt med rubriken “Det samhallsorienterande kunskapsomradets
karaktar och uppbyggnad”. I detta urskiljs och beskrivs fyra omraden som enligt
kommentarmaterialet fran Skolverket kan ge ... ett grundldggande perspektiv pa
innehallet i de samhallsorienterande @mnena” (Skolverket, 2000, s. 37). Dessa fyra
omraden ges bendmningarna ”“Demokrati som livsform och politiskt system”,
”Kulturella moénster och kulturell variation”, “Lokala och globala miljo- och 6ver-
levnadsfragor” samt “Kunskapande i ett informationsrikt samhalle”. Kursplane-
texten innehaller ocksa uppnédendemal: fem mal att uppna i slutet av det femte
skoléret och sju som skall vara uppnédda i slutet av skoldr nio. Den gemsamma
kursplanetexten avslutas med ett avsnitt om “Beddmning”, som dels innehaller ett
resonemang om vad bedomningen ska inriktas pa, och dels kriterier for betygen
"Vl godkéant” och "Mycket vél godkéant”. (Skolverket, 2008, s. 67-72)*

4 Denna referens giller for hela det aktuella stycket, utom dér annan killa angivits.

101



Rummet och dess invanare

Det gar att urskilja konturerna av ett socialt rum i denna kursplanetext. Detta rum
ar differentierat, och det innehéller skillnadsdimensioner som kon, klass och etnisk
tillhorighet. Denna sociala rumslighet och de ndmnda skillnadsdimensionerna
framtrader tydligt i beskrivningen av det kunskapsomrade som bendamns “Demo-
krati som livsform och politiskt system”. Har slas foljande fast:

I det samhéllsorienterande perspektivet ingér att orientera om olika uppfattningar,
men klart ta stdllning mot sadana som innebér krankningar av andra ménniskor.
(Skolverket, 2008, s. 69)

Direkt pé detta foljer en formulering som kan ldsas som ett utvecklande argument
for det forsta pastaendet:

En grund for tolerans mot oliktinkande skapas av forstaelse for att foreteelser kan
uppfattas pa olika sdtt av olika manniskor, beroende exempelvis pa kon, klass och
etnisk tillhorighet. (Skolverket, 2008, s. 69)

Férutom att denna formulering ger en tydlig om &n flyktig insyn i det sociala
rummet, vilar hela resonemanget ocksad pa en outtalad forutséttning: kunskap om
differentieringen i det sociala rummet kan vara av betydelse f6r manniskors mora-
liska handlande. Denna tolkning av kursplanetexten far ocksa stod i den argumen-
tation for det aktuella avsnittet som aterfinns i kommentarmaterialet:

Samhallsférandringar dr en av utgangspunkterna for arbetet inom det samhéllsorien-
terande kunskapsomradet. Varlden har krympt. Den kulturella mangfalden ar ett
faktum. Monster och variation ar da tva viktiga begrepp vid utveckling av forstéelse
av levnadsvillkor och livskvalitet. En grundfdrutsattning fér kommunikation mellan
manniskor dr att man forstar att manniskor har olika livs- och referensramar bero-

ende pa vilka miljoer de lever i. (Skolverket, 2000, s. 38)

Notera termen ”“samhallsférandringar”. Det sociala rummet ska alltsa forstas histo-
riskt. Med tanke pa den selektiva specificering av skillnad mellan manniskor som
kunnat konstateras i laroplanens vardegrundsresonemang, ar det ocksa intressant
att formuleringarna hér innehaller referenser till det sociala rummets klass-
dimension. Ett av de gemensamma stravansmalen for de samhallsorienterande dm-
nena for dessutom pa ett explicit satt in klassdimensionen i ett vardegrundssam-
manhang:

[Skolan skall i sin undervisning inom det samhaéllsorienterande kunskapsomradet

strdva efter att eleven] gor det till en vana att i sitt handlande ta hansyn till allas lika
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varde och rattigheter, oberoende av exempelvis kon, klass och etnicitet. (Skolverket,
2008, s. 68)

De manniskor som befolkar detta sociala rum beskrivs foretrddesvis som just
”maéanniskor”:

De sambhallsorienterande amnena behandlar manniskor, deras omvarld och livsbe-

tingelser samt relationer dem emellan. (Skolverket, 2008, s. 68)
Understundom upptrader dessa ménniskor som “medborgare”:

Kunskaperna skall ge en grund for att delta, ta ansvar och agera som medborgare i
ett demokratiskt samhalle och for att medverka till en héllbar samhallsutveckling.
(Skolverket, 2008, s. 67)

Det hiander emellertid ocksé att en gestalt som bendmns “individen” kommer pa
besok:

Kunskaperna inom det samhallsorienterande omradet ger eleven mdgjlighet att se
omgivningen i relation till sig sjdlv och att forsta sig sjdlv i relation till omgivningen,

dvs. hur individen formar sin varld och formas av varlden. (Skolverket, 2008, s. 67)

Forutom att individen ”formas av” varlden, ”formar” han alltsd aven ”sin varld”.
Sjalv far man anta, eftersom begreppet “individ” ar valt. Intrycket av att individen
dr en omnipotent varelse som pa egen hand formar sin vérld forstarks i de olika
sammanhang begreppet anvands:

Perspektiv pa dessa [olika gruppers och individers levnadssatt, vanor och livsaskad-
ningar] livsmonster och kannedom om grundldggande faktorer bakom dem kan tyd-
liggora drivkrafter, som paverkar ménniskors liv och tankar liksom individens m&j-
ligheter att paverka sitt eget liv. (Skolverket, 2008, s. 69f)

Men individen &r en séllsynt gast i detta sociala rum, dér den typiska ménniskan
lever och handlar tillsammans med och bland andra manniskor:

Omviérldens och livsbetingelsernas betydelse for tinkande, sjalvuppfattning, livskva-
litet och framtidstro ar en vasentlig aspekt [av vad som behandlas i de samhaéllsorien-
terande @mnena]. En annan dr ménniskans verksamhet och kulturella utveckling
over tid som politisk, ekonomisk och kulturell varelse, som resursutnyttjare och som

manniska bland andra ménniskor. (Skolverket, 2008, s. 68)
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I bilden av detta rum &r vissa sociala skillnadsdimensioner placerade i férgrunden.
Allra langst fram, tillrdckligt kvalificerad for att till exempel forekomma i ett reso-
nemang om vad som dr "huvuduppgiften f6r de samhallsorienterande dmnena”
(Skolverket, 2008, s. 67), aterfinns vad som bendmns ”etnisk och kulturell mangfald”.
Denna huvuduppgift, slar kursplanetexten fast, &r att:

.. utveckla elevens kunskaper om manniskan och hennes verksamheter samt om
férandringar i landskapet och i samhaéllet pa skilda platser och under skilda tider.
(Skolverket, 2008, s. 67)

Darefter fortsitter texten med vad som kan ldsas som ett argument for att det just
ndmnda ar huvuduppgiften:

Syftet dr att stimulera till reflektion 6ver ménskligt tinkande och handlande och 6ver
foreteelser i samhadllet, att stirka beredskapen att overblicka den egna och andras
livssituation, att 6ka tryggheten i den egna identiteten samt att ge kunskaper om hur
vart samhalle dr baserat pa etnisk och kulturell mangfald. (Skolverket, 2008, s. 67)

Den underliggande forutsattningen ar tydlig om &n inte explicit: den “etniska och
kulturella mangfalden” &r den skillnadsdimension i det sociala rummet som ska
prioriteras i utvecklandet av kunskaper om méanniskan och hennes verksamheter i
samhallet pa skilda platser och under skilda tider. Den ér till och med placerad
framfor kon och klass.

Den “kulturella méngfalden”, som éar ett tema vi kdnner igen fran avsnitten ”Sko-
lans vdardegrund och uppdrag” och "Mal och riktlinjer” i laroplanerna, dr nagot
som framfor allt sétts i samband med mé&nniskors bakgrund och hemvist i en geo-
grafisk rumslighet. I beskrivningen av kunskapsomradet “Kulturella monster och
kulturell variation” ar detta tydligt:

De samhéllsorienterande d@mnena behandlar lokala och regionala miljoer som bak-
grund och forklaring till variationer i olika gruppers och individers levnadssatt, va-
nor och livsaskddningar. I studierna inbegrips den kulturella méangfalden i det
svenska samhallet, dér skilda traditioner, trossystem och livsuppfattningar lever sida
vid sida och paverkar varandra. (Skolverket, 2008, s. 69)

Argumentet for detta innehall i amnena har vi redan redovisat i ett annat sam-
manhang:

Perspektiv pa dessa livsmonster och kdannedom om grundldggande faktorer bakom
dem kan tydliggéra drivkrafter, som paverkar manniskors liv och tankar liksom in-

dividens méjligheter att paverka sitt eget liv. (Skolverket, 2008, s. 69f)
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Dessa ”skilda traditioner, trossystem och livsuppfattningar”, sammanfattade som
”livsmonster”, ska med andra ord inte forstas som utvecklade i ett socialt rum som
ar differentierat med avseende pa méanniskors tillgang till olika typer av resurser,
utan de ska forknippas med manniskors geografiska harkomst. Detta aterkommer i
ett av de strdvansmal som presenteras, ddr det emellertid ocksa framgar att kul-
turer kan variera historiskt:

[Skolan skall i sin undervisning inom det samhéllsorienterande kunskapsomradet
strava efter att eleven] utvecklar kunskap om och férmaga till inlevelse i olika livs-
monster och ser orsaker till variation i tid och rum men &dven det gemensamma i
olika kulturer, (Skolverket, 2008, s. 68)

Detsamma kan sdgas gdlla for ett av de mal som eleverna ska ha uppnatt i slutet av
det nionde skoléret:

[Eleven skall] kunna samtala om och bearbeta etiska, estetiska och existentiella fragor
och forsta hur de kan vara beroende av tid och kultur, (Skolverket, 2008, s. 71)

Men ingenstans relateras alltsd kulturbegreppet explicit till den sociala fordelning-
en av resurser. “Kulturell mangfald” ges alltsd en underforstadd innebodrd sasom
nagot icke-materiellt. Om denna innebord slutligen tillimpas pa ett annat av upp-
ndendemaélen for skoldr nio — ”[Eleven skall] forsta och kunna resonera kring maj-
ligheter och svarigheter som uppstar i ett samhille med kulturell méangfald,”
(ibid.) — sa blir konsekvensen att undervisningens behandling av fradgor som relate-
ras till ménniskor med ursprung i skilda "lokala och regionala miljoer” (eller i klar-
text: ménniskor med utldndsk bakgrund) inte maste beakta dessa méanniskors till-
gang till olika typer av resurser.

Resurser och deras fordelning i rummet

Resurser, deras fordelning och betydelse i det sociala rummet dr nagot som ges ett
nagot diffust utrymme i bilden av detta rum. Vi har redan berort klassbegreppets
ndrvaro i texten. Begreppet definieras visserligen inte, men det torde likafullt inne-
fatta en referens till nagon form av socioekonomisk differentiering. Det finns ocksa
skal att atervianda till det resonemang om vardegrund under rubriken ”“Demokrati
som livsform och politiskt system” dér klass dr medtaget. Formuleringen &r namli-
gen intressant:

En grund for tolerans mot oliktinkande skapas av forstaelse for att foreteelser kan
uppfattas pa olika sitt av olika manniskor, beroende exempelvis péa kon, klass och
etnisk tillhorighet. (Skolverket, 2008, s. 69)
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Klass, tillsammans med kon och etnisk tillhorighet, gors alltsa till exempel pad om-
stindigheter som kan inverka p& manniskors forstaelse av vérlden. Fragan ar hur
detta kan tolkas. Det kan tolkas som att dessa sociala kategoriseringsgrunder kan
valjas bort i undervisningen till forman for andra omstédndigheter som ses som mer
relevanta. En alternativ tolkning dr emellertid att det 4r mojligt att till dessa kate-
goriseringsgrunder ldgga annat som ockséd kan visa sig vara relevant i de under-
visningssammanhang dar ideologiska fragor av olika slag behandlas.

Kategoriseringsgrunden “kon” utvecklas heller inte i relation till fragor om resurs-
fordelning. I ett enda sammanhang anvéands begreppet “jamstilldhet”, dock utan
att utvecklas. Detta aterfinns i vardegrundsresonemanget i kunskapsomradet
“Demokrati som livsform och politiskt system”. Kursplanen slar fast att det i de
samhallsorienterande &mnena:

... ingar att diskutera och reflektera 6ver begrepp som identitet, sexualitet, kédrlek och
jdmstalldhet. (Skolverket, 2008, s. 69)

I ndsta mening aterfinns ndgot som kan tolkas som ett argument for detta innehall:

Inom kunskapsomradet behandlas ocksa samlevnad och relationer, ménniskosyn och
sprakbruk sa att mojligheten att diskutera vardefragor i detta sammanhang utnyttjas.
(Skolverket, 2008, s. 69)

Jamstéalldhetsbegreppet knyts alltsa, genom att kopplas ihop med termer som “re-
lationer”, “ménniskosyn” och ”sprakbruk”, framfor allt till fordelningen av symbo-
liska resurser i det sociala rummet. Ingenstans i texten kopplas frdgan om jam-

stalldhet ihop med férdelningen av materiella resurser.

Resursers betydelse dr annars ndgot som explicit nimns endast som en del av be-
skrivningen av det kunskapsomréde som har rubriken ”“Lokala och globala miljo-
och overlevnadsfragor”. Texten i detta avsnitt dr intressant, eftersom den innehal-
ler de enda formuleringar i den &mnesgemensamma kursplanen som handlar om
fordelningen av resurser. Den inleds med ett langt avsnitt, dar innehéllet i kun-
skapsomradet introduceras:

De samhéllsorienterande amnena bidrar till forstdelse av hur méanniskan har utnyttjat
och utnyttjar jordens resurser och av villkoren for hennes liv och arbete i forfluten
tid, i dag och i framtiden. Genom att beakta skeenden som passerat samt studera och
vdrdera skeenden i nuet utvecklas elevernas framtidsberedskap. I kunskapsomradet
betonas lokala och globala fordelningsfragor och ansvaret for att uppna en réttvis
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och fredlig varldsordning. Stravanden som sker i omvarlden for att finna 16sningar
och na balans beskrivs och diskuteras. (Skolverket, 2008, s. 70)

Detta stycke f6ljs av ett ndgot kortare, som kan ldsas som ett argument for det fo6-
regdende:

Kunskaper om samspelet natur-teknik-manniska-samhalle ger mgjlighet till en in-
sikts- och ansvarsfull syn pa manniskans nyttjande av naturresurser och teknik samt

hur méanniskors liv och livsmiljo forandras genom teknik. (Skolverket, 2008, s. 70)

Den underliggande forutsdttningen dr tydligen att fordelningsfragor ska forstas
med hjélp av kunskaper om ”samspelet natur-teknik-manniska-samhalle”. S& kan
en ”insikts- och ansvarsfull syn” pa méanniskans nyttjande av resurser uppnas.
Fordelningsfrdgorna sitts ocksa in i ett sammanhang ddr betoningen kan sédgas
ligga pa miljo, dar resurserna genom formuleringen ”jordens resurser” och kopp-
lingen till “natur” och “teknik” ges betydelsen av naturresurser, och dar perspekti-
ven framfor allt ar historiska och globala. “Lokala” fordelningsfragor — som skulle
kunna innebédra att det sociala rummets differentiering ges uppmarksamhet —
knyts till “ansvaret for att uppna en rittvis och fredlig varldsordning”. Differentie-
ringen i det sociala rummet tenderar alltsd att bli undanskymt pa flera satt an ett i
denna kontext.

Konflikter i rummet

I motsats till vad som ar fallet i “Skolans vardegrund och uppdrag” finns i den
gemensamma kursplanen f6r SO-amnena ett tydligt konfliktperspektiv formulerat.
Det differentierade sociala rummet &r med andra ord ett rum dar det pagar en
kamp mellan olika intressen. Detta konfliktperspektiv kan sdgas genomsyra fram-
for allt beskrivningen av kunskapsomradet “Demokrati som livsform och politiskt
system”. Konfliktperspektivet ar explicit redan i avsnittets inledning;:

De sambhallsorienterande dmnena lyfter fram makt- och konfliktperspektiv saval i
forfluten tid som nutid och betonar vardet av samtal och argumentation mellan fore-
tradare for skilda asikter. (Skolverket, 2008, s. 69)

Detta konfliktperspektiv forankras redan i den darpa foljande meningen i “den
demokratiska vardegrunden”:

Den demokratiska vardegrunden utgor utgangspunkt for det svenska samhallets be-
sluts- och rattssystem. (Skolverket, 2008, s. 69)
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Det ar pa inga satt forhastat att sluta sig till att vardegrunden hér ska forstas i ett
konfliktperspektiv, och att forekomsten av en symbolisk kamp i det sociala rum-
met hér ges ett erkdannande. Det darpa foljande textstycket kan i sin helhet ldsas
som en sammanhallen argumentation. Stycket avslutas med att foljande slas fast:

I de samhdllsorienterande d@mnena ar det ett viktigt inslag att ldta eleverna urskilja
och bearbeta etiska valsituationer, argumentera for och se konsekvenserna av olika

stéllningstaganden och tillvigagéngssatt. (Skolverket, 2008, s. 69)

Detta har foregétts av ett resonemang innehéllande inte mindre dn tre olika argu-
ment:

[1] De demokratiska véardena &r inte en géng for alla givna. [2] Samhallets medbor-
gare maste tillsammans tolka, forankra, férsvara och standigt utveckla demokratin.
[3] Det ar viktigt att varje manniska utvecklar ett personligt forhallningssétt och en
tillit till demokratins vardegrund som utgangspunkt for sitt tinkande och handlande

i politiska, ekonomiska och existentiella fragor. (Skolverket, 2008, s. 69)

Det ar uppenbart att denna argumentation vilar pa dtminstone tva outtalade pre-
misser. Dels dr undervisningen i de samhéllsorienterande amnena av betydelse for
— rentav en del av — den symboliska kamp som pagéar i det sociala rummet. Dels ar
ocksa insikter om denna symboliska kamp av betydelse for manniskors — i detta
fall elevers — politiska och moraliska handlande.

Kampen i det sociala rummet géller emellertid inte bara formandet och reproduk-
tionen av symboliska vérden. Undervisningen i de samhallsorienterande dmnena
maste dessutom bidra till insikt om att d&ven materiella varden star pa spel. Detta
uttrycks i beskrivningen av kunskapsomradet “Lokala och globala miljo- och dver-
levnadsfragor”:

De samhallsorienterande d@mnena delar ansvaret for arbetet med miljéfragor med
skolans 6vriga verksamhet. Forutom forstaelse for det komplicerade samspelet mel-
lan mark, vatten och luft ar det viktigt att insikter skapas om hur férandringar i land-
skapet och i samhéllet sker som resultat av kamp och kompromisser mellan olika in-

tressen som star i konflikt med varandra. (Skolverket, 2008, s. 70)
Detta f6ljs av vad som kan ses som ett argument:

Sadana kunskaper skall ge beredskap for ett konstruktivt forhallningssatt infor savél

lokala som globala forandrings- och 6verlevnadsfragor. (Skolverket, 2008, s. 70)
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Ett “konstruktivt forhallningssatt” forutsdtter med andra ord insikt om kampen i
det sociala rummet. Detta resonemang foljer i sin helhet pa de formuleringar om
nyttjandet av naturresurser som tidigare avhandlats, vilket signalerar att den kamp
och de kompromisser som har asyftas géller kontroll och forfogande 6ver just sad-
ana tillgangar.

Relateras d& denna kamp pa nagot satt till differentieringen av méanniskor i det
sociala rummet? Nej, i alla fall inte explicit. De intressen som namns i resone-
manget om miljofrdgor d4r anonyma sddana, och sammankopplas inte med manni-
skor i olika positioner i ett socialt rum. I resonemanget om vardegrund och tole-
rans mot oliktdnkande som aterfinns i beskrivningen av “Demokrati som livsform
och politiskt system” gors heller inte en sddan explicit sammankoppling, men det
gar anda att skonja ett samband mellan 4 ena sidan formuleringarna om makt- och
konfliktperspektivens framskjutna stéllning i &mnena och ”“vardet av samtal och
argumentation mellan foretradare for skilda asikter” (Skolverket, 2008, s. 69), och a
andra sidan den tydliga markeringen av den sociala rumslighetens betydelse i
formuleringen ”... foreteelser kan uppfattas pa olika sétt av olika ménniskor, bero-
ende exempelvis pa kon, klass och etnisk tillhorighet.” (ibid.). Detta samband kan
sdgas rama in resonemangen om nodvandigheten av att ”... tolka, forankra, for-
svara och standigt utveckla demokratin” (ibid.), vikten av ”... ett personligt for-
hallningssatt och en tillit till demokratins vardegrund...” (ibid), podngterandet av
att diskussion och reflektion ”... 6ver begrepp som identitet, sexualitet, kdrlek och
jamstélldhet...” (ibid.) dger plats i undervisningen, samt betoningen av nodvéan-
digheten av stéllningstaganden mot uppfattningar som ”... innebér krankningar
av andra manniskor” (ibid.).

Det uttalade konfliktperspektivet till trots finns det emellertid &ven tydligt ration-
alistiska inslag i denna kursplanetext. Beskrivningen av kunskapsomradet “Demo-
krati som livsform och politiskt system” avslutas med ett textavsnitt som kan ses
som en slags gransdragning:

Svensk lagstiftning om grundlaggande fri- och rattigheter samt internationella 6ver-
enskommelser om maénskliga rattigheter, sdisom FN:s deklaration om de manskliga
rattigheterna och Barnkonventionen, skall uppmarksammas och ligga till grund for
eftertanke och reflektion om gemenskap i nationellt och globalt perspektiv. (Skolver-
ket, 2008, s. 69)

Det finns alltsa foreteelser som placeras utanfér — rentav 6ver — kampen i det soci-
ala rummet. De ska betraktas som givna och ges status som utgéngspunkter — ”...
ligga till grund ...” — i undervisningens problematiserande inslag. Det tillats inte
att konfliktperspektiven blir utstrackta ad infinitum.

109



En revai sldjan

Det gar att konstatera saval likheter som skillnader mellan bilden av det sociala
rummets differentiering som framtrader i den gemensamma kursplanen fér SO-
amnena i Kursplan 2000 och den bild som motte oss i laroplanernas allmanna de-
lar. Det som framgar allra tydligast dr en 6verensstammelse: den “kulturella mang-
fald”, som enligt texten i ”Skolans vardegrund och uppdrag” hyser latenta varden
som det ar skolans uppgift att blottldgga, dr an mer framtradande i kursplanetex-
ten. Har har den, forutom att den lyfts fram som ett av de allra mest signifikanta
dragen hos det svenska samhallet, gjorts till ett av de fyra kunskapsomraden som
urskiljs som gemensamma for de fyra SO-dgmnena. Det ar ocksa i allt vdsentligt
samma innebord i begreppet “kulturell mangfald” som vi redan stott pa i laropla-
nernas allméanna delar. ”Kulturell mangfald” som term ar framfor allt en slags kod
for skillnader i manniskors etniska och nationella ursprung. En jamforelse med de
tidigare kursplanerna i samhallskunskap fran 1994 och 1996 avslojar dessutom att
den “kulturella mangfalden” inte tidigare haft denna placering i forgrunden i bil-
den av det sociala rummet. I dessa kursplaner, liksom Kursplan 2000 knutna till
Lpo 94, anvands termen “kulturell mangfald” 6verhuvudtaget inte. Fragor som
handlar om “framlingsfientlighet och rasism” beskrivs hir som ett kunskapsom-
rdde bland manga andra i samhallskunskapsamnet (Utbildningsdepartementet,
1994, s. 42; Skolverket, 1996, s. 66). I den kursplan som utkom 1998 &r den “kultu-
rella mangfalden i det svenska samhallet, dar skilda traditioner, trossystem och
livsuppfattningar lever sida vid sida och paverkar varandra” (SKOLFS 19984, s.
31) emellertid omnamnd i den text som ar gemensam for de fyra SO-amnena.

Det finns ocksa intressanta skillnader mellan texterna. “Jamstalldhet” ar inte lika
centralt i SO-texten som i laroplanernas allmanna delar. Termen anvands som sagt
endast vid ett tillfdlle. Den ges inte heller en lika normativ innebdrd som i ”Skolans
vardegrund och uppdrag”. I SO-texten dr ”jamstalldhet” ett av flera begrepp att
diskutera och reflektera 6ver. I den allméanna laroplanstexten ges skolan daremot i
uppdrag att ”... motverka traditionella konsmonster” (Skolverket, 2006, s. 4; Skol-
verket, 2011b, s. 8).

Det explicita konfliktperspektiv, som kan ségas ge bilden av det sociala rummet
bidrag i form av en social och politisk kamp om saval symboliska som materiella
varden, ar ytterligare en punkt pa vilken den gemensamma SO-kursplanen skiljer
sig fran ”Skolans vardegrund och uppdrag”. Vardegrunden som nagot omtvistat
som maste forsvaras, tolkas och utvecklas dr hiar nagot annat dn de latenta varden
som forvaltas och formedlas i laroplanens allmédnna delar.

Den viktigaste skillnaden mellan texterna ar emellertid den nedtoning av indivi-
dualitet som sker i den gemensamma kursplanen for de samhallsorienterande am-
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nena. Denna nedtoning kan ségas bereda plats for en formulering av manniskans
tillvaro som social och for en tydligare bild av det sociala rummets differentiering.
Klassdimensionens narvaro inte bara bland de skillnadsdimensioner som fram-
halls som betydelsefulla for manniskors bild av den egna tillvaron utan dven dess
inkludering i vardegrundssammanhang kan sdgas vara ett uttryck for detta. Den
gemensamma kursplanen for de samhallsorienterande dmnena i Kursplan 2000
utgor har en reva i laroplanens besldjning av det sociala rummet.

Bilden av det sociala rummet: kursplanen i samhallskunskap

Den text i Kursplan 2000 som utgdr den dmnesspecifika kursplanen i samhallskun-
skap — och som alltsa tillsammans med motsvarande texter i geografi, historia och
religionskunskap samt den gemensamma kursplanen beskrivs som en ”... helhet
vars delar ska stodja och komplettera varandra” (Skolverket, 2008, s. 67) — inleds
med ett avsnitt med rubriken ” Amnets syfte och roll i utbildningen”. Detta avsnitt,
omfattande cirka en halv sida, kan sédgas innehalla en argumentation f6r samhalls-
kunskapsdamnets relevans i grundskolans undervisning. Darefter foljer en lista med
nio stravansmal under rubriken “Mal att strava mot”. Kunskapsinnehallet i &mnet
beskrivs ddrefter pa ett textutrymme omfattande en knapp sida under rubriken
” Amnets karaktdr och uppbyggnad”. Detta foljs av ett antal uppnaendemal: fem
mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av skolar fem respektive sju som skall
vara uppnadda efter skoldr nio. Kursplanen avslutas med ett avsnitt om “Bedom-
ning”, dar “Bedomningens inriktning” beskrivs pd cirka en halv sida, och dar slut-
ligen kriterier for betygen ”Val godkédnt” och “Mycket val godkédnt” finns upprak-
nade (a.a., s. 87-91).

Rummet och dess invanare

Vid en granskning av texten i denna @mnesspecifika kursplan visar sig den “hel-
het” som omtalas i den gemensamma SO-kursplanen vara en relativ sddan. Bilden
av det differentierade sociala rummet &verensstammer forvisso till en del med den
bild som tecknas i den gemensamma kursplanen, men det finns ocksé intressanta
skillnader. Det sociala rummet i samhaéllskunskapskursplanen har namligen i vissa
avseenden storre likheter med det rum som portrétteras i laroplanernas allméanna
delar.

Ett socialt rum Sppnar sig emellertid dven hér, om an flyktigt. I det inledande av-
snitt som har rubriken ” Amnets syfte och roll i utbildningen” slar kursplanen fast
att det finns tre skillnadsdimensioner av betydelse i vardegrundssammanhang:
kon, klass och etnisk bakgrund:
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Utbildningen skall 6ppna for skilda uppfattningar och uppmuntra att de fors fram
samt framja aktningen for varje méanniskas egenvirde oavsett kon, klass och etnisk
bakgrund. (Skolverket, 2008, s. 87)

I ett av de mal som eleverna ska ha uppnatt i slutet av skolar nio uttrycks ocksa en
rumslighet. Har ar emellertid skillnadsdimensionerna formulerade med en delvis
annorlunda terminologi:

[Eleven skall] kunna reflektera 6ver manniskors villkor och hur dessa skiftar utifran
kon och social och kulturell bakgrund. (Skolverket, 2008, s. 89)

Av dessa skillnadsdimensioner ar det tvéd som placeras i forgrunden i bilden av det
sociala rummet, fast i olika sammanhang. Den “kulturella mangfalden” sags, pre-
cis som i den gemensamma SO-kursplanen, ”prédgla” samhallet. De inledande for-
muleringarna i ” Amnets syfte och roll i utbildningen lyder:

Utbildningen i samhaéllskunskap skall ge grundlaggande kunskaper om olika sam-
héllen, formedla demokratiska varden och stimulera till delaktighet i den demokra-
tiska processen. Samhallskunskapsamnet levandegor och forklarar hur ménniskor
formar och formas av sina samhallen och hur de organiserar sig for att uppna ge-

mensamma mal. (Skolverket, 2008, s. 87)

Detta motiveras med en formulering som kan ldsas som ett argument for ovansta-
ende, samtidigt som den ocksa uttrycker ett ansprak pa legitimitet for samhalls-
kunskapsdamnet:

Amnet syftar till att utveckla sadana kunskaper att eleverna skall kunna ta stillning i
fragor som uppkommer i ett samhalle préaglat av dmsesidigt beroende och kulturell
mangfald. (Skolverket, 2008, s. 87)

Det ar tydligt att denna ”kulturella méangfald”, pa ett mer uppfordrande satt dn
andra skillnadsdimensioner, dr nagot karaktdristiskt for bilden av detta sociala
rum. Det ges heller ingen anledning till misstanke om att de kulturella skillnader
som har avses skulle vara av annat slag d@n de som skildras i laroplanernas all-
ménna delar och i den gemensamma SO-kursplanen. Aven har ar sidana skillna-
der med andra ord nagot som i forsta hand ska forknippas med etnicitet och geo-
grafiskt ursprung. Detta kommer till uttryck i ett resonemang i avsnittet ” Amnets
karaktdr och uppbyggnad”, dar den sociala rumsligheten gors till ett av de argu-
ment som &r dgnat att legitimera vad som slas fast om samhallskunskapsundervis-
ningens ansvar:
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Amnet samhillskunskap har ett sarskilt ansvar att ta upp och analysera de demokra-
tiska vardena och i det sammanhanget utveckla férmagan att granska, vardera och ta
stéllning i samhaéllsfragor och framja viljan att delta och paverka. (Skolverket, 2008, s.
88)

I texten uttrycks fyra argument for detta pastaende. Det sista av dessa innehaller
en specificering av vilka skillnadsdimensioner i det sociala rummet som ses som
relevanta i sammanhanget:

[1] Grunden for det svenska sambhallet 4r demokrati. [---] [2] Det etiska perspektivet
ingar i all utbildning men far sin sarskilda betydelse nar det géller fragor kring de-
mokrati, manskliga rittigheter samt makt och fortryck i olika former. [3] Amnet ger
medvetenhet om och insikter i sddana fragor och ger tillfillen till reflektion om det
personliga ansvaret. [4] En viktig aspekt dr kunskaper om nationella minoriteters och
invandringens roll i samhallet. (Skolverket, 2008, s. 88)

Hér framhalls med andra ord “kunskaper om nationella minoriteters och invand-
ringens roll i samhallet” som nagot centralt i demokratifostranssammanhang. Ute-
lamnandet av andra skillnadsdimensioner dn de som har med etnicitet och nation-
ellt ursprung att gora kan har ses som en slags dold negativ forutsédttning som
mojliggor att just nationella minoriteter och invandrare lyfts fram i forgrunden i
resonemanget. Och resonemanget kan da dven lasas som en konkretiserande ex-
emplifiering av vad den ”kulturella mangfalden”, som innehar denna framskjutna
plats i andra formuleringar, kan beteckna.

Dessutom forstarks sammankopplingen mellan “kulturell mangfald” och etnicitet i
ett av stravansmalen for undervisningen i samhallskunskap:

[Skolan skall i sin utbildning i samhallskunskap strdava efter att eleven] utvecklar
kunskap om och forstaelse av ett samhélle med etnisk och kulturell mangfald och be-

tydelsen av detta for mellanmaénskliga relationer. (Skolverket, 2008, s. 88)

Denna selektiva specificering av skillnad i det sociala rummet dr inte anmark-
ningsvard, om man betdnker att den ocksa ar synnerligen framtradande i laro-
planernas allmdnna delar. Men i de styrdokument som varit specifika for grund-
skolans samhallskunskap representerar den nagot nytt. I de for dmnet nast intill
identiska kursplaner som utkom 1994 och 1996 gors inte den har typen av selektiva
specificeringar. Daremot talas det om ett ”pluralistiskt perspektiv” som beskrivs
som sarskilt vasentligt i @&mnet (tillsammans med det ”historiska perspektivet” och
det ”“demokratiska fostransperspektivet”). Men detta ”pluralistiska” perspektiv
beskrivs inte i termer av “kulturell mangfald”, utan kopplas till “olika uppfatt-

7

ningar och asikter”, “motsattningar” och “konflikter” samt till “dynamik”. Detta
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kan med andra ord snarare ses som en formulering av ett konfliktperspektiv i
kursplanetexten dn som en beskrivning av det sociala rummet (Utbildningsdepar-
tementet, 1994, s. 42; Skolverket, 1996, s. 67).

Den andra av de tva skillnadsdimensioner som placeras i forgrunden i bilden av
det sociala rummet dr “kon”. Detta framgar av en argumentation i avsnittet ” Am-
nets syfte och roll i utbildningen”. Kursplanen slar fast att:

Pojkars och flickors, kvinnors och méns lika ratt och mdjligheter skall aktivt och
medvetet tydliggoras. (Skolverket, 2008, s. 87)

Denna formulering utgdr konklusionen i ett resonemang, vars foregdende delar
kan ses som argument for det som fastslas:

[1] Amnet samhillskunskap bidrar till fsrmagan att forsta och leva sig in i egna och
andras villkor och vérderingar och ddarmed ocksa till att kunna ta avstand fran och
aktivt motverka olika former av fortryck och rasism. [2] Utbildningen skall 6ppna for
skilda uppfattningar och uppmuntra att de fors fram samt frimja aktningen for varje
maéanniskas egenvarde oavsett kon, klass och etnisk bakgrund. (Skolverket, 2008, s.
87)

”Klass” och ”etnisk bakgrund” innebér alltsa inte sjalvklart utgdngspunkter for ett
“aktivt och medvetet” tydliggérande av “lika rédtt och mojligheter”. Endast for
”aktningen” for varje manniskas “egenvarde”. Den underliggande premiss som
framstar i resonemanget dr alltsa att skillnadsdimensionen “kén” innehar en sér-
stillning i sddana rdttvisesammanhang som inkluderar manniskors livsvillkor
("lika ratt och mojligheter”), medan “klass” och ”etnisk bakgrund” reser ansprak
som snarare handlar om symboliskt erkdnnande.

I resonemanget ovan framgar ocksa att skillnadsdimensionen "kon” beskrivs som
en relation mellan olika kategorier av ménniskor: pojkar och flickor, kvinnor och
man. Saddan relationalitet kdnnetecknar inte de andra skillnadsdimensioner som
visar sig i kursplanens skildringar av rummet. Den “kulturella mangfalden” speci-
ficeras inte med avseende pa vilka som ingar i den, innebdrderna i “klass” och
”social bakgrund” utvecklas inte, de “nationella minoriteterna” och ”invandring-
en” sdtts inte i relation till ndgon majoritet respektive inhemsk befolkning (endast
till det allt inkluderande begreppet “samhallet”), och ”etnisk bakgrund” framstar
mest som en alternativ term till vad som uttrycks med “kulturell méngfald”. Att
"kon” pa detta satt gors relationellt medger alltsé en slags objektifierande konkre-
tisering. Manniskan ar flicka eller pojke, kvinna eller man. Samtidigt fornekas
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samma slags konkretisering de andra skillnadsdimensionerna. Manniskan dr har
nagot som inte framtrader fullt ut ens som medlem i objektifierande kategorier.

Bland ménniskorna i detta sociala rum haller en fran andra sammanhang bekant
gestalt pa att gora sig hemmastadd: “individen”. Som vi tidigare sett ar denne den
kanske mest typiske av de invanare som befolkar det sociala rummet i laroplanens
allménna delar. I de tidigare kursplanerna i samhallskunskap som utkom 1994 och
1996 férekommer individen ddremot inte alls eller endast undantagsvis. I kurspla-
nen fran 1994 ar han helt frdnvarande (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 41-43),
medan han forekommer i tvad av betygskriterierna for ”Val godkand” i 1996 ars
kursplan. Termen “individ” betecknar dar snarast en niva pa vilken olika foreteel-
ser kan studeras och diskuteras:

Eleven analyserar och diskuterar olika samhallsfenomen med hjdlp av begrepp som
individ, grupp, stat, demokrati, makt och kontroll.

-]

Eleven reflekterar 6ver och ser samband mellan réttigheter och skyldigheter pa indi-
vid- och samhéllsniva och gor jamforelser med nationell lagstiftning och internation-
ella konventioner. (Skolverket, 1996, s. 69)

Den méanniska som visar sig i 1990-talets kursplanetexter ar annars del i en sam-
hallsbild dar de centrala komponenterna ar ”livsmonster” och ”samhallsorganisat-
ion”. Detta kan exemplifieras med tva formuleringar kursplanerna fran 1994 och
1996, som ar helt likalydande.> Forst preciseras begreppet livsmdnster:

Manniskor ingar i olika sociala sammanhang, i familj och andra relationer, i olika
grupper i arbete och pa fritid. Dessa utgor livsmonster. Livsmonstren har historiska
rotter och de forandras 6ver tiden. De péaverkas av sociala, ekonomiska, geografiska
och kulturella forhallanden och de &r delvis olika for kvinnor och man. (Utbild-
ningsdepartementet, 1994, s. 42; Skolverket, 1996, s. 66)

Mainniskan ingdr med andra ord i dessa ”livsmonster”, som kan ses som en formu-
lering av ett mikroperspektiv pa ménsklig tillvaro. ”Samhallsorganisation” kan pa
motsvarande sétt forstds som en bild av samhallet ur ett makroperspektiv:

Manniskors liv paverkas ocksa av det samhalle de lever i, den samhéllsorganisation de

ingéar i. Samhallsorganisationen har ocksa vuxit fram och foérdndras fortlopande av

501 kursplanen frén 1998 har formuleringarna delvis dndrats, men den dvergripande struk-
turen med “livsmonster och samhillsorganisation” som samlande begrepp finns kvar. Inte
heller hir férekommer “’individen” som ett barande begrepp (SKOLFS 1998:4, s. 431f).

115



grupper av manniskor. Samhéllsorganisationen &r de dvergripande strukturerna i sam-
héllet, antingen de finns pa lokal, nationell eller internationell niva. Exempel pa sam-
héllsorganisation dr hur styrelsesdtt och rattssystem utformas, hur bostadsomraden
byggs, hur produktion, handel och ekonomi organiseras, hur socialpolitik utformas samt
hur demokratins innebord tolkas och uttrycks. (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 42;
Skolverket, 1996, s. 66)

I den damnesspecifika kursplan i samhallskunskap som ingar i Kursplan 2000 har
denna strukturerade samhallsbild* slagits sonder. Den har ersatts med en diko-
tomi, vars ena del ar “individen” och den andra ar “samhallet”. Denna dikotomi
uttrycks som allra tydligast i ett av strdvansmalen:

[Skolan skall i sin utbildning i samhallskunskap strdva efter att eleven] forstar hur
olika intressen, ideologier och traditioner paverkar sittet att se pa individ och sam-
hélle samt hur samhallets normer och vérderingar paverkar och paverkas av indivi-
den. (Skolverket, 2008, s. 87)

Notera att “individen” hdr inte langre representerar enbart en niva, utan ocksa
framstar som en aktor som ”“paverkar och paverkas”. Denne individuelle aktor
figurerar har i fler sammanhang &n strdvansmalen. I betygskriterierna for “Mycket
val godkant” visar han sig i tva av de totalt sex kriterierna, forst som aktor, och
déarefter som barare av normer och vérderingar:

Eleven urskiljer viktiga hdndelser i samhallet och ger forslag pa végar for individen
att paverka beslut.

Eleven jamfor individers och gruppers normer och varderingar i relation till kultur-
former och traditioner samt analyserar hur olika uppfattningar och konflikter kan
uppsta. (Skolverket, 2008, s. 91)

I ”Amnets karaktir och uppbyggnad” visar sig individen forst pa internationell
niva:

Globaliseringen innebédr en sammanflitning av saval ekonomier som kulturer och
darmed ett kat beroende mellan lander. Amnet tar upp flera av de 6desfragor som
beror saval den enskilde individen som hela det internationella samhallet. (Skolver-
ket, 2008, s. 88)

51 For ett utvecklat resonemang om detta sitt att uppfatta och beskriva samhillet, se till
exempel Per Mansons resonemang om “’Sociologins dualitet” i Ménson (2003, s. 16ff).
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Notera att dikotomin aterkommer hér. Notera ocksa att “individen” har inte sjdlv-
klart ar aktor, utan i stéllet endast “berors” av de “6desfragor” som ytterst paver-
kas av sammanhangets egentliga subjekt: “globaliseringen”.

Dérefter dr “individen” ocksa huvudperson — kunskapens sjdlva lokus — i ett reso-
nemang om behovet av ett historiskt perspektiv i samhallskunskapsamnet:

Samhallskunskapens fokus &dr nutiden. Genom att vidga forstaelsen for det som sker i
bade det lokala och det globala samhéllet bidrar &mnet med kunskaper som varje in-
divid behdver for att beddma och paverka saval den egna som sambhallets framtid.
Ett historiskt perspektiv ar ett stod for att forklara handelser och forhallanden i nuti-
den och reflektera 6ver framtiden. (Skolverket, 2008, s. 89)

Slutligen ar ”“individen” — precis som i betygskriterierna i 1996 ar kursplan — fore-
malet for de lagar och regler som galler i samhallet. Det framgar i ett av uppna-
endemalen for skolar fem:

[Eleven skall] kdanna till forhallanden och olika levnadssitt i det lokala samhallet och
de viktigaste rdttigheter och skyldigheter som galler varje enskild individ, (Skolver-
ket, 2008, s. 89).

Om man betanker alla dessa “individens” olika roller — som nivamarkor, som ak-
tor, som passivt objekt, som normbarare, som mottagare av kunskap och som fo-
remal for lagar och regler — ar det tydligt att han i detta sociala rum inte &r en in-
smugen anomali eller en tillfallig besokare. Han ar bofast i rummet och dominerar
detsamma. Det dr snarare den “manniska” som forekommer hér och var i texten
som ter sig anomalisk. I en formulering snarlik den gemensamma SO-kursplanens
beskrivning av ”individen” som formare och formad av sin ”“varld”, slar kurspla-
nen i samhallskunskap fast:

Samhallskunskapsamnet levandegor och forklarar hur méanniskor formar och formas
av sina samhallen och hur de organiserar sig for att uppna gemensamma mal. (Skol-
verket, 2008, s. 87)

”Individen” har hér blivit “ménniskor”. Samtidigt intar dessa “manniskor” ”indi-
videns” plats i tvd sammanhang: som ena parten i dikotomin individ-samhalle, och
som formare av den varld de lever i. Det ligger alltsd nara till hands att anta att
dessa “manniskor” tillats befolka det sociala rummet pa villkor att de visar sig vara
just “individer”. “Manniska” har i denna kursplan blivit synonymt med ”individ”.
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Resurser och deras férdelning i rummet

I samband med att den placering i forgrunden som skillnadsdimensionen ”koén”
ges i kursplanen i samhaéllskunskap noterades kom tabgerades ocksa fragorna om
resursers fordelning och betydelse i rummet. Det kunde konstateras att ”lika ratt
och méjligheter” forbehalls de sammanhang dér relationerna mellan kénen aktua-
liseras. Skillnadsdimensioner som “klass” och ”etnisk bakgrund” namns ocksa,
men i sammanhanget ”frdmja aktningen for varje méanniskas egenvarde” (Skolver-
ket, 2008, s. 87). Formuleringarna kan siagas underforsta forekomsten i det sociala
rummet av en differentiering som ska hanteras olika beroende pa vilka skillnads-
dimensioner som ar aktuella: “kon”, “klass” och ”etnisk bakgrund” &r alla inklu-
derade i sammanhang dér fragor om symboliskt erkdnnande &r aktuella, men nar
det handlar om rattvisa i bemarkelsen ”lika ratt och majligheter”, som torde forut-
sdtta en utjdmning av resurser av dven materiellt slag, gors detta till en fraga om

enbart relationerna mellan konen.

Fragor om resursfordelning lyfts fram i ytterligare ett sammanhang. I avsnittet
” Amnets karaktér och uppbyggnad” slas foljande fast:

Samhallskunskapsamnet behandlar fragor som ror réttvis fordelning och ett hallbart
samhalle och ger ddrmed kunskaper om de globala sammanhangen. (Skolverket,
2008, s. 88)

”Réttvis fordelning” kopplas hir redan i samma mening alltsa ihop med “de glo-
bala sammanhangen”. Att fordelningsfragor pa detta satt ar aktuella i internation-
ella sammanhang blir dnnu tydligare, nédr vi ser argumenten for deras plats i
undervisningen. De ar fyra till antalet.

[1] Globaliseringen innebér en sammanflatning av saval ekonomier som kulturer och
dirmed ett Skat beroende mellan lander. [2] Amnet tar upp flera av de ddesfragor
som beror savél den enskilde individen som hela det internationella samhéllet. [---]
[3] Pa sa sétt belyses hur internationell forstaelse och samverkan kan bidra till att 16sa
virldsomspéannande problem. [4] Amnets breda och mangfasetterade karaktir gor
det mojligt att analysera och belysa de globala utvecklingsfragorna ur ett helhetsper-
spektiv och @mnet kan darmed skapa ett naturligt utrymme for vardediskussioner.
(Skolverket, 2008, s. 88)

En tydlig underliggande forutsdttning dr med andra ord har att fragor om réttvis
fordelning av resurser &r aktuella i undervisningen om sammanhang som ror ett
internationellt geografiskt rum. Resursférdelningen i det sociala rummet daremot
hamnar i skymundan. Kursplanen i samhéllskunskap ansluter hér till ett monster

118



vi kdnner igen fran den gemensamma kursplanen for de samhallsorienterande
amnena.

Den sociala fordelningen av resurser hamnar ocksa i skymundan pa ett annat, mer
indirekt satt. Vi kdnner igen monstret fran laroplanernas allménna delar: manni-
skans politiska och moraliska handlande péstas vara avhangigt av “férméagor”. En
sddan formaga visar sig i avsnittet om ”Amnets syfte och roll i utbildningen”. Dér
slas fast:

Amnet samhillskunskap bidrar till formagan att forsta och leva sig in i egna och

andras villkor och vérderingar... (Skolverket, 2008, s. 87).
Redan i fortsattningen av samma mening framtréader argumentet for detta:

... och darmed ocksa till att kunna ta avstand fran och aktivt motverka olika former
av fortryck och rasism. (Skolverket, 2008, s. 87)

Aktiva solidaritetshandlingar (“ta avstand fran och aktivt motverka olika former
av fortryck och rasism”) har alltsa sina utgangspunkter i en formaga snarare an i
de resurser som fordelas i relation till olika positioner i det sociala rummet. En
annan formaga dr den som moter oss i ett av amnets stravansmal, och som déar ges
status som utgangspunkt for kritik:

[Skolan skall i sin utbildning i samhallskunskap strdva efter att eleven] utvecklar sin
formaga att kritiskt granska samhallsforhallanden och kunna se konsekvenser av
olika handlingsalternativ, (Skolverket, 2008, s. 88).

I ett annat stravansmal moter oss inte mindre &n tva olika formagor:

[Skolan skall i sin utbildning i samhaéllskunskap strdva efter att eleven] utvecklar sin
formaga att argumentera och uttrycka stdndpunkter samt en tilltro till den egna for-
magan att aktivt delta i samhallslivet och paverka samhallsutvecklingen. (Skolverket,
2008, s. 88)

Eleverna — for det ar elever det handlar om i samtliga dessa exempel — lyfts genom
denna koppling mellan handlande och férmaga ut ur den sociala rumslighet de
samtidigt forutsatts studera. Detta far till foljd att de framstar som “individer”. Det
ligger med andra ord néra till hands att anta att de “formagor” som é&terfinns i
kursplanetexten ocksa ar ytterligare ett slags tecken pa att ”individen” nu blivit
bofast i kursplanens bild av det sociala rummet.
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Konflikter i rummet

Aven i detta av ”individer” befolkade sociala rum forekommer emellertid konflik-
ter. Vi har redan sttt pa den passage i ”Amnets syfte och roll i utbildningen” dar
fortryck och rasism namns, och dar onskvardheten i att dessa foreteelser motver-
kas och utsatts for avstandstaganden framhalls (Skolverket, 2008, s. 87). Kurspla-
nen skriver hdr pa ett tamligen uttryckligt sitt in samhaéllskunskapsundervisning-
en i den symboliska kampen i det sociala rummet. Detsamma kan sdgas ske i de
vardegrundsresonemang som ocksa redan noterats, dar det argumenteras for att
"”pojkars och flickors, kvinnors och méns lika ratt och mojligheter” samt ”aktning-
en for varje manniskas egenvérde oavsett kon, klass och etnisk bakgrund” ska
"tydliggoras” respektive ”fraimjas” i samhallskunskapsundervisningen (ibid.).

Det pagar med andra ord en kamp i det sociala rummet. Det konfliktperspektiv
som i den gemensamma SO-kursplanen uttrycktes i klartext dr anda inte lika tyd-
ligt och entydigt uttalat har. I “amnets syfte och roll i utbildningen” slar kursplane-
texten fast att:

Utbildningen i samhaéllskunskap skall ge grundldggande kunskaper om olika sam-
héllen, férmedla demokratiska varden och stimulera till delaktighet i den demokra-
tiska processen. (Skolverket, 2008, s. 87)

Notera att “demokratiska varden” ska “formedlas” i undervisningen. Detta kan ses
som uttryck for en transmissiv axiologi av samma slag som vi stotte pa i laropla-
nernas allmédnna delar. Vardena dr en gang for alla givna och ska reproduceras i
undervisningen. En aning langre fram i texten foljer en formulering som kan lasas
som ett svar pa fragan om varfor utbildningen i samhaéllskunskap ska ha denna

uppgift:

Amnet syftar till att utveckla sadana kunskaper att eleverna skall kunna ta stillning i
fragor som uppkommer i ett samhalle préaglat av dmsesidigt beroende och kulturell
mangfald. (Skolverket, 2008, s. 87)

Mellan de har bada formuleringarna — anspraket och dess argument — vilar en un-
derliggande spanning: a ena sidan ska véardena “férmedlas” och a andra sidan ska
sa ske darfor att eleverna ska kunna “ta stallning” i olika samhalleliga fragor. Ka-
raktiren hos dessa fragor kan darefter sigas bli utvecklad i ett resonemang i ” Am-
nets karaktdr och uppbyggnad”. Vi har stott pa detta resonemang tidigare, men
riktar har anyo uppmaérksamheten mot det, eftersom det ocksa kan ségas kasta ljus
over fragan om konflikters betydelse i det sociala rummet:
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Amnet samhillskunskap har ett sérskilt ansvar att ta upp och analysera de demokra-
tiska vardena och i det sammanhanget utveckla férmagan att granska, vardera och ta
stéllning i samhaéllsfragor och framja viljan att delta och paverka. (Skolverket, 2008, s.
88)

” o

Har ska “de demokratiska vardena” “tas upp”, vilket forutsatter att de kan ses som
givna pa forhand. A andra sidan ska de ocksa ”analyseras”. Den sérstillning som
ett dmne med ett uttryckligt politiskt, etiskt och moraliskt innehall som samhalls-
kunskapen har ges, motiveras med fyra argument. Det fjarde av dessa, om kun-
skaper om invandring och nationella minoriteter, har vi redan dgnat uppmark-

samhet. Det &r de tre Gvriga som &r intressanta i vart nya sammanhang;:

[1] Grunden for det svenska samhallet &r demokrati. [2] Det etiska perspektivet ingar
i all utbildning men far sin sarskilda betydelse ndr det géller fragor kring demokrati,
manskliga rattigheter samt makt och fortryck i olika former. [3] Amnet ger medve-
tenhet om och insikter i sddana fragor och ger tillfdllen till reflektion om det person-
liga ansvaret. (Skolverket, 2008, s. 88)

”"Grunden” for det svenska samhallet &r alltsa “demokrati”. Detta kan tolkas som
en koncensuspraglad beskrivning av vad som ar karaktaristiskt for svenskt sam-
hallsliv. Men det kan ocksa tolkas som en formulering av en vardebas, dar “demo-
krati” gors till utgangspunkt for de véarderationaler som ska galla inom olika in-
stitutionella praktiker i samhallet. Och det &r det senare tolkningsalternativet som
ar intressant i forhallande till dels de tva andra argumenten, som for in ett ”etiskt
perspektiv” och ”personligt ansvar” i bilden, och dels till resonemanget om att
undervisningen i samhallskunskap ska “utveckla férmagan att granska, vdrdera
och ta stdllning i samhallsfragor och framja viljan att delta och paverka.” Den un-
derliggande premissen i resonemanget blir da att demokratin som véarde, innehal-
lande saval ett etiskt perspektiv som en ansvarsdimension, dr avhangigt manni-
skors “formaga” och “vilja” snarare dan de majligheter som foljer av tillgangen till
socialt fordelade resurser. I den bemarkelsen lyfts vardegrundsresonemanget i
kursplanen i samhallskunskap ut ur det konfliktfyllda sociala rum som aterfinns i
SO-damnenas gemensamma kursplan. I stdllet framtrader ett samband med det
monster vi redan kunnat konstatera, dar “individer” och deras “férmagor” tillats
skymma sikten in i det sociala rummet.

Det finns ytterligare stod for tolkningen att vardegrundsresonemanget i den am-
nesspecifika kursplanen skiljer sig fran det som aterfinns i den gemensamma tex-
ten for de samhallsorienterande @mnena. Det forsta i raden av nio stravansmal for
undervisningen i samhallskunskap slar fast f6ljande:
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[Skolan skall i sin utbildning i samhaéllskunskap stréva efter att eleven] omfattar och
praktiserar demokratins vardegrund, (Skolverket, 2008, s. 87).

Det ar intressant att har jamfora med de kursplaner som utkom 1994 och 1996. Dar
foljs motsvarande formulering av en bisats: ”... och forstar hur olika ideologier och
traditioner ger olika sdtt att se pa samhallet” (Utbildningsdepartementet, 1994, s.
41; Skolverket, 1996, s. 65). Genom att formulera om denna bisats, ldgga in en refe-
rens till “individen”, och presentera denna referens som ett separat straivansmal
langre ned i listan®?, kan texten i Kursplan 2000 ldsas som en markering av att
”demokratins vardegrund” inte ska problematiseras i ljuset av “olika ideologier
och traditioner”.

Bilder och motbilder

Vid en jamforelse mellan de bilder av det sociala rummets differentiering som
moter oss vid lasningen av de bada kursplanetexterna i Kursplan 2000 — den ge-
mensamma SO-texten och den dmnesspecifika texten som galler f6r samhallskun-
skapsamnet — framstar den “helhet”, dar de olika delarna ska ”stodja och komplet-
tera varandra” (Skolverket, 2008, s. 67), som problematisk. Om den gemensamma
kursplanetexten kan liknas vid en reva i den beslojning av det sociala rummet som
gors i laroplanernas allmédnna delar, gors insynen i rummet mer begrénsad i sam-
hallskunskapskursplanen. Framfor allt dr bilden och dess olika perspektiv i den
senare texten betydligt mer i 6verensstimmelse med laroplanernas allmanna delar.
Det ar framfor allt pa tre punkter bilderna sammanfaller: “individens” dominans i
det sociala rummet, den “kulturella méangfaldens” placering i bildens férgrund,
samt konsdimensionens sarstdllning i sammanhang som inbegriper social rattvisa.
A andra sidan visar sig alltsd spanningar mellan kursplanen i samhallskunskap
och den gemensamma kursplanetexten for de samhallsorienterande d@mnena vad
betréffar individens stéllning i rummet och det i klartext uttryckta konfliktperspek-
tiv som ger sig till kdnna i den senare texten. I denna har heller inte konsdimen-
sionen samma sarstédllning som i kursplanen i samhaéllskunskap. I stéllet tillats
klassdimensionen bli mer synlig.

52 ”[Skolan skall i sin utbildning i samhillskunskap striiva efter att eleven] forstar hur olika

intressen, ideologier och traditioner paverkar séttet att se pa individ och samhélle samt hur
sambhéllets normer och vérderingar paverkar och paverkas av individen.” (Skolverket, 2008,
s. 87)
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KAPITEL 7. KURSPLANEN | SAMHALLSKUNSKAP I LGR 11

Den nu gallande kursplanen i samhallskunskap har varit gdllande sedan den 1 juli
2011. For arskurs 9 géllde dock Kursplan 2000 dven under hela ldsaret 2011/2012.
Kursplanen har dels status av forordning (SKOLFS 2010:37) om léroplan for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, och dels av foreskrifter (SKOLFS
2011:19) utfardade av Skolverket om kunskapskrav i olika &mnen.

I Lgr 11 saknas den formella &mnesdvergripande SO-kontext i form av en gemen-
sam kursplanetext som fanns i Kursplan 2000. De olika kursplanerna i de sam-
hallsorienterande dmnena dr dock placerade intill varandra i bokstavsordning i det
samlade ldroplansdokumentet. Samhallskunskapsamnets kursplan aterfinns
salunda efter kursplanerna i geografi, historia och religionskunskap (Skolverket,
2011b). SO-kontexten finns dessutom representerad dven i ett annat avseende: i det
avsnitt i kursplanen som har rubriken ”Centralt innehall” slas for arskurserna 1-3
fast ett undervisningsinnehall som dr gemensamt for alla fyra SO-dmnena. Innehal-
let presenteras i punktform, och de olika innehéllspunkterna &r ordnade i fyra
kunskapsomraden: ”Att leva tillsammans”, ”Att leva i ndromradet”, ”"Att leva i
varlden” och ”Att undersoka verkligheten” (a.a., s. 200f).

Kursplanen i samhallskunskap inleds med en ingress pa tre meningar som enligt
Skolverkets kommentarmaterial “motiverar dmnets plats i skolan” (Skolverket,
2011a, s. 6). Dérefter foljer ett avsnitt som har rubriken ”Syfte”. I detta slas bland
annat fast att undervisningen i &mnet ska ge eleverna ”... mojlighet att utveckla en
helhetssyn pa samhallsfragor och samhallsstrukturer” (Skolverket, 2011b, s. 199).
Sex olika aspekter identifieras dérefter som centrala i en sddan “helhetssyn”: soci-
ala, ekonomiska, miljomassiga, rattsliga, mediala och politiska (ibid.).

Syftesavsnittet omfattar totalt cirka en sida i dokumentet. Det avslutas med att sex
mal formuleras. Dessa ar enligt kommentarmaterialet “1angsiktiga mal” (Skolver-
ket, 2011a, s. 11). Den introducerande formuleringen till dessa mal i kursplanen
lyder: ”“Genom undervisningen i @mnet samhaéllskunskap ska eleverna samman-
fattningsvis ges forutsattningar att utveckla sin férmaga att...” (Skolverket, 2011b,
s. 199). I kommentarmaterialet motiveras detta pa foljande satt: “De ar formulerade
som formagor som undervisningen ska ge eleverna fOrutsattningar att utveckla.
Formagorna ligger till grund f6r kunskapskraven i amnet...” (Skolverket, 2011a, s.
11).

Efter syftet f0ljer ett avsnitt med rubriken ”Centralt innehall”. Betrdffande vad som

dér sdgs om undervisningen i drskurserna 1-3 har detta redan behandlats har. 1
Ovrigt ar avsnittet indelat i tva delar. I den forsta delen beskrivs det innehall som
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skall vara centralt i undervisningen i arskurserna 4-6 i punktform. I den foljande
delen gors motsvarande for arskurserna 7-9. I bada dessa delar &dr innehallspunk-
terna ordnade i fem olika kunskapsomraden: ”"Individer och gemenskaper”, “In-
formation och kommunikation”, “Rattigheter och rattsskipning”, ”Samhallsresur-
ser och fordelning” samt ”Beslutsfattande och politiska idéer” (Skolverket, 2011b,
s. 201-204). Enligt Skolverkets kommentarmaterial bor dessa kunskapsomraden
”... inte ses som separata arbetsomraden for undervisningen, utan de kan kombi-
neras pa de sétt som lararen bedomer som mest lampliga for att uppna syftet med
undervisningen.” Skolverket, 2011a, s. 11). Totalt omfattar det centrala innehéallet
for arskurserna 4-6 tolv punkter. For arskurserna 7-9 uppgar motsvarande omfatt-
ning till 23 punkter (Skolverket, 2011b, s. 201-204).

Det sista huvudavsnittet i kursplanen har rubriken ”“Kunskapskrav”. Detta avsnitt
inleds med att kunskapskraven for “godtagbara kunskaper” i slutet av arskurs 3
redogors for. Denna redogorelse omfattar en sida i dokumentet. Darefter foljer en
genomgang pa knappt tva sidor av kunskapskraven for betygen E, D, C, Boch A i
slutet av arskurs 6. Detta foljs av motsvarande genomgéng av kunskapskraven for
de olika betygen i arskurs 9. Aven denna redogdrelse omfattar cirka tva sidor. Dar-
efter avslutas avsnittet med att kunskapskraven for de olika betygsstegen i ars-
kurserna 6 och 9 presenteras dannu en gang, denna gang i tabellform. Totalt omfat-
tar avsnittet om kunskapskrav nio av kursplanens fjorton sidor (Skolverket, 2011b,
s. 204-212).

Bilden av det sociala rummet

Den argumentationsanalys som ligger till grund for framstallningen i det hér av-
snittet mojliggors av forekomsten av ett kommentarmaterial utgivet av Skolverket
(Skolverket, 2011a). Kommentererna i detta kan ldsas som argument for de pasta-
enden som gor i kursplanen (Skolverket, 2011b, s. 199-212).

Rummet och dess invanare

Det finns ett socialt rum gestaltat i kursplanen for &mnet samhallskunskap i Lgr 11.
Differentieringen i detta rum tillats ocksa skymta fram i olika sammanhang. Men i
andra sammanhang skyms den undan, och detta gors pa olika sétt.

Differentieringen i det sociala rummet kommer till uttryck som allra tydligast i en
punkt i det avsnitt som har rubriken ”Centralt innehall”. I den del av innehallet
som ska behandlas i undervisningen i arskurserna 7-9 i det kunskapsomrade som
heter “Sambhallsresurser och fordelning”, ryms bland annat foljande:
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Skillnader mellan manniskors ekonomiska resurser, makt och inflytande beroende
pa kon, etnicitet och socioekonomisk bakgrund. Sambanden mellan socioekonomisk
bakgrund, utbildning, boende och vilfard. Begreppen jamlikhet och jamstalldhet.
(Skolverket, 2011b, s. 203)

I Skolverkets kommentarmaterial till kursplanen i samhallskunskap motiveras
detta undervisningsinnehall med féljande fyra argument:

[1] T arskurserna 7-9 foérdjupas studierna om ekonomiska villkor genom [innehallet i
punkten]. [2] Héar kopplas centrala samhallsvetenskapliga begrepp som jamlikhet,
jamstélldhet och makt till kunskapsomradet ”Samhallsresurser och férdelning”. [3]
Kursplanen vill visa pa sambanden mellan socioekonomisk bakgrund, utbildning,
boende och vilfard. [4] Genom kunskaper om dessa komplexa samband kan elever-
na forstd andra manniskors levnadsvillkor och vilka intressen som kan ligga bakom

olika stéllningstaganden i samhallsfragor. (Skolverket, 2011a, s. 28f)

Differentieringen i det sociala rummet finns alltsd. Har specificeras den som “kon”,
”etnicitet” och ”socioekonomisk bakgrund”, och dess fakticitet gors till en central
premiss i det motiverande resonemanget. Genom kontextualiseringen — ”Samhalls-
resurser och férdelning” — relateras den sociala fordelningen av resurser till socio-
politiska vdrden som ”jamlikhet” och “jamstalldhet”, till “makt”, till “levnadsvill-
kor” — specificerade som “utbildning, boende och valfard” — och till bakomlig-
gande “intressen” i olika “samhallsfragor”. Notera ocksa att detta undervisnings-
innehéll inledningsvis presenteras som en “férdjupning” av studierna om ”eko-
nomiska villkor”. Det dr alltsa i forsta hand fordelningen av ekonomiska resurser
resonemanget handlar om, men att utbildning relateras till denna férdelning ger en
antydan om att det dven finns en differentiering av kulturellt kapital i det sociala
rummet. Men detta innebdr samtidigt ocksa en ”“fordjupning”: resurser av detta
slag sdtts inte i samband med det sociala rummets differentiering férran i arskur-
serna 7-9. Dessforinnan dras sléjan inte undan.

Ovanstaende sammankoppling av olika foreteelser i en relativt tydligt skildrad
social rumslighet kan sédgas bli introducerad redan i det avsnitt i kursplanen som
har rubriken ”Syfte”. Dér slar man fast f6ljande:

Undervisningen ska ge eleverna forutsattningar att se samhaéllsfragor ur olika per-
spektiv. Pa sd sétt ska eleverna utveckla forstdelse for sina egna och andra manni-
skors levnadsvillkor, betydelsen av jamstalldhet, hur olika intressen och asikter upp-
star och kommer till uttryck och hur olika aktorer férsoker paverka samhallsutveck-
lingen. (Skolverket, 2011b, s. 199)
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I den motiverande texten i kommentarmaterialet utvecklas flera av begreppen i
detta parti i kursplanen, bland annat “intresse”. Darefter presenteras tva argument
for vikten av det som slagits fast i kursplanen:

[1] Kunskaper om detta behovs for att forsta samhallets gruppbildningar, politiska
ideologier och partier. [2] Dessa kunskaper kan dven bidra till att eleverna blir med-
vetna om sina egna majligheter att paverka samhallet och fa sina intressen tillgodo-
sedda. (Skolverket, 2011a, s. 8)

Det som situerar den hédr argumentationen i ett differentierat socialt rum, och som
dédrmed kan sdgas koppla ihop ett begrepp som ”“levnadsvillkor” med beskriv-
ningen av sociopolitiska processer ("hur olika aktorer forsoker paverka samhalls-
utvecklingen”) ar just den utveckling av begreppet ”intresse” som gors i kommen-
tarmaterialet. Detta blir darmed ocksa en slags explicitgjord premiss for hela ar-
gumentationen:

Det ar [intresset] som driver olika aktorer att handla for att paverka samhallsutveckl-
ingen i en riktning som en individ eller en grupp beddémer som gynnsam for sina syf-
ten. (Skolverket, 2011a, s. 8)

Mainniskor som lever under olika “villkor” — i olika positioner i det differentierade
sociala rummet — “drivs” alltsd av ett ”intresse”. Detta géller dven, nota bene,
grundskolans elever, som for att forsta sina mdjligheter att paverka samhallet
ocksa behover forstd de specifika “mojligheter” och ”intressen” som kan relateras
till de respektive villkor de lever under. Det som texten i kursplanen och kommen-
tarmaterialet tillsammans hér astadkommer ar alltsa en slags bakgrund till de
skildringar av kamp mellan olika intressen i det sociala rummet som kan antas
folja. Vi ska se langre fram ifall detta antagande verkligen slar in. Intressant &r
ocksa att begreppet ”jamstélldhet” i den citerade kursplanetexten ges en forsta-
rangsstallning bland sociopolitiska varden.

Det sociala rummet &r befolkat av “individer”. Detta framgar redan i portalme-
ningen i kursplanens syfte: “Undervisningen i samhallskunskap ska syfta till att
eleverna utvecklar kunskaper om hur individen och samhallet paverkar varandra.”
(Skolverket, 2011b, s. 199). Den begreppsliga dualismen individ-samhalle ater-
kommer dérefter i ett av de langsiktiga mal for undervisningen som avslutar det
textavsnitt som har rubriken ”Syfte”: ”[Genom undervisningen i dmnet samhalls-
kunskap ska eleverna sammanfattningsvis ges forutsattningar att utveckla sin for-
maga att] reflektera 6ver hur individer och samhillen formas, férdandras och sam-
verkar,”. (ibid.). Samma dualism aterkommer ocksa i det avsnitt som beskriver
kunskapskraven i slutet av arskurs 9: “Eleven kan fora [enkla/relativt val utveck-
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lade/valutvecklade och nyanserade] resonemang om hur individer och samhallen
paverkas av och paverkar varandra och beskriver da [enkla/forhallandevis kom-
plexa/komplexa] samband mellan olika faktorer som har betydelse for individers
mojligheter att paverka sin egen och andras livssituation.” (a.a., s. 206ff; alternati-
ven for olika betygssteg inom hakparentes). Det d4r med andra ord ”individer” som
har mojlighet att paverka de ”livssituationer” manniskor lever i. I kunskapskraven
for arskurs 6 talas det daremot om ”individer och grupper”, men dar handlar re-
sonemanget om att “paverka beslut pa olika nivaer” (a.a., s. 205f).

Den individ som redan i samhaéllskunskapskursplanen i Kursplan 2000 blev bofast
invanare i det sociala rummet framstar alltsa har narmast som en sjalvklar boratts-
innehavare i detta rum. Ibland upptrader individerna i “grupper”, och ibland aven
i andra konstellationer, som till exempel familjer: “Sambhallets behov av lagstift-
ning, nagra olika lagar och paféljder samt kriminalitet och dess konsekvenser for
individen, familjen och samhallet.” (Skolverket, 2011b, s. 202; punkt i det centrala
innehallet for arskurserna 4-6)

”Kon”, ”etnicitet” och ”socioekonomisk bakgrund”, som vi stotte pa i det forsta
exemplet ovan, kan alltsd sdgas vara en selektiv specificering av skillnader mellan
individer i det differentierade sociala rummet. Det gors emellertid &ven andra sa-
dana i kursplanen i Lgr 11. I beskrivningen av kunskapsomradet ”Information och
kommunikation” visar sig tva exempel pa detta. Dessa exempel ar annars undan-
tag i det specifika kunskapsomrédet, som i 6vrigt innehaller fa antydningar om en
social rumslighet. Det forsta av dessa exempel kommer oss till motes i det innehall
som ska behandlas i arskurserna 4-6. En av de dartill horande punkterna lyder pa
foljande sétt:

Informationsspridning, reklam och opinionsbildning i olika medier. Hur sexualitet
och konsroller framstélls i medier och populédrkultur. (Skolverket, 2011b, s. 201)

”Sexualitet” och ”"konsroller” lyfts alltsd har fram i forgrunden, framfor alla andra
tankbara skillnadsdimensioner. For detta presenteras foljande argument i texten i
Skolverkets kommentarmaterial:

Innehéllet [---] i drskurserna 46 later undervisningen belysa hur medierna kan bidra
till att skapa och upprétthalla — men ocksa ifragasitta och utmana — stereotypa skild-

ringar av konsroller och sexualitet. (Skolverket, 2011a, s. 24)

Premissen i resonemanget torde alltsd lyda ungefar sa har: Av alla de olika slags
stereotypa skildringar av méanniskor i olika positioner i det sociala rummet som
forekommer i medierna &r det just skildringar av “konsroller” och ”“sexualitet” som
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ar intressanta och relevanta i den undervisning i samhaéllskunskap som handlar om
”Information och kommunikation”. Detta {6ljs darefter upp i kursplanetexten, med
en punkt i det innehall i samma kunskapsomrade som ska behandlas i &rskurserna
7-9. Den aterfinns ungefar en sida ldngre fram i texten fran den forra raknat:

Nyhetsvardering och hur den kan paverka méanniskors bilder av omvérlden. Hur in-
divider och grupper framstalls, till exempel utifran kon och etnicitet. (Skolverket,
2011b, s. 202)

Aven detta innehall motiveras i kommentarmaterialet, denna gang med tva argu-
ment:

[1] Det kritiska forhallningssattet ar fortfarande i fokus. [2] Héar kan genusperspekti-
vet fran arskurserna 4-6 kompletteras med flera perspektiv, till exempel alder eller
etnicitet, eller med en analys av hur saklig och allsidig en nyhetsrapportering ar.
(Skolverket, 2011a, s. 25)

”Kon” finns alltsa fortfarande med i den selektiva specificeringen av sociala skill-
nader. Ddremot ndmns inte ”sexualitet” explicit. Detta kan tolkas pé tva satt: en-
dera som att denna skillnadsdimension inte dr relevant i undervisningen i de hogre
arskurserna, eller som att det “genusperspektiv’ som ndmns i texten i kommen-
tarmaterialet innefattar saval “konsroller” som ”sexualitet”, det vill sdga bada de
skillnadsdimensioner som framhélls i det forra exemplet. Dessutom har tva skill-
nadsdimensioner tillkommit: “alder” och ”etnicitet”. “Genusperspektivet” kan har
“kompletteras” med dessa. Detta gor att vi kan konstatera tva saker betraffande
vad som inte sdgs explicit i argumentationen:

For det forsta innehaller resonemanget en progressionstanke. Insynen i det sociala
rummet bor alltsd medges successivt. Vissa skillnadsdimensioner — “kén” och
”sexualitet” — kan introduceras tidigare &n andra. Omvéant ar ovriga skillnadsdi-
mensioner alltsd inget som maste behandlas i de tidigare &rskurserna i det aktuella
innehéllssammanhanget.

For det andra gors insynen i det sociala rummet — eller &tminstone i de delar av
rummet som inte innehaller “genus” — till ndgot valbart i de hogre arskurserna.
Omvént kan samma insyn ocksé viljas bort nér urvalet av innehall kopplat till det
aktuella kunskapsomradet gors. Annat innehall, exemplifierat i kommentarmateri-
alet med ”en analys av hur saklig och allsidig en nyhetsrapportering &ar”, kan i
stéllet ges plats i undervisningen. Som vi ska se langre fram i detta kapitel dr den
hér valbarheten nagot som aterkommer i andra sammanhang i kursplanen.
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”Sexualitet” och “konsroller” dterkommer for Ovrigt i ett annat innehallssamman-
hang, dven denna gang i en innehallspunkt som ska behandlas i arskurserna 4-6. I
listan 6ver innehallet i kunskapsomradet “Individer och gemenskaper” star fol-
jande:

Familjen och olika samlevnadsformer. Sexualitet, konsroller och jamstalldhet. (Skol-
verket, 2011b, s. 201)

”Sexualitet” och ”konsroller” visar sig har, tillsammans med véardebegreppet ”jam-
stalldhet”, i en viss kontext: “familjen och olika samlevnadsformer”. Innehallet i
punkten ges i kommentarmaterialet en motivering som innehéller ett flertal argu-

ment:

[1] Familjen dr det sammanhang dar de flesta médnniskor forst fostras och socialiseras
in i en gemenskap. Dar grundldggs méanga av vara vérderingar och beteenden. [2]
Genom att fa syn pa hur vi formas och préglas inom familjen, kan eleverna fa forsta-
else for hur méanniskor socialiseras in i andra grupper och gemenskaper. [3] [Genom
att “sexualitet, konsroller och jamstdlldhet” dr ett centralt innehall] kan uppmark-
samheten riktas mot genusmdnster, arbetsfordelning och inflytande &ver beslutsfat-
tandet i familjen. (Skolverket, 2011a, s. 22)

”Familjen” som socialiserande institution &r alltsd intressant att studera i relation
till tva av det sociala rummets skillnadsdimensioner: “konsroller” och ”sexualitet”.
Har forstarks dessa dimensioners placering i forgrunden i den bild av det sociala
rummet som tecknas i kursplanen.

Men det ar fler dimensioner som lyfts fram i forgrunden, och det sker inte minst i
arskurserna 4-6. I en annan innehallspunkt i kunskapsomradet “Individer och ge-
menskaper” (som for dessa arskurser innehdller totalt tre punkter) urskiljs f6ljande

undervisningsinnehall:

Urfolket samerna och 6vriga nationella minoriteter i Sverige. De nationella minorite-
ternas rattigheter. (Skolverket, 2011b, s. 201)

Innehallspunkten motiveras i kommentarmaterialet med foljande tre argument:

[1] Fragor kring identitet och sammanhallning ar betydelsefulla [...] nar man stude-
rar integrations- och diskrimineringsfragor. [_ _ _][2] De nationella minoriteterna ar,
forutom samerna, tornedalingar, sverigefinnar, romer och judar. Avsikten hér &r att
eleverna ska fa kunskaper om och forstaelse fér dessa gruppers ursprung och kultur.
[3] De ska ocksa fa forstaelse for och kinnedom om att det finns sarskild lagstiftning

for att skydda de nationella minoriteternas mdjligheter att bevara och utveckla sina
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sprak och kulturer. Som Sveriges enda urbefolkning har samerna, utéver sin stall-
ning som nationell minoritet, en sérstillning med speciella rattigheter. Till exempel

har samiska barn ratt att g& i sameskolor. (Skolverket, 2011a, s. 23)

Resonemanget vilar hér pa en tydlig forutséttning: av alla olika etniska grupper i
Sverige ar det just dessa fem — samer, tornedalingar, sverigefinnar, romer och judar
— som det &r relevant att lyfta fram i undervisningen, och detta darfor att de ar
“nationella minoriteter”> och darigenom atnjuter speciella réttigheter. Men rele-
vansen forankras som synes dven i begreppen “identitet”, “ursprung” och “kul-
tur”: skolans elever ska “fa kunskaper om och forstaelse for” dessa grupper i just
detta avseende.

Detta tema, som innebar att etniska grupper skildras med avseende pa “kultur”
och "ursprung”, kan sagas fa en fortsdttning nar texten i kursplanen kommer fram
till de innehallspunkter i samma kunskapsomrade (“Individer och gemenskaper”)
som ska behandlas i arskurserna 7-9. Dar foreskrivs bland annat foljande under-
visningsinnehall:

Immigration till Sverige forr och nu. Integration och segregation i samhallet. (Skol-
verket, 2011b, s. 202)

Det kan synas som att kursplanen hér, genom begreppen ”integration” och ”segre-
gation”, lyfter in olika invandrargrupper i det differentierade sociala rummet
("samhallet”). Men om man ocksd tar kommentarmaterialets argumentation till
denna innehallspunkt i beaktande s& blir perspektivet i bilden ett annat. S& har
motiveras dar det aktuella undervisningsinnehallet:

[1] Sverige ar i dag ett land med invanare fran méanga olika kulturer. [2] Genom kun-
skaper om invandringens orsaker och konsekvenser kan eleverna f& okad forstaelse
for olika invandrargruppers bakgrund och livssituation. [3] Tanken bakom tillagget
”forr och nu” ar att ge ett historiskt perspektiv pa invandringen. Det 6ppnar for att
undervisningen kan behandla hur Sverige har paverkats av 1950-och 1960-talens ar-
betskraftsinvandring och de senaste artiondenas asyl-och anhériginvandring. (Skol-
verket, 2011a, s. 23)

7

“Immigration”, “integration” och ”segregation” ar alltsa foreteelser som kan for-
stas utifran att manniskor kommer fran “manga olika kulturer”. Det dr genom att
studera invandringens “orsaker och konsekvenser” som eleverna kan ”“fa okad

53 Detta i enlighet med lagen om nationella minoriteter och minoritetssprak (SFS

2009:724).
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forstaelse” inte bara for olika “invandrargruppers bakgrund”, utan dven for deras
”livssituation”. Premissen bakom resonemanget lyder alltsa ungefar sa har: Det ar
inte relationerna mellan olika positioner i det sociala rummet som avgor livssitua-
tionen for médnniskor med invandrarbakgrund. Livssituationen ér i stéllet en kon-
sekvens av dessa manniskors invandring. De kommer ju frdn manga olika kul-
turer, och har gjort s& under lang tid. Det vi tillats se i den har skildringen av ”"im-
migration”, “integration” och ”segregation” ar alltsa i forsta hand de invandrade
maénniskorna sjdlva och deras “kulturella” bakgrund. Det som kommer i skymun-
dan ar hur dessa méanniskor hamnar i olika positioner i det sociala rummet och hur
den socialt bestimda fordelningen av resurser i detta sociala rum paverkar deras

livsvillkor.

Det differentierade sociala rummet presenteras i vissa fall som ett erbjudande: man
kan i undervisningen situera olika foreteelser i det. I dessa fall finns det alltsa inget
uttryckligt krav formulerat i laroplanen pé att undervisningen ska forstés i en social
kontext som innehaller nadgon form av differentiering med avseende pd manni-
skors tillgang till olika slags resurser. En sadan kontext kan alltsé “valjas bort” nar
urvalet av innehall gors. Vi har redan stott pa ett exempel pa detta i den innehalls-
punkt som handlar om hur ”individer och grupper framstalls” i medier. Ett annat
och &n mer tydligt exempel aterfinns bland de punkter i kunskapsomradet som
pekar ut det innehdll som anges som centralt for arskurserna 7-9:

Ungdomars identiteter, livsstilar och valbefinnande och hur detta paverkas, till ex-
empel av socioekonomisk bakgrund, kon och sexuell laggning. (Skolverket, 2011b, s.
202)

“Ungdomars identiteter, livsstilar och vélbefinnande” kan alltsa forstds mot bak-
grund av en social rumslighet, som alltsa forutsatts ha betydelse for dessa aspekter
av manniskoblivandet. Men detta relativiseras samtidigt genom en bestimning, "till
exempel”, som majliggor att bakgrunden i stdllet kan utgoras av nagot annat. I
kommentarmaterialet utvecklas den aktuella innehallspunkten:

[1] Det [innehallet i punkten] belyser olika faktorer som paverkar hur vi mar, och hur
vi betraktar oss sjdlva och andra. [2] Identiteter och livsstilar skrivs i plural for att
rikta uppmarksamheten mot att manniskor har flera identiteter pa en och samma
gang. (Skolverket, 2011a, s. 23)

Det finns alltsd andra “faktorer” dn ”socioekonomisk bakgrund, kon och sexuell
laggning” som ar relevanta att ta upp for att eleverna ska forsta vad som ”paverkar
hur vi mar, och hur vi betraktar oss sjdlva och andra”. Den aktuella innehallspunk-
ten tas upp i kommentarmaterialet pa ytterligare ett stélle. Da ar det i form av ett
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exempel om “exempel” och da uttrycks den sociala rumslighetens valbarhet i d4n
mer explicita ordalag:

Under rubriken Centralt innehall férekommer vissa exempel. De fortydligar innehal-
let, men &r inte uttryck for att de bor prioriteras framfor andra alternativ. Till exem-
pel anges i arskurserna 7-9 att eleverna ska mota innehallet ungdomars identiteter,
livsstilar och vilbefinnande och hur detta pdverkas, till exempel av socioekonomisk bakgrund,
kon och sexuell liggning. Det innebar att ungdomars identiteter, livsstilar och vélbefin-
nande och hur dessa paverkas av olika faktorer &r obligatoriskt innehall i &rskurserna
7-9. Dédremot kan undervisningen lika gdrna behandla hur detta paverkas av etnici-
tet, fritidsintressen eller religios tillhorighet som av socioekonomisk bakgrund, kén

och sexuell laggning. (Skolverket, 2011a, s. 11; kursiv. i orig.)

Kan “fritidsintressen” ocksd uppfattas som ”“exempel” i detta sammanhang? I s&
fall ter sig valfriheten odndlig, och fragan om ifall méanniskoblivandet 6verhuvud-
taget ska forstds mot bakgrund av en social rumslighet gors darigenom vidéppen.

Det finns fler exempel péa hur differentieringen i det sociala rummet gors till en
valbar mdjlighet. Bland de innehallspunkter som hor till kunskapsomradet ”Be-
slutsfattande och politiska idéer” for arskurserna 7-9 aterfinns foljande:

Individers och gruppers mojligheter att paverka beslut och samhallsutveckling samt
hur man inom ramen foér den demokratiska processen kan paverka beslut. (Skolver-
ket, 2011b, s. 204)

I kommentarmaterialet stoter vi pa foljande utvecklande motivering for detta
undervisningsinnehall:

Aktorsperspektivet lyfts dven fram genom en egen punkt som behandlar [innehallet i
punkten]. Det innehallet kan kopplas direkt till de olika nivéerna for beslutsfattande
i Sverige. Det kan ocksa problematiseras i samband med skillnader mellan méinniskors
ekonomiska resurser, makt och inflytande i kunskapsomradet ”“Samhaéllsresurser och for-

delning”. (Skolverket, 2011a, s. 30; kursiv. i orig.)

Manniskors mdjligheter att utdva politiskt inflytande “kan” alltsa problematiseras
med det sociala rummets differentiering som utgangspunkt. Men det framstar inte
som ett krav att sa faktiskt gors. Det ar tydligt att den valbarhet som konstaterats
tidigare aven har finns som en underliggande premiss i resonemanget: politiken &r
situerad i ett differentierat socialt rum, och det dr méojligt men inte nodvéndigt att
ta fasta pa detta i undervisningen. Det finns fler exempel pa detta, men av utrym-
messkdl kommer inte fler &n de som redan presenterats att behandlas.
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Det som hér kallats valbarhet &r alltsa ett av de sétt pa vilka det sociala rummets
differentiering kan besldjas. Flera sddana sétt visar sig i kursplanen och kommen-
tarmaterialet. Ett av de fem kunskapsomrédden som undervisningsinnehallet delas
in i ar som redan namnts “Information och kommunikation”. I kursplanen motive-
ras detta med att ”... eleverna ska ges mojlighet att utveckla en helhetssyn pa sam-
hallsfragor och samhallsstrukturer” (Skolverket, 2011b, s. 199). En av de "aspekter”
av denna ”helhetssyn” som anges som “centrala” i detta sammanhang ar de “me-
diala” (ibid.). Att “Information och kommunikation” ska vara ett av de kunskaps-
omraden som det centrala innehéllet i samhallskunskap utgérs av kommenteras
och motiveras givetvis i Skolverkets kommentarmaterial. Lat oss ta del av denna
argumentation, i vilken det gér att urskilja fyra argument:

[1] Eleverna ska genom alla arskurser fa trana sin formaga att analysera innehallet i
olika medier. [2] De ska ocksa fa mégjligheter att utveckla sin formaga att fora fram
asikter genom olika kanaler och pa sa vis paverka samhallsutvecklingen. [3] Redan i
arskurserna 1-3 far eleverna undervisning i hur man stker information och kan var-
dera den. Informationssokning och kallkritik aterkommer sedan i @mnet samhalls-
kunskap i senare arskurser.

[4]Nar kursplanens text anvander begreppet medier rymmer det massmedier som
tidningar, radio och tv, men ocksa sociala medier och bloggar pa internet. Kunskaper
om vad som kannetecknar olika medier och hur de kan anvandas, starker elevernas
formaga att kritiskt granska medierna och ger dem mgjligheter att aktivt folja och
delta i samhaéllsdebatten. (Skolverket, 2011a, s. 24)

Bakom detta resonemang skymtar tva forutsattningar som ar intressanta for oss.
For det forsta handlar resonemanget i alla fyra argumenten om “medier” och ”in-
formation” i sig. Det finns inget i den hdr argumentationen som lyfter in det aktu-
ella kunskapsomradet i det sociala rummet. Genom att studera “medier” och ”in-
formation” kan man med andra ord utveckla bidrag till den “helhetssyn” som ska
efterstravas i samhallskunskapsundervisningen. Denna beskrivning av en forete-
else som ett relevant studieobjekt i sig sjdlvt innebér att den sociala rumslighet i
vilken den utspelar sig doljs. For det andra motiveras kunskapsomradets centralitet
med att det innebar att eleverna far ”“trana”, “utveckla” och ”starka” olika ”for-
magor”. Till dessa “féorméagor” hor ”att analysera innehallet i olika medier”, att
”fora fram &sikter genom olika kanaler”, "hur man soker information” och ”att
kritiskt granska medierna”. Kunskapsomradets framsta bidrag till elevernas “hel-
hetssyn pa samhallsfragor och samhallsstrukturer” tycks alltsa besta i traning av
fardigheter snarare &n i att 6ka insynen i det sociala rummet.

Det ska i réttvisans namn framhallas att det i de specifika innehallspunkter som
hor till “Information och kommunikation” finns undantag fran de hér bada satten
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att besldja det sociala rummet. Som vi redan kunnat konstatera handlar ett par av
punkterna om hur specifika sociala skillnadsdimensioner behandlas i medier. I de
senare arskurserna ska ocksa medierna som samhallsfenomen studeras, och en av
innehallspunkterna i kursplanen lyder:

Mediernas roll som informationsspridare, opinionsbildare, underhéllare och

granskare av samhallets maktstrukturer. (Skolverket, 2011b, s. 202)
I kommentarmaterialet motiveras detta med foljande argument:

Kunskapsomradet “Information och kommunikation” behandlar inte bara kallkritik,
utan tar i de hogre arskurserna ett storre grepp om mediefradgorna. Syftet ar att be-

lysa mediernas sitt att fungera och deras roll i samhallet. (Skolverket, 2011a, s. 24)

Medierna relateras inte explicit till differentieringen i det sociala rummet, men den
hér argumentationen forutsatter dock att medierna som samhaéllsfenomen &r in-
tressanta och relevanta studieobjekt i arskurserna 7-9. Men alltsa inte forrén da.

Resurser och deras férdelning i rummet

I den bild av det sociala rummet som framtrader i kursplanen i samhaéllskunskap i
Lgr 11 aterfinns en hel del inslag som kan sdgas handla om resurser, deras férdel-
ning och betydelse i rummet. Bland annat har ett av fem kunskapsomraden bega-
vats med bendmningen ”Sambhallsresurser och férdelning”. I Skolverkets kommen-
tarmaterial dr tva argument for detta omrades centralitet i samhaéllskunskap for-
mulerade. Det ena kan sédgas innehalla ett nyttomotiv:

For att klara av ett vuxenliv med arbete, skatter, sparande och investeringar behover
eleverna kunskaper om ekonomi. Kunskaper om samhéllsekonomi ar nédvandiga
for att kunna fatta genomténkta beslut i fragor som ror hallbar konsumtion, politik
och fordelning av resurser. Darfor introducerar skolan ekonomi i undervisningen re-
dan i de lagre aldrarna. (Skolverket, 2011a., s. 27)

Det andra argumentet daremot kan sédgas ta fasta pa vad som ses som omradets
och dmnets bildningspotential:

I hela kunskapsomréadet “Samhallsresurser och fordelning” finns manga berérings-
punkter till innehéllet i de andra kunskapsomradena och &ven till andra dmnen.
Samhaéllsekonomi och ekonomisk férdelning kan med férdel knytas ihop med poli-
tiska skiljelinjer, etiska begrepp som réttvisa och solidaritet eller till hallbarhetsfragor
i geografi eller andra &mnen. (Skolverket, 2011a., s. 27)
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Det é&r alltsd mer &n bara fragment som vi kan ta del av nér vi férsoker tolka de
inslag i bilden som innehaller kopplingar till resurstemat. Anda ar dessa inslag
svartolkade i bemérkelsen mangtydiga. Detta far till f6ljd att bilden innehaller vad
som kan liknas vid spanningar.

Att det i bilden av rummet finns en differentiering med avseende pa méanniskors
tillgang till olika typer av resurser har vi redan konstaterat. Det sociala rummet
innehaller ”skillnader mellan ménniskors ekonomiska resurser, makt och infly-
tande beroende pa kon, etnicitet och socioekonomisk bakgrund” (Skolverket,
2011b, s. 203). Det foreligger dessutom samband “mellan socioekonomisk bak-
grund, utbildning, boende och vilfard” (ibid.), sa tillgangen till en typ av resurs ar
tydligen kopplad till tillgdngen till andra typer. Bland annat hér “makt” och ”infly-
tande” till det som i bilden gors avhéngigt av ekonomiska och symboliska resurs-
tillgangar (“kon, etnicitet och socioekonomisk bakgrund”).

I kommentarmaterialets argumentation f6r samhallskunskapens relevans som
amne i grundskolans utbildning dyker emellertid en annan bild upp, som inte ar
helt och hallet forenlig med den vi tidigare betraktat. Detta sker i ett resonemang
som till synes inte alls handlar om resurser, utan om sjdlva syftet med samhalls-
kunskapsundervisningen. Forst pekar man pa en formulering i kursplanen:

Redan i kursplanens inledande mening lyfts en fér &mnet viktig utgangspunkt fram
— det faktum att manniskor har alltid varit beroende av att samarbeta nér de skapar och

utvecklar sina samhiillen. (Skolverket, 20114, s. 6; kursiv. i orig.)

Argumentet for att detta ska utgdra en av d@mnets utgangspunkter foljer redan i
den nastkommande meningen:

Pa sa sétt betonas en dynamisk syn pa samhéllet som ndgot som skapas och forand-
ras i ett stindigt samspel mellan aktiva och deltagande ménniskor. (Skolverket,
2011a, s. 6)

Givet den bild som tecknas pa annat stélle i kursplanen mellan manniskors resurs-
tillgangar & ena sidan och “makt” och ”inflytande” & den andra, kan den hér ar-
gumentationen sdgas bygga pa en outtalad premiss: manniskor har verkligen till-
gang till de resurser som krdvs for att de ska kunna vara ”aktiva” och ”delta-
gande” i det som beskrivs som ett “samarbete”. For hur ska de annars kunna utéva
“inflytande” i detta “samarbete”? ”Inflytande” hinger ju ihop med tillgdngen pa
resurser, och denna tillgdng ar differentierad i det sociala rummet. S antingen ska
“samarbete” hdr uppfattas som ett “samspel” mellan ménniskor med varierande
grad av “inflytande”, eller s ar bilderna 6verhuvudtaget inte kompatibla med
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varandra. I den ena bilden tillats insyn i det differentierade sociala rummet, medan
den andra bilden besldjar samma rum. Detta ar ett monster som kan sdgas vara
genomgdende i hur kursplanen i samhallskunskap tecknar bilden av resursers
betydelse f6r méanniskor.

Det sociala rummets differentiering visar sig som vi redan kunnat konstatera fram-
for allt i de punkter som slar fast vilket innehdll som ska ses som centralt i under-
visningen i arskurserna 7-9. Den sldja som doljer insyn i det sociala rummet i de
tidigare arskurserna kan kopplas till den progressionstanke som ar tydlig i kurs-
planen och kommentarmaterialet: ndr differentieringen dyker upp s& ”férdjupas
studierna om ekonomiska villkor” (Skolverket, 2011a, s. 28). Vi ska hér ta del av
nagra exempel pa hur resurser och resursfordelning behandlas i innehallspunkter-
na for arskurserna 4-6, innan vi ater vander uppmarksamheten mot de senare ars-
kursernas innehall.

Det forsta exemplet dr hamtat frdn en av de punkter som slar fast det centrala in-
nehallet for arskurserna 4-6 i kunskapsomradet ”Samhallsresurser och fordelning”.
Den aktuella punkten ar formulerad sa hér i kursplanen:

Privatekonomi och relationen mellan arbete, inkomst och konsumtion. (Skolverket,
2011b, s.202)

Vari bestar da denna “relation” mellan ”arbete, inkomst och konsumtion”? Kom-
mentarmaterialet motiverar innehéllet pa foljande sitt med tre argument:

[1] Eleverna ska fa insikt i att de flesta ménniskor far pengar som ersittning for ar-
bete och att ersdttningens storlek beror pa vilken typ av arbete man utfér och hur
mycket man arbetar. [2] De ska ocksa fa forstaelse for att individer och familjer maste
hushalla med sina resurser. [3] Har finns berdringspunkter med innehallet ungas
ekonomi, sparande och konsumtion i &mnet hem- och konsumentkunskap, arskur-
serna 4-6. (Skolverket, 2011a, s. 27)

”Vilken typ av arbete” manniskor utfor och “hur mycket man arbetar” avgor alltsa
hur mycket deras inkomster uppgar till, och i férlangningen ar det ocksa detta som
sdtter granserna for manniskors konsumtion. Har balanserar resonemanget mellan
flera alternativa premisser: skillnaderna i “ersattning” mellan olika “typer” av
arbete kan endera forstas som rationella (det vill sdga som baserade pa skil), som
en av det sociala rummets definierande relationer, ytterst bestamd av styrkeférhal-
landena i en kamp mellan olika intressen, eller som ett beloningssystem som fyller
en nddvandig funktion i den samhalleliga arbetsdelningen. Denna ”ateoretiska”
balansgang kan i sjdlva verket i sig ses som en slags premiss, nédvandig for att det
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underliggande progressionsmonstret i kursplanen - dar insyn i det sociala rum-
mets differentiering inte gors mojlig forrén i de senare arskurserna - ska bli tydlig-
gjort.

Progressionsmonstret framtrader dven i vart ndsta exempel. Har dr det dessutom
forenat med en tydligt rationalistisk syn pa samhéllets politiskt bestimda resurs-
fordelning. Aven denna gang handlar det om en punkt som slar fast vad som é&r
centralt innehall i kunskapsomradet “Samhéllsresurser och férdelning” i arskur-
serna 4-6:

Det offentligas ekonomi. Vad skatter dr och vad kommuner, landsting och stat an-
vander skattepengarna till. (Skolverket, 2011b, s. 202)

I kommentarmaterialet hittar vi tva argument for detta innehall:

[1] Innehallet [det offentligas ekonomi] i drskurserna 4-6 &r en fortsdttning pa nagra
centrala samhallsfunktioner i SO 1-3. [2] Harigenom [punkten ”Vad skatter ar...”] far
de kunskaper om vad som finansieras gemensamt genom skatter och vilka tankarna
bakom detta ar. (Skolverket, 2011a, s. 28)

Progressionsmonstret visar sig genom att detta innehall presenteras som ”en fort-
sdttning pa” nagot som eleverna ska ta del av tidigare i sin utbildning. Men det
finns ytterligare en intressant premiss i resonemanget: skatter och deras anvand-
ning kan forstas utifran vad som &r “tankarna bakom” dem. Offentlig resursfor-
delning ska alltsa forstas som rationell, och inte som resultatet av en politisk kamp
i det sociala rummet.

I det centrala innehallet for arskurserna 4-6 visar sig ocksa en form av besldjning av
det sociala rummet som ér latt att kdnna igen fran texterna i Kursplan 2000. Skillna-
der i resurstillgdng mellan ménniskor situeras i ett geografiskt rum snarare an i ett
socialt genom att placeras i ett internationellt perspektiv. Den tredje och sista av de
innehéllspunkter som hor till kunskapsomradet ”Samhallsresurser och férdelning”
ar formulerad pé foljande satt:

Ekonomiska villkor for barn i Sverige och i olika delar av véarlden. Nagra orsaker till,
och konsekvenser av, valstand och fattigdom. (Skolverket, 2011b, s. 202)

I Skolverkets kommentarmaterial ges detta innehéll en kort motivering:

I samband med [innehallet i punkten] i arskurserna 4-6, kan ekonomiska och sociala
dimensioner av hallbar utveckling lyftas fram och problematiseras. (Skolverket,
20114, s. 28)
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”Ekonomiska villkor for barn i Sverige” kan betyda att skillnader i sadana villkor
mellan barn i Sverige ska uppmarksammas. Men néar detta ar insatt i en fran tidi-
gare kursplaner bekant kontext, dar ”olika delar av varlden” kopplas samman med
“héllbar utveckling”, ligger det narmare till hand att tolka formuleringen som att
det handlar om att svenska barns villkor i stillet ska sdttas in i en internationellt
komparativ forstaelseram.

Innan vi tillfalligt lamnar det innehall som slés fast som centralt f6r arskurserna 4-6
ska vi slutligen kort berdra ett exempel som inte explicit handlar om resurser och
resursfordelning. I en av de punkter som hor till kunskapsomrédet “Individer och
gemenskaper” moter oss foljande innehall:

Sociala skyddsnat for barn i olika livssituationer, i skolan och i samhallet. (Skolver-
ket, 2011b, s. 201)

Detta utvecklas och motiveras i kommentarmaterialet med foljande tva argument:

[1] Barn kan stéllas infor olika livssituationer ddr de behover stod av samhallet, till
exempel av skolskoterskan, barn- och ungdomspsykiatrin eller socialtjansten. [2]
Kunskaper om sadana vélfardsstrukturer ger eleverna insikt i samhallets uppbygg-
nad och prioriteringar. [1, forts.] Eleverna kan ocksa ha en direkt praktisk nytta av

dessa kunskaper i situationer dar de sjédlva behover stod. (Skolverket, 2011a, s. 23)

Det ena argumentet handlar alltsa om elevernas praktiska nytta, eftersom de kan
”stéllas infor olika livssituationer”. Det andra argumentet kan ses som ett bild-
ningsargument. Tillsammans uppvisar de tvé dolda inneborder som &r intressanta
for oss. Dels sétts de ”sociala skyddsnéten” och ”vélfardsstrukturerna” in i ett livs-
loppsperspektiv — “olika livssituationer” — snarare dn i en social rumslighet. Detta
livsloppsperspektiv kan ses som en premiss for att innehallet ska vara forenligt
med det progressionsmonster som visat sig i andra sammanhang. Det andra som
inte uttrycks i klartext och som har ar av intresse &r att “samhallets uppbyggnad
och prioriteringar” s uppenbart placeras i ett positivt samband med barns ”prak-
tiska nytta”. Har, liksom i ett av de tidigare exemplen, skymtar alltsa en rationalist-
isk premiss: “samhallets uppbyggnad och prioriteringar” kan forstads som ratio-
nella, snarare dn som resultat av en politisk kamp.

Kursplanens progressionsmonster, som innebér ett besldjande av den sociala rums-
ligheten fram till de senare arskurserna, kan alltsa sdgas dyka upp i olika varianter:
forutom i form av en selektiv specificering, dar kon, sexualitet och etnicitet place-
ras i forgrunden, visar det sig dven nér resursers fordelning skildras i ateoretiskt
deskriptiva ordalag, nér frdgor om rattvisa sitts i samband med internationella
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forhallanden och nér offentlig resursférdelning presenteras som rationell. Vi ska
nu som avslutning pa avsnittet om resursers fordelning och betydelse se ett par
exempel pa att det sociala rummets differentiering inte ar helt sjdlvklar heller i det
innehall som slas fast som centralt i arskurserna 7-9.

I det forsta av dessa exempel moter oss ett innehdll som kan ses som en fortsatt-
ning pa den punkt som handlade om ”sociala skyddsnat”. Det &r intressant, ef-
tersom den innebdr en majlighet att se hur progressionsmonstret kommer till ut-
tryck i samband med ett specifikt innehdll. I en av de punkter som hor till kun-
skapsomradet “Individer och gemenskaper” sags foljande:

Svenska valfardsstrukturer och hur de fungerar, till exempel sjukvardssystemet, pen-
sionssystemet och arbetsloshetsforsakringen. Vilket ekonomiskt ansvar som vilar pa
enskilda individer och familjer och vad som finansieras genom gemensamma medel.
(Skolverket, 2011b, s. 202)

I Skolverkets kommentarmaterial motiveras detta innehall med tvé argument:

[1] Genom detta innehall kan @mnet samhallskunskap bidra till att eleverna far battre
kunskaper om sina egna och andras rattigheter och skyldigheter. [2] Har finns ocksa
utrymme for att studera och problematisera for- och nackdelar med offentligt och
privat finansierad valfard. (Skolverket, 2011a, s. 23f)

Ifall fragorna om “vélfardsstrukturer” och deras funktioner ska kunna handla om
“ansvar”, “rattigheter” och ”skyldigheter” maste de utga fran ndgon form av ratio-
nal. Har aterkommer alltsa ett underliggande tema som vi kunnat konstatera redan
for de tidigare arskurserna. Samtidigt innebar kommentarmaterialets andra argu-
ment ett mojliggdrande av att innehéllet kan ”problematiseras” i termer av ”for-
och nackdelar med offentligt och privat finansierad valfard”. I den implicita pre-
miss som harigenom trader fram rader alltsa ett konflikttillstind i det sociala
rummet om hur dessa “valfardsstrukturer” ska finansieras. I resonemanget om det
svenska valfardssystemet har alltsd det rationalistiska perspektivet kompletterats

med ett konfliktperspektiv. Har kan alltsa slojan lyftas undan.

Det andra exemplet dr hamtat frdn de innehallspunkter som slar fast det centrala
innehéllet for arskurserna 7-9 inom kunskapsomradet ”Samhaéllsresurser och for-
delning”. Det dr en punkt som handlar explicit om resursers fordelning i samhallet,
men inte sjdlvklart ocksd om deras fordelning i det sociala rummet:
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Hur hushallens, foretagens och det offentligas ekonomi hanger samman. Orsaker till
forandringar i samhallsekonomin och vilka effekter de kan fa for individer och grup-
per. (Skolverket, 2011b, s. 203)

Vilka “individer” och ”“grupper” det handlar om hér far vi inte veta. Det kan for-
stas tolkas som manniskor i olika positioner i det sociala rummet. Men i Skolver-
kets kommentarmaterial motiveras innehéllet i punkten pa ett siatt som aktuali-
serar en annan tolkning:

[1] I &rskurserna 7-9 blir studierna av samhallsekonomin mer komplexa. [2] Det eko-
nomiska kretsloppets modell kan anvédndas for att studera hur effekterna av en for-
dndring i en del av ekonomin, kan spridas till andra delar av ekonomin. Pa sa satt

blir sambanden mer begripliga. (Skolverket, 2011a, s. 28)

“Det ekonomiska kretsloppets modell” &r val etablerad i framstéllningar av sam-
héllsekonomi (se t.ex. Skoloverstyrelsen 1969a, s. 45f). Modellen kan sédgas inne-
béra en renodling av vissa funktioner i ekonomin: “hushéll” som konsumerar, ”fo-
retag” som producerar, “det offentliga” som genomfér olika typer av transfere-
ringar och stabiliseringar i ekonomin. I en sadan framstéllning av resursfordel-
ningen i samhallet osynliggors differentieringen i det sociala rummet som en del i
den funktionella renodlingen. Det hér &r alltsd en annan bild av resursfordelning
ar den vi stotte pa inledningsvis i det har avsnittet. Déar tecknades bilden av ett
socialt rum, differentierat med avseende pa “kon, etnicitet och socioekonomisk
bakgrund” (Skolverket, 2011b, s. 203), dar méanniskors tillgdng till resurser har
betydelse for deras ”levnadsvillkor” (Skolverket, 2011a, s. 28f). Har framtrader i
stéllet en bild av en slags samhallelig mekanik.

Konflikter i rummet

Vi har redan stott pa detaljer i bilden av det sociala rummet som uppvisar tecken
pa att det pagar en kamp i detta rum. Anda ar kursplanen i samhéllskunskap i Lgr
11 alltfor mangtydig for att den ska kunna sdgas uppvisa ett renodlat konflikt-
perspektiv. Som vi redan kunnat konstatera finns ett slags konfliktperspektiv in-
skrivet redan i kursplanens syfte, genom formuleringen ”... hur olika intressen och
dsikter uppstir och kommer till uttryck och hur olika aktorer forsoker paverka samhillsut-
vecklingen” (Skolverket, 2011b, s. 199). Men i andra delar ar bilden av rummet teck-
nad ur andra perspektiv, vilket far till f6ljd att konflikterna hamnar i bakgrunden.
Vi ska i det hér avsnittet se hur perspektiven viaxlar, s att bilden av konflikter i ett
differentierat socialt rum emellanat tillats skymta fram bakom andra bilder, som
annars haller den dold. Vi kommer ocksa att se, att vissa av de monster vi stott pa i
de foregaende avsnitten aterkommer dven hdr. Det gar att urskilja ett progres-
sionsmonster i hur konflikterna forst ska forbli dolda for eleverna i de tidigare
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arskurserna. Det gar att tydligt se hur de d6ljs nar foreteelser beskrivs som ratio-
nella, och nér konflikterna s& smaningom trader fram for eleverna i de senare ars-
kurserna gar de samtidigt att valja bort.

Inledningsvis kan vi ocksa uppmarksamma hur virden beskrivs i kursplanen och i
Skolverkets kommentarmaterial. Har skiljer sig bilden frdn den som motte oss i
laroplanernas allmédnna delar. Dar beskrivs de ”“grundldggande vardena” som
nagot som passivt och vilande kan ”“formedlas” i undervisningen. I kursplanen i
samhallskunskap dr daremot bilden en annan. Under rubriken ”Syfte” aterfinns
féljande formulering:

Den [undervisningen] ska ocksa bidra till att eleverna tillignar sig kunskaper om,
och formagan att reflektera 6ver, varden och principer som utmarker ett demokra-
tiskt samhalle. (Skolverket, 2011b. s. 199)

I kommentarmaterialet aterfinns féljande precisering av och motivering till formu-
leringen i kursplanen:

Med demokratiska vdarden och principer avses alla de varden och principer som
gradvis har fogats och kan komma att fogas till demokratibegreppet. Vilka dessa
vdrden och principer dr preciseras inte i kursplanen. Det beror pé att en lista over
demokratiska varden och principer skulle kunna bli valdigt lang, och risken finns att
nagot skulle fattas. Listan ar inte heller statisk eller en géng for alla given. (Skolver-
ket, 20114, s. 10)

”Listan ar inte heller statisk eller en gang for alla given”. Hér forefaller det som om
franvaron av en transmissiv axiologi, enligt vilken varden skulle ses som just sta-
tiska och givna (se Brameld, 1971) utgor en slags premiss for att ”véarden och prin-
ciper som utmarker ett demokratiskt samhalle” ska kunna stélla krav pa reflektion.
Den underliggande axiologin i det hédr resonemanget framstar snarast som modera-
tiv. Vardena kdnnetecknas alltsd av att de ar historiskt formade och omformade i
manskliga praktiker (a.a.). Huruvida dessa praktiker kédnnetecknas av konflikt eller
av koncensus far vi dock inte veta.

Det forsta exemplet pa hur progressionsmonstret bidrar till att dolja konflikterna i
det sociala rummet dr hamtat fran en av de punkter i kursplanetexten som slar fast
det innehall som ska vara centralt for arskurserna 4-6 i kunskapsomradet ”Besluts-
fattande och politiska idéer”:

141



Vad demokrati ar och hur demokratiska beslut fattas. Det lokala beslutsfattandet, till
exempel i elevrad och foreningar. Hur individer och grupper kan paverka beslut.
(Skolverket, 2011b, s. 202)

I kommentarmaterialet méts vi av tre argument for detta undervisningsinnehall:

[1] Hér ska eleverna bli bekanta med mer formaliserade demokratiska beslutsproces-
ser, sa som de tar sig uttryck i till exempel elevrad och féreningsliv. [2] De ska ocksa
bli medvetna om olika vagar som individer och grupper kan ta for att paverka beslut.
[3] Eleverna har ofta ett starkt rattspatos och testar gédrna sina méjligheter att bilda

opinion och paverka makthavare. (Skolverket, 2011a, s. 29)

Den underliggande forutséattning som kan skonjas i detta resonemang visar sig
vara att demokrati &r ett ordnat och rationellt system for politiskt beslutsfattande. I
detta rationella system finns formaliserade ”"vagar” som “individer” och “grupper”
kan folja om de vill “paverka” beslut och “makthavare”. Har hamnar alltsa diffe-
rentieringen i det sociala rummet i skymundan, nér den politiska kampen i samma
rum i stéllet beskrivs som rationellt ordnad.

Nésta exempel dr hamtat fran en av de innehéllspunkter for arskurserna 4-6 som
hor till kunskapsomradet “Réttigheter och rattsskipning”. I kursplanen star fol-
jande:

Sambhallets behov av lagstiftning, négra olika lagar och pafdljder samt kriminalitet
och dess konsekvenser for individen, familjen och samhallet. (Skolverket, 2011b, s.
202)

I kursplanen motiveras innehallet i punkten med tre argument:

[1] Konkreta fragor om brott och straff kan ligga en grund for forstéelsen av det
svenska rattssystemets satt att fungera och de principer det bygger pa. [2] Eleverna
ar ofta val medvetna om vad som ar rattvist och oréttvist, vilket gor det naturligt att
knyta undervisningen till elevnira fragestillningar. [3] [Kursplanen strdvar efter] att

belysa brottslighet dven ur ett sociologiskt perspektiv. (Skolverket, 2011a, s. 26)

Det svenska rattssystemet "bygger” alltsa pa “principer”, som ar formulerade for
att mota “samhillets behov av lagstiftning”. Aven hir méts vi alltsa av beskriv-
ningen av ett “system” som dr rationellt ordnat. Det ”sociologiska perspektiv” som
kommentarmaterialet ndmner syftar tydligt pa de kriminalitetens “konsekvenser
for individen, familjen och samhaéllet” som aterfinns i innehallspunkten. Det "so-
ciologiska perspektivet” later oss alltsa inte skonja den sociala differentieringen i
rummet, utan innebér snarare en slags nivaindelning av f6ljderna av kriminalitet.
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Progressionsmonstret ar ingalunda entydigt. Som vi redan kunnat konstatera finns
det dimensioner av skillnad — kon, sexualitet, etnicitet — i det sociala rummet som
tillats framtrada redan i de delar av det centrala innehéallet som galler for &rskur-
serna 4-6. Denna selektiva skillnadsspecificering kan tolkas som ett implicit erkan-
nande av att det rdder konflikter i det sociala rummet kring just dessa skillnadsdi-
mensioner. Och dven for de hogre arskurserna mots vi av olika bilder av konflikter
i det centrala innehéllet. Sadana sdtts med andra ord inte i samband med det soci-
ala rummets differentiering med nagon sjalvklar entydighet. Vart forsta exempel
pa vad som slas fast for arskurserna 7-9 dr hdmtat fran en av de innehallspunkter
som hor till kunskapsomradet “Beslutsfattande och politiska idéer”:

Sveriges politiska system med Europeiska unionen, riksdag, regering, landsting och
kommuner. Var olika beslut fattas och hur de paverkar individer, grupper och sam-
héllet i stort. Sveriges grundlagar. (Skolverket, 2011b, s. 203)

Héar moter oss bilden av politiken som ett ”system”, dar beslut fattas, som péaverkar
manniskor pa olika nivaer: “individer, grupper och samhallet i stort”. Vilka
“grupper” det handlar om far vi dock inte veta. Inte heller far vi ndgon ledtrad till
detta i de tva argument som presenteras i kommentarmaterialet:

[1] En forutsattning for att man ska kunna paverka beslutsprocesser pa ett aktivt och
framgangsrikt satt ar att man vet vem som har makten att fatta ett visst beslut. Kurs-
planen lagger darfor stor vikt vid vilken typ av beslut som fattas pd olika nivder och
varfor. [2] Genom innehallet [i punkten] breddas och fordjupas i &rskurserna 7-9 ele-
vernas forstaelse for var olika beslut fattas, pa lokal, regional, nationell och europeisk
niva. (Skolverket, 2011a, s. 29)

Den underliggande forutsattningen, som binder ihop det fastslagna innehéllet med
argumenten, dr att det politiska systemet vilar pa en rationalitet, och att denna
rationalitet utgar fran grundlagarna. Det dr denna rationalitet, som garanterar en
transparens i systemet — man “vet vem som har makten att fatta ett visst beslut” —
som utgdr forutsattningen for méanniskors ”aktiva och framgangsrika” politiska
handlande. Kursplanen ldagger ocksa ”stor vikt” vid det politiska systemets for-
mella aspekter. Har finns alltsé ingen antydan om att manniskors olika positioner i
det sociala rummet har betydelse for dessa méjligheter.

Det rationalistiska perspektivet dterkommer i ytterligare en innehallspunkt inom
samma kunskapsomrade:

Etiska och demokratiska dilemman som hanger samman med demokratiska rattig-
heter och skyldigheter. (Skolverket, 2011b, s. 203)
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Skolverkets kommentarmaterial presenterar tva argument for detta innehall:

[1] Ibland krockar olika demokratiska varderingar med varandra. Ett exempel kan
vara civil olydnad: Finns det situationer dar det &r etiskt forsvarbart att aktivt motar-
beta demokratiskt fattade beslut? Andra exempel pa etiska och demokratiska di-
lemman kan vara vilka metoder det demokratiska samhallet far anvanda sig av for
att forsvara demokratiska védrden nar dessa ifragasitts. I vilken man kan vi till exem-
pel acceptera att var kommunikation med omvarlden 6vervakas for att samhaéllet ska
kunna uppticka och forebygga hot mot demokratin? [2] Genom att diskutera och
problematisera sadana fragestéllningar kan eleverna fordjupa sin forstaelse for de-

mokratiska principer. (Skolverket, 2011a, s. 26)

De konflikter det handlar om har uppstér alltsd genom att “olika demokratiska
varderingar” —idéer — “krockar” med varandra. De sétts emellertid inte i samband
med olika intressen i det sociala rummet.

Men det rationalistiska perspektivet pa konflikter &r som sagt inte det enda som
moter oss. Det sociala rummet, med dess konflikter kring olika skillnadsdimen-
sioner, framtrader for oss i bland annat i en av de punkter som beskriver det inne-
hall som &r centralt for arskurserna 7-9 inom kunskapsomradet “Rattigheter och
rattsskipning”:

Hur normuppfattning och lagstiftning paverkar varandra. (Skolverket, 2011b, s. 203)
Det gar att urskilja tva argument for detta innehall i kommentarmaterialet:

[1] Med [innehallet i punkten] 6ppnar kursplanen fér diskussioner om hur sam-
héllets lagstiftning kan férdndras nar det sker normforskjutningar i samhallet. Och
det omvinda forhallandet: hur nya lagar kan férdndra méanniskors varderingar. [2]
Inom ramen for innehallet om normuppfattning finns ocksa mdojligheter att kritiskt
granska de normer som rader i olika sammanhang. Genom ett normkritiskt pers-
pektiv kan man upptacka normer som verkar fortryckande eller begransar man-
niskors mdjligheter beroende pa till exempel kén, etnicitet eller alder. (Skolverket,
2011a, s. 27)

Haér ar alltsa den underliggande premissen av annat slag an i de ndrmast forega-
ende exemplen. Det finns normer, majliga att paverka genom exempelvis lagstift-
ning, som kan relateras till differentieringen i det sociala rummet, och som dessu-
tom kan bidra till att “fortrycka” méanniskor eller “begransa deras mojligheter”. Att
undervisningen ska uppmarksamma denna sociala inbdddning presenteras inte
som ett krav utan som en mgjlighet. Det dr dessutom vairt att notera tva detaljer i
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resonemanget. For det forsta far vi inte veta ifall samma normer som verkar be-
gransande for vissa manniskors mojligheter samtidigt framjar andra méanniskors
mojligheter. Relationaliteten ar alltsa inte sjalvklar utan i bésta fall implicit. For det
andra &r den foreslagna specificeringen av skillnad i det sociala rummet dven har
selektiv: det gar att kritiskt granska normer for kon, etnicitet och alder. Vi far dock
inte veta ifall det ocksa gar att kritiskt granska normer f6r exempelvis fordelningen
av egendom eller inkomst, dven om den selektiva specificeringens status som ”ex-
empel” antyder att sa skulle kunna vara fallet.

Aterigen stoter vi alltsa pa valbarheten — méjligheten att behandla, men samtidigt
ocksa mojligheten att vilja bort — som en del av det monster i vilket bilden av kon-
flikter i det sociala rummet framtrader. Att detta ocksd verkligen handlar om ett
monster ar tydligt. Valbarheten aterkommer namligen, bland annat i en slags
“motbild” till den rationalistiska framstallningen av politik vi behandlat hér. I en
av de punkter som fastslar det innehdll som &r centralt inom kunskapsomradet
“Beslutsfattande och politiska idéer” for arskurserna 7-9 stér det:

Individers och gruppers majligheter att paverka beslut och samhaéllsutveckling samt
hur man inom ramen f6r den demokratiska processen kan péaverka beslut. (Skolver-
ket, 2011b, s. 204)

I Skolverkets kommentarmaterial aterfinns tva argument for detta innehall. Det
forsta av dessa argument kan sédgas vila pd samma rationalistiska grund som vi
stott pa tidigare. Det andra refererar daremot till ett annat innehdll, som vi upp-
méarksammade inledningsvis i detta kapitel:

[1] Det innehallet [i den aktuella punkten] kan kopplas direkt till de olika nivderna
for beslutsfattande i Sverige. [2] Det kan ocksa problematiseras i samband med skill-
nader mellan ménniskors ekonomiska resurser, makt och inflytande i kunskapsomradet

”Samhdllsresurser och fordelning”. (Skolverket, 2011a, s. 30; kursiv. i orig.)

Fortsdttningen pa innehallspunkten ”skillnader mellan manniskors ekonomiska
resurser, makt och inflytande...” lyder som vi redan konstaterat ”... beroende pa
kon, etnicitet och socioekonomisk bakgrund” (Skolverket, 2011b, s. 203). Konflik-
ter, har forstddda som politik, kan med andra ord behandlas mot en bakgrund av
en selektiv specificering av differentieringen i det sociala rummet. Men de kan
ocksa forstas som ingdende i ett rationellt system. Sjdlva valbarheten, som medger
att man véljer det ena eller det andra perspektivet, eller for den delen bada, fram-
star med andra ord som den sammanhallande premissen i den hir argumentation-
en.
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Sist men inte minst maste den valbarhet som i olika sammanhang kunnat uttolkas
sdttas i samband med ett annat tema i kursplanen, som hittills inte berorts, men
som har ett direkt samband med frdgan om hur konflikter i det sociala rummet ska
behandlas i undervisningen enligt kursplanetexten. I kursplanens syfte kan namli-
gen innebdrden av ldroplanernas objektivitetsprincip sdgas bli kvalificerad till att
inte gdlla enbart manifesta ideologiskillnader. Denna kvalificering sker i ett reso-
nemang som betonar vikten av en helhetssyn pa samhallsfragor och samhallsstruk-
turer:

Undervisningen ska ge eleverna forutsattningar att se samhéllsfragor ur olika per-
spektiv. (Skolverket, 2011b, s. 199)

Det argument som presenteras i direkt anslutning till kravet signalerar att dessa
perspektiv handlar om nagot mer latent 4n enbart 6ppet uttryckta ”askddningar”:

Pa sa sétt ska eleverna utveckla forstaelse for sina egna och andra manniskors lev-
nadsvillkor, betydelsen av jamstalldhet, hur olika intressen och asikter uppstar och
kommer till uttryck och hur olika aktorer forsoker paverka samhallsutvecklingen.
(Skolverket, 2011b, s. 199)

I Skolverkets kommentarmaterial kopplas kursplanens krav pa att eleverna ska
utveckla en helhetssyn inledningsvis till att samhallskunskapsamnet hédmtar sitt
innehall fran flera olika vetenskapliga discipliner. Darefter gar resonemanget vi-
dare:

Men helhetssynen handlar inte bara om ett erkdnnande av @mnets méangvetenskap-
liga uppbyggnad. Lika viktigt &r att eleverna far forutsattningar att se samhaéllsfragor
ur olika perspektiv. Det kan handla om att tillimpa genus- eller klassperspektiv, det
kan ocksé vara att féra resonemang som tar fasta pa fordelar och nackdelar eller vin-
nare och forlorare. Andra tdnkbara perspektiv dr samhallsfragor och samhaéllsstruk-
turer pa individ-, grupp- och samhallsniva, eller pa lokal, nationell och internationell

niva. (Skolverket, 20114, s. 7; kursiv. i orig.)

Detta krav pa att samhallet ska studeras ur olika perspektiv — daribland klass- och
genusperspektiv — kan tolkas som en forstarkning av objektivitetsprincipens for-
mulering om ”allsidighet”. De exempel som anges kan betraktas som meningser-
bjudanden som ger eleverna mojlighet att gora kritiska omtolkningar av den soci-
ala varlden. Om denna tolkning ska ses som giltig, sa blir ocksé objektivitetsprin-
cipens krav pa allsidighet forstarkt genom att omfatta dven den spanning mellan
legitimering och kritik som finns pa en latent niva. Om detta krav pa perspektive-
ring & andra sidan stélls mot den valbarhet som har kunnat uttolkas i det centrala
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innehallet, sa gar en spanning samtidigt att skonja: & ena sidan helhetssyn och all-
sidighet som garanter for undervisningens ideologiska neutralitet, men 4 andra
sidan ocksd moijligheter att vélja bort de perspektiv som utgdr grunder for dessa
garanter.

Bilder i ett kalejdoskop

Kursplanen i samhéllskunskap i Lgr 11 anger som ett av syftena med undervis-
ningen i dmnet att eleverna ska ges ”... forutsittningar att se samhallsfragor ur
olika perspektiv” (Skolverket, 2011b, s. 199). De samhallsbilder som éaterfinns i
kursplanen kan ocksa sdgas vara tecknade ur just olika perspektiv. Av dessa ar den
bild som gestaltar det sociala rummets differentiering bara en av flera. Det finns
namligen andra bilder som konkurrerar med bilden av ett differentierat och kon-
fliktfyllt socialt rum: bilden av ett rationellt samhaélle, bilden av ett funktionellt
samhalle, bilden av ett samhalle befolkat av individer som kan péaverka sina egna
och andras livsvillkor. Ett tydligt progressionsmonster tillater ocksa dessa andra
bilder att dominera framstéllningen i de delar av kursplanen som avser undervis-
ningen i de tidigare arskurserna i grundskolan. For arskurserna 7-9 dr framstall-
ningen mer komplex och skiftande, och samhallsbilderna framtrader har som i ett
kalejdoskop: vad som blir synligt avgors av vilket perspektiv som anldggs. Och
detta konstaterande kan ocksa sdgas sdtta fingret pa att bilden av det sociala rum-
mets differentiering, oavsett hur den ar tecknad, inte kan synliggora sig sjdlv i en
undervisningspraktik. Laroplaner foreskriver inte bara undervisningspraktikens
innehall utan ocksa dess form. I det f6ljande kapitlet gors en samlad analys av hur
det sociala rummets differentiering gestaltas i kursplanen i samhaéllskunskap i Lgr
11. I denna analys tas dels fasta pa hur bildens olika delar legitimeras med avse-
ende pa deras legitimitet och traditionalitet, och dels med avseende pa i vilket av-
seende de kan sdgas utgora ett kunskapsinnehall i en for eleverna politisk och mo-
ralisk mening.
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KAPITEL 8. RUMMET FRAMFOR TEXTEN

De bilder av det sociala rummets differentiering som har gjorts upplétna genom
analysen av de olika styrdokumentstexterna &r i en mening bilder som dven fore-
skrivs som kunskapsinnehall i undervisningspraktiken i samhallskunskap i grund-
skolan. Men i en annan mening &r perspektivet annorlunda i en praktik situerad i
tid och rum. De tva texter i Kursplan 2000 som lasts hdr giller inte langre som
kursplaner. Inte heller géller texten i Lpo 94, &ven om denna i langa och for den
héar studien vasentliga delar 6verensstimmer med motsvarande avsnitt i den nuva-
rande laroplanen. Idag ar det Lgr 11 som &r laroplan for grundskolan, och den dari
ingdende kursplanen i samhaéllskunskap dr den text som mer specifikt giller som
styrdokument f6r undervisningspraktiken i samhaéllskunskap. Sett ur det perspek-
tivet dr det den sambhallsbild som moter lasaren i de olika delarna i Lgr 11 som ar
den intressanta.

Men dven om den nu géllande kursplanen i samhallskunskap ar det dokument
som har status som formell styrkalla i den har aktuella undervisningspraktiken,
gar det darmed inte att bortse fran de styrdokument som géllt tidigare. Kursplan
2000, som géllde som d&mnesspecifikt styrdokument i ett drygt decennium, och Lpo
94, som gallde som laroplan i nastan 20 ar, kan fortfarande antas utdva inflytande
over undervisningspraktiken och innehallet i denna. Den vidldokumenterade trog-
het som kdnnetecknar forandringsprocesser i skolpraktiken, och som ur ett herme-
neutiskt perspektiv kan anses vittha om denna praktiks traditionalitet, ar skil nog
for ett sadant antagande (se d@ven Lindensjo & Lundgren, 2000; Lundgren, 1999).
De styrdokument som gallt tidigare utgor i den meningen exempel pé informella
styrkallor, som kan antas inneha legitimitet i kraft av sin traditionalitet. De sam-
hallsbilder de uppvisar innehaller detaljer som far delarna i den nuvarande kurs-
planens bild av det sociala rummets differentiering att framstd som mer eller
mindre véletablerade i skolpraktiken. Betraffande samhallsbilden i ldroplanernas
allmdnna delar kan den rentav sdgas erbjuda en dubbel legitimitet at den nu gal-
lande kursplanen: dels presenteras den i en formell styrkalla som i sammanhanget
maste betraktas som 6verideologisk, och dels har den haft denna officiella sanktion
i snart tva decennier.

I det forsok till syntes som presenteras i detta kapitel dr det darfor den samhalls-
bild och de delar av denna som ingar i kursplanen i Lgr 11 som tolkas, men i denna
tolkning gors dven jamforelser med laroplanernas allmanna delar och med texterna
i Kursplan 2000. Dessutom diskuteras kursplanen i Lgr 11 ur ytterligare ett per-
spektiv, som varit frinvarande i de forgdende kapitlen, men som signalerades i
kapitel fyra: lamnar laroplanstextens foreskrifter for undervisningspraktiken i
samhéllskunskap nagot utrymme for det slags politisk-moraliska kunskapsinne-
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hall som differentieringen i det sociala rummet hér betraktas som? Det &r alltsa inte
bara bilden av det sociala rummets differentiering — gestaltningen av det kritiska
kunskapsinnehéllet — som har placeras i fokus, utan dven laroplanen som form.

Bild...

Trots att den bild av det sociala rummets differentiering som presenteras i sam-
hallskunskapens nu géllande kursplan hér karaktdriserats som “kalejdoskopisk”
(se kapitel sju), framstar vissa av dess detaljer som mycket tydliga. Det géller gene-
rellt f6r de delar som ar formulerade sa att de stéller krav pa att £ bli upplatna som
ett innehdll i undervisningspraktiken. Tydligheten galler omvant ocksa for de delar
av det sociala rummet som &r forpassade till osynlighet utanfor bildens ramar ge-
nom de begrinsningar for verksamheten som aterfinns i kursplanen.

Det ar tva detaljer i bilden som framstar tydligare &n alla andra. I ena fallet handlar
det om ett krav och i det andra om en begransning. I bada fallen géller dock att de
kan sdgas vara véletablerade i kraft av att ha funnits med i laroplanen alltsedan
Lpo 94 infoérdes och i kursplanerna i samhaéllskunskap i ett och ett halvt decen-
nium. Det som asyftas &ar dels vad som i texterna benamns “jamstélldhet” och den
forstarangsstéllning detta ska ges bland sociopolitiska varden, och dels den fran-
varo av problematisering i forhallande till den differentierade tillgangen till olika
typer av resurser som kannetecknar formuleringarna om etniska grupper, minori-
teter och integration.

I bildens forgrund, utvald bland alla tdnkbara skillnadsdimensioner, moter oss
med andra ord ett krav pa att relationerna mellan kénen ska behandlas i undervis-
ningen. Kravet bestar i att “betydelsen av jamstdlldhet” finns inskriven redan i
kursplanens syftesavsnitt, men ocksa i att skillnadsdimensionen “koén” hor till det
som undslipper de begransningar som foljer av det progressionsmonster som kun-
nat konstateras i kursplanetexten (se kapitel sju). Redan i drskurserna 4-6 ska alltsa
“konsroller” behandlas i samband med saval studiet av stereotyper i medierna
som i det innehall som har familjen i fokus. Kon &r ocksa en skillnadsdimension
som anvands genomgdende tillsammans med etnicitet och socioekonomisk bak-
grund nar social differentiering skrivs fram som ett perspektiv pa olika undervis-
ningsinnehall i de senare arskurserna. Men vad som framfor allt skjuter fram
konsdimensionen till férgrunden i bilden och ger den legitimitet &r att den &r saval
overideologiskt sanktionerad som véletablerad. Alltsedan Lpo 94 introducerades
som laroplan i grundskolan har formuleringarna i avsnittet ”Skolans vardegrund
och uppdrag” om ”jamstélldhet mellan kvinnor och man” och om att “motverka
traditionella konsmonster” funnits som centrala inslag i skolans manifesta ideo-
logi. Och dven i kursplanerna i samhallskunskap har det i 6ver ett decennium fun-
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nits ett krav pa att skillnadsdimensionen “kon” ska ges en sérstillning nar fragor
om rattvisa ska behandlas. I den kursplan i &mnet som hor till Kursplan 2000 talas
om ”... lika réatt och mojligheter” for méanniskor av olika kon, medan “klass” och
"etnisk bakgrund” endast anses motivera det symboliska erkdnnande som ligger i
”... aktningen for varje manniskas egenviarde”. Mot denna bakgrund torde den
relativisering av jamstdlldhetstemat som kan sdgas bli erbjuden i den gemen-

samma kursplanen for SO-dmnena i Kursplan 2000 vaga latt.

Om konsdimensionen och jamstélldheten reser ett tydligt krav p& behandling i
undervisningen, utgor franvaron av sjdlva den sociala rumsligheten i de innehélls-
sammanhang som innefattar fragor om etnicitet, minoriteter och integration ett lika
tydligt exempel péd att laroplanstexter innehéller begransningar. Betydelsen av
position i det sociala rummet, och den darmed vidhiftande tillgdngen till olika
typer av socialt fordelade resurser, faller namligen helt utanfor bildens ramar, av
de formuleringar som lyfter fram sddana fragor att doma. Och detta dr dessutom
sanktionerat och etablerat i en omfattning som gor att det tamligen val tal en jam-
forelse med kravet pa konsdimensionens fOrstarangsstallning. Alltsedan den
klasslosa “kulturella mangfalden” skrevs in som kod for etnisk och nationell skill-
nad i vardegrundsavsnitten i Lpo 94, har denna kulturalisering av skillnad varit ett
genomgaende tema i skolans styrdokument. Texterna i Kursplan 2000 utgor har
alls inga undantag: i bade den for SO-amnena gemensamma kursplanen och i den
for samhallskunskapsdmnet specifika kursplanetexten presenteras “kulturell
mangfald” som nagot som "“praglar” samhaéllet. Och i ingen av dessa texter presen-
teras heller ndgon utgdngspunkt for en alternativ tolkning av begreppet. Begréns-
ningen i fraga kan med andra ord antas dga en dubbel legitimitet genom att vara
savil legal som traditionell.

Monstren i bildens forgrund &r intressanta i sig, eftersom de kan sdgas askadlig-
gora den selektiva specificeringen av social skillnad som gor det mgjligt att skonja
bildens ideologiska konturer. Men de &r ocksa betydelsefulla pa ett annat satt. For i
och med att de dr placerade framfor bildens &vriga delar bidrar de till att skymma
de ideologiska spanningar som forefaller vara latenta i bildens centrum. I mitten av
bilden, ddr den sociala rumslighetens sjdlva definition aterfinns i form av manni-
skors differentierade tillgang till socialt fordelade och omtvistade resurser av olika
slag, 4r monstren namligen langt ifran lika tydliga.

A ena sidan aterfinner vi dar krav, tydligt formulerade kan det tyckas, pa att den
sociala rumsligheten, specificerad som den betydelse som kan tillskrivas “koén,
etnicitet och socioekonomisk bakgrund”, ska behandlas i innehdllssammanhang
som innefattar ”“ekonomiska resurser, makt och inflytande”. Dessa krav omfattar
aven sambanden mellan olika former av resurser, ndrmare bestamt mellan ”socio-
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ekonomisk bakgrund, utbildning, boende och vélfard”. Har gors resursfordelning
till ett politiskt och moraliskt laddat tema genom att kopplas till sociopolitiska
vardebegrepp som “jamlikhet och jamstélldhet” och “rdttvisa och solidaritet” och
sdtts i relation till differentieringen i det sociala rummet. Resursfordelning beskrivs
ocksd som négot som &r av betydelse for manniskors mojligheter till inflytande pa
olika omraden i samhallet. Detta kan tyckas vara starka krav, sérskilt som de ater-
finns i det avsnitt i kursplanen som har rubriken ”Centralt innehall”.

I bildens mitt aterfinns ocksa olika erbjudanden, enligt vilka olika slags undervis-
ningsinnehall kan séttas i samband med differentieringen i det sociala rummet. Till
dessa innehall hor barns och ungdomars manniskoblivande som antas vara fore-
mal for paverkan, "till exempel av socioekonomisk bakgrund, koén och sexuell
laggning”. Dit hor ocksa forhallanden och skeenden inom politiken, som kan pre-
senteras som en kamp mellan olika intressen situerade i det sociala rummet, samt
mediernas sambhalleliga roll och de normer som galler inom rattsomradet. Det fore-
faller alltsd som om bilden av det sociala rummets differentiering tydliggors av
dessa erbjudanden.

Men detta ar inte entydigt. Erbjudanden innebar inte att ndgot ska utan att det kan
utgora del av ett undervisningsinnehall. Detta innebar alltsd omvant att det ocksa
kan viéljas bort till forman for andra aspekter pa samma innehall. Denna valbarhet
dr, som vi redan sett i kapitel sju, en av de former i vilka det sociala rummet kan
beslojas. Nar kursplanen presenterar kopplingar till det sociala rummets differen-
tiering som erbjudanden innebér detta alltsa samtidigt att detta kunskapsinnehall
relativiseras. Kursplanen innehaller dessutom vad som kan ses som konkurrerande
erbjudanden. Syftets bild av ménniskor som ”aktiva och deltagande” alldeles oav-
sett position i det sociala rummet dr exempel pa ett sadant konkurrerande erbju-
dande.

Krav och erbjudanden &r ocksa forenade med begransningar. Nar det géller kravet
pa att differentieringen i det sociala rummet ska finnas med som ett av de perspek-
tiv utifrdn vilka sambhallet studeras, dr detta férenat med tydliga begransningar.
For det forsta ar den sociala rumsligheten i langa stycken franvarande i det innehall
som anges som centralt for de tidigare arskurserna. Det tydliga progressionsmons-
ter som vi tidigare kunnat urskilja (se kapitel sju) ar alltsd i detta sammanhang en
form av begrdnsning. For arskurserna 4-6 presenteras foljaktligen olika delar av
undervisningsinnehallet - inkomstfordelning, offentlig ekonomi, vad som kallas
“valfardsstrukturer” — antingen som uttryck for rationalitet eller ur ett livslopps-
perspektiv. Massmedier framstdlls som relevanta studieobjekt i sig och som ett
omrade dédr eleverna kan tridna sina fardigheter. Dessa innehall ska sattas i sam-
band med det sociala rummets differentiering forst i &rskurserna 7-9. For det andra
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skyms differentieringen i det sociala rummet nér samhallet skildras utifran ration-
alistiska eller funktionalistiska perspektiv. Samhallsbilden i kursplanen kan med
andra ord liknas vid en bild bestdende av flera olika typer av bilder: férutom bil-
den av det differentierade sociala rummet, som kan sdgas utgora en sociopolitisk
samhallsbild, finns dar aven bilder som kan karaktariseras som rationalistiska och
funktionalistiska. Sjdlva den sociala rumsligheten skyms ocksa av den dualistiska
bild av ”individen och samhallet” som &r framtrddande i kursplanetexten. Det
sociala rummets differentiering ges med andra ord langt ifrdn ndgon entydigt stark
legitimitet som kunskapsinnehadll i kursplanen.

Denna spéanning i bildens centrum - dér det sociala rummets differentiering kan
sdgas vara ett av de perspektiv som konkurrerar om att pragla undervisningsinne-
hallet — ar ocksé traditionellt etablerad. Den har funnits i 6ver ett decennium som
en spanning mellan den gemensamma kursplanen fér SO-dmnena och den dmnes-
specifika kursplanen i samhallskunskap i Kursplan 2000, ddr den forstndmnda
uppvisar en betydligt mer entydig bild av méanniskans sociala tillvaro i ett socialt
rum &n vad som gors i den sistndmnda, dar samhallet &r befolkat av vad som ses
framstalls som “individer”. Och den ska ocksa forstds mot bakgrund av den legalt
legitima bild av det sociala rummet som vi mots av vid lasningen av laroplanens
allmdnna delar. For dér ar bildens centrum osynliggjort bakom en ideologisk sldja,
som doljer den differentierade tillgdngen till resurser i olika positioner i det sociala
rummet. Kursplanen ér, vilket inte far glémmas bort, del av en laroplan som fore-
skriver och legitimerar tolkningarna av kursplanens samhallsbilder.

... och form

Det finns alltsé ett kunskapsinnehall i amnet samhallskunskap. Den bild som har
har tecknats av det sociala rummets differentiering kan ségas vara ett kunskapsin-
nehall i det explicita undervisningsinnehall som anges i kursplanen. Men laropla-
nen innehaller férutom ett anvisat innehall ocksa foreskrivningar om sjdlva den
praktik dér det ska undervisas om innehallet. Laroplanen kan alltsa sédgas teckna
ytterligare en bild, och i den bilden framtrader villkor f6r undervisningen om det
sociala rummets differentiering.

Lgr 11 ar konstruerad for att majliggora planering for och kontroll av ett bedom-
nings- och graderingsbart utfall (se Nordin, 2012; 2014). Detta utfall ska kunna
anvandas for jamforelser mellan elever, skolor och kommuner, eftersom det antas
kunna fungera som matt pa den likvéardighet som krévs i skollagen. Detta fram-
kommer inte minst vid en ldsning av det utredningsbetankande - Tydliga mdl och
kunskapskrav i grundskolan: forslag till nytt mdl- och uppfoljningssystem : betinkande
(SOU 2007:28) — som forebadade laroplansreformen och i Tydligare mdl och kun-
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skapskrav — nya liroplaner for grundskolan (Prop. 2008/09:87), den proposition som
regeringen Overldmnade till riksdagen den 4 december 2008 och som dér bifdlls. I
utredningsbetankandet konstateras brister i den davarande ldroplanen, Lpo 94, och
det foresprakas darfor tydligare samband i kursplanerna mellan de mal som
undervisningen planeras utifrdn och de kunskapskrav som ska ligga till grund for
bedémningarna av elevernas prestationer:

Sambandet mellan malen i kursplanerna a ena sidan och kraven for betygen a andra
sidan maste vara tydligt och begripligt. Att kursplanemaélen anger vilka kunskaper
undervisningen i ett &mne skall leda till far anses vara sjalvklart. Betygskriteriernas
uppgift ar att precisera de olika betygsstegen. Malen skall riktas till lararna och ange
vilka kunskaper undervisningen skall leda till, medan betygskriterierna skall ge 1a-
rarna ett verktyg for att bedoma de kunskaper eleven visar att han eller hon besitter.
Ser man malen och betygskriterierna som delar i ett sekventiellt handlande sa utgor
malen underlag for planering och genomférande av undervisningen medan kun-
skapskraven i form av betygskriterier dr instrument for att avgora resultatet av
undervisningen, dvs. vilka kunskaper eleverna visar att de har tillignat sig genom
undervisningen. (SOU 2007:28, s. 202f)

Detta f6ljs upp i propositionen:

Manga fler elever bedéms kunna na skolans kunskapsmal om malstrukturen gors
tydligare, elevernas kunskaper kontinuerligt f6ljs upp och utvdrderas samt att stod
sétts in tidigt. For detta arbete maste dock skolan ha forbattrade redskap for uppfolj-
ning och utvardering bade av elevens kunskapsutveckling och den egna verksam-
heten. Dagens laroplan for det obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och fri-
tidshemmet (Lpo 94) och tillhorande kursplaner ger inte skolan de tydliga styrdo-
kument som behodvs for att kunna gora uppfoljningar pa individ- och verksamhets-
niva. En okad precisering av mal och krav i styrdokumenten bedéms kunna ge en
okad likvardighet i bedémningen av elevers kunskaper och graden av méluppfyl-
lelse. Det bedoms ocksa underldtta uppfoljningar pa verksamhetsniva. Regeringen
avser darfor att infora tydligare och mer lattillgangliga styrdokument for grundsko-
lan och motsvarande skolformer i form av samlade laroplaner med nya kursplaner.
For att ytterligare starka uppfoljningen av elevernas kunskaper har regeringen ocksa
aviserat att infra nationella kunskaps- krav i arskurs 3, 6 och 9. (Prop. 2008/09:87,
s. 7f)
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Vad som med andra ord efterstrévas ar ett stirkande av sambanden mellan laro-
planens mél, medel och bedomningsinstrument, och ddrmed av den instrumentali-
tet som ses som garant for den 6nskade forbattringen av elevernas prestationer>.

Att grundstrukturen i laroplanen kan ses som ett uttryck for en rationalitet praglad
av techne blir ocksa tydligt vid en tolkning av kursplanen i samhallskunskap. Vad
de enskilda kursplanerna betréaffar skiljer sig Lgr 11 pa flera satt frdn dess ndrmaste
foregangare. Kursplanerna i Lgr 11 ar en del i sjalva laroplanen, och inte — som i
Lpo 94 — delar i ett separat dokument. Den uppdelning i strdvansmal och uppna-
endemal som fanns i Lpo 94:s kursplaner, dér de forstndmnda skulle utgora ut-
gangspunkter for planering av undervisningen och de sistndmnda ange utgangs-
punkterna for bedomning, dr borttagen. I stéllet finns i kursplanen i samhallskun-
skap i Lgr 11 ett syfte som utmynnar i sex évergripande och langsiktiga mal. Hur
dessa mal ar utformade far vi anledning att aterkomma till langre fram. Méalen kan
i alla fall sdgas utgora ena delen i en slags inramning av det som i kursplanen kal-
las ”centralt innehall”, och som ocksa ar nytt i jamforelse med de olika kursplaner
som utkom under Lpo 94:s tid. Den andra delen av inramningen utgors av de kun-
skapskrav — preciserade for olika betygssteg for arskurserna tre%, sex och nio — som
avslutar kursplanetexten.

Det finns en tydlig och uttrycklig relation mellan de sex langsiktiga mélen och de
kunskapskrav som enligt kursplanen ska utgéra utgangspunkter f6r bedomning
och betygsidttning. I Skolverkets kommentarmaterial framkommer detta explicit:
”Eleverna ska ges mojlighet att utveckla formdgorna i de langsiktiga malen genom
hela grundskoletiden. ” (Skolverket, 2011a, s. 32; kursiv. tillagd). Det i citatet kursi-
verade ordet formdgorna ska ses som ett nyckelbegrepp i sammanhanget. Genom
detta begrepp kan namligen kunskapskraven sdgas bli inskrivna redan i malen.
Kommentarmaterialet fortsatter: “Har foljer en overgripande beskrivning av ut-
vecklingen i formégorna, det vill siga progressionen, i amnet samhallskunskap och
hur den skrivs fram i kunskapskraven.” (ibid.; kursiv. tillagd)

Texten i kommentarmaterialet refererar alltsa till ndgot man bendmner ”for-
magor”, som i kursplanen i samhallskunskap &r sex till antalet. Det dr dessa pa-

3% Den tolkning som hir gjorts av Lgr 11 kan jimforas med den som aterfinns i Sundberg
och Wahlstrom (2012). Dér karaktériseras laroplanen som a standards-based curriculum”,
det vill sdga som en laroplan innehallande bland annat specificerade forvantningar pa vad
eleverna ska kunna, ett bedomningssystem for att utvdardera elevernas prestationer, och ett
systematiskt ordnande [alignment] av de olika element som ingér i det aktuella bedom-
ningssystemet (s. 348).

55 Eftersom inga betyg ges i arskurs tre &r kunskapskraven hir endast formulerade i ett steg.
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stddda formagor som utgdr den progression i amnet som i avsnittet om kunskaps-
krav operationaliseras i form av bedémningsbara prestationer av olika slag. I kurs-
planen ar det textavsnitt som innehaller de langsiktiga mélen, och som presenteras
som en sammanfattande konklusion av syftet, formulerat pa foljande sétt:

Genom undervisningen i &mnet samhéllskunskap ska eleverna sammanfattningsvis
ges forutsédttningar att utveckla sin férmaga att

e reflektera 6ver hur individer och samhaéllen formas, forandras och samverkar,

e analysera och kritiskt granska lokala, nationella och globala samhallsfragor ur olika
perspektiv,

® analysera samhallsstrukturer med hjadlp av samhallsvetenskapliga begrepp och
modeller,

e uttrycka och vidrdera olika stindpunkter i till exempel aktuella samhallsfragor och
argumentera utifran fakta, varderingar och olika perspektiv,

e soka information om sambhallet fran medier, Internet och andra kallor och vardera
deras relevans och trovardighet,

o reflektera 6ver manskliga rattigheter samt demokratiska vérden, principer, arbets-
sétt och beslutsprocesser. (Skolverket, 2011b, s. 199f)

Kommentarmaterialet dskadliggor hur var och en av dessa sex formagor formule-
ras i kursplaneavsnittet om kunskapskrav i de olika arskurserna. For att visa hur
mal och kunskapskrav binds samman genom det som kallas formagor kan har
foljande exempel visas:

[Formagan att]

— analysera och kritiskt granska lokala, nationella och globala samhallsfrdgor ur olika
perspektiv

och

— uttrycka och vardera olika stdndpunkter och argumentera utifran fakta, vardering-
ar och olika perspektiv

Naér det géller formagorna att analysera och kritiskt granska samhallsfragor och att
uttrycka och vardera olika standpunkter utgar progressionen i de tidigare arskurser-
na fran samtal om elevnéra samhallsfragor dar eleven framfér synpunkter, kommen-
tarer och fragor. I senare arskurser pa de hogre betygsnivéerna krévs att eleven visar
ett allt storre djup i sina undersékningar och resonemang om samhallsfragor, forst
utifrdn négot perspektiv och successivt utifran flera olika perspektiv. Pa de hogre be-
tygsnivaerna i senare arskurser krévs dessutom att eleven virderar och uttrycker
stindpunkter med allt mer vélgrundade resonemang och argument. (Skolverket,
2011a, s. 33)
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Det torde redan hér sta klart att kursplanen uppvisar tydliga tecken pa den slags
techne-praglade rationalitet som beskrivs av Joseph Dunne (1997; 2005) (se kapitel
fyra). Kursplanen &r — liksom de 6vriga kursplanerna som ingar i Lgr 11 — utfor-
mad for att tillhandahalla tydliga kriterier for att det ska vara mojligt att pa for-
hand planera undervisningen och styra densamma i riktning mot ett 6nskat utfall.
Men det gar ocksa att utifrdn det givna exemplet diskutera vad som karaktériserar
den kunskap som undervisningen i samhallskunskap syftar till. Den citerade texten
visar hur tva till synes politiskt och moraliskt laddade méal under loppet av skol-
gangen ska omsattas i bedomningsbara elevprestationer. Att “kritiskt granska
samhallsfragor” och “uttrycka och vardera olika standpunkter” forefaller vid
forsta anblicken vara exempel pé ett i amnet etablerat demokratifostransinnehall.
Men om man skrapar lite pa den retoriska fernissan sa blir bilden en annan.

Skolverkets kommentarmaterial har ndmligen redan tidigare, i ett resonemang om
syftet i kursplanen, kommit med ett klargérande i frdga om hur politiska samtal
ska betraktas i undervisningen. Detta resonemang kan hdr presenteras som en
argumentationskedja. I kommentarmaterialet konstateras att:

Ett centralt syfte med undervisningen i samhallskunskap é&r [...] att eleverna ska fa
mojligheter att uttrycka och prova sina stillningstaganden. (Skolverket, 2011a, s. 10; kur-

siv. i orig.)
Detta konstaterande ges stod genom tre argument:

[1] Amnet samhallskunskap lever mitt i den pagaende samhéllsdebatten, da en stor
del av amnets innehall handlar om aktuella intressekonflikter eller politiska kontro-
verser. [2] En grundforutsattning for att eleverna ska kunna delta i samhéllsdebatten
och vara med och paverka utvecklingen &r att de har kunskaper om samhallets struk-
turer och samhallsvetenskapliga begrepp. [3] [Eleverna] behover [...] f& 6vning i att
ta del av samhallsdebatten i olika medier och hur man formulerar standpunkter och
granskar budskap. (Skolverket, 2011a, s. 10)

Argumentationen avslutas med vad som kan ses som en bestdmning i samman-
hanget, det vill sdga en utsaga som avgransar giltigheten i det ansprak som reso-
nemanget slar fast:

Kursplanen kréver inte att eleverna ska bilda sig en egen uppfattning och argumen-
tera for den. Att vardera ndgon annans standpunkt behoéver inte heller betyda att
man avsljar huruvida man sjilv delar standpunkten eller inte. (Skolverket, 2011a, s.
10)

Man kan hér borja skonja en underliggande begransning i vad som laggs in i de
”formagor” som kursplanen anger som mal for undervisningen. Om de ”stand-
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punkter” eleverna ska bilda sig och formulera inte behdver vara deras “egna”, da
ar det ocksa tdnkbart att den “férméga” som héar avses inte behdver grundas i ett
tillignande av undervisningsinnehallet som en kunskap i moralisk mening. Och
precis den tolkningen, som innebéar att den kunskap som pekas ut som onskvard
och som kunskapskrav inte behover vara nagot mer an en instrumentell formaga,
far stod vid ldsningen av ett annat avsnitt i kommentarmaterialet. Har handlar
resonemanget om demokrati. Forst slds nagot fast om undervisningen om detta
innehall:

Kursplanen i samhaéllskunskap lyfter fram att eleverna ska fa kunskaper om demo-
kratiska arbetssétt och varden. Det betyder inte att eleverna ska bedémas utifran i
vilken grad de omfattar demokratiska varden och principer. Skolverket, 2011a, s. 10)

Dérefter presenteras tva argument for detta:

[1] For det forsta vore det svart att méta i vilken grad en elev dr demokratisk. [2] For
det andra kan en demokratisk skola inte krdva att eleverna redovisar sina asikter.
(Skolverket, 20114, s. 10).

Vi kan hdr se samma underliggande forutsattning for resonemanget som i forra
exemplet: den kunskap om ”demokratiska arbetssdtt och varden” som undervis-
ningen ska resultera i, behdver inte innefatta en moralisk fostran av demokratiskt
disponerade méanniskor.

Vad kan da det vi sett i dessa tva exempel betyda for tolkningen av kursplanen
som helhet? Om utgangspunkten &r vad som tidigare kunnat konstateras, namli-
gen att kursplanen &r konstruerad for att undervisningen ska kunna utformas for
att mojliggéra bedomning och betygsittning av elevernas kunskaper, och till detta
lagger vad som framkommit i de bdda exemplen, da innebér detta att tillignandet
av moralisk kunskap — fronesis — faller utanfér de ramar av krav och erbjudanden
som kan sdgas aterfinnas i kursplanetexten. Begreppet fronesis kan sdgas sta for
den moraliska dimensionen i méanniskans kunskapstillaignande, och det dr denna
moraliska dimension som externaliseras i forhallande till den kunskap som fastslas
som undervisningens mal. Hér finns en skillnad gentemot kursplanerna i Kursplan
2000, vars malformuleringar &tminstone bitvis har ett tydligt moraliskt innehall.
Detta uppmaéarksammas ockséd i det tidigare ndmnda utredningsbetdnkande om
grundskolans mal och kunskapskrav som presenterades 2007. Déar betraktas det
som problematiskt att malen i &mnet samhallskunskap i sa hog grad aterspeglar
innehéllet i malen i den dé gillande laroplanens (Lpo 94) allménna delar. Det hév-
das ocksa att malens moraliska dimension innebér problem, eftersom elevernas
moraliska dispositioner och handlande inte far betygséattas (SOU 2007:28, s. 83-94).
I utredningen foreslas ddarmed att malen i enskilda @mnen som samhallskunskap
ska avse ”... de kunskaper i &mnet som eleven skall utveckla och att det dr sddana
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kunskaper som skall betygsattas.” (a.a., s. 199). Utredaren finner det ocksa oldmp-
ligt att ”... betygsdttningen inkluderar en beddmning av en elevs personlighet,”
(a.a., s. 200). I utredningen foreslds med andra ord just det som har kunnat konsta-
teras, namligen att det kunskapstillignande som avses i kursplanens mal och kun-
skapskrav inte ska innefatta utvecklandet av elevernas politiska och moraliska
dispositioner.

Grundskolans elever ar sjdlva positionerade i olika delar av det sociala rummet.
Kursplanen i samhallskunskap innehéller som vi kunnat se en bild av differentie-
ringen i detta sociala rum, bestdende av vad som kan sdgas gilla som krav och
erbjudanden fér undervisningen. Bilden dr ocksa beskuren av de innehallsliga
begransningar som aterfinns i kursplanen. Har har vi kunnat konstatera ytterligare
en sddan begransning. For det slag av kunskapstillignande som kursplanen genom
sin av teknisk rationalitet praglade struktur och sin av techne praglade kunskaps-
syn kan sdgas foreskriva forutsatter att eleverna bildlikt talat lyfts ut ur den sociala
rumslighet dar de faktiskt befinner sig. Den kunskap som véarderas i undervisning-
en innefattar namligen inte en utveckling av elevernas egna erfarenheter av att leva
i olika positioner i det sociala rummet som politiskt och moraliskt handlande méan-
niskor. Vad som kunde anas i bilden redan i de tidigare kapitlen, namligen ett
samband mellan a ena sidan individualitet och a andra sidan de olika laroplansdo-
kumentens tal om “féormagor”, framstar har med andra ord inte bara som en diffus
kontur utan som del av en uttrycklig politisk styrning. Och denna politiska styr-
ning kan tolkas som ett forsok att omvandla grundskoledmnet samhallskunskap,
som historiskt skapats med ett uttryckligt syfte att fostra eleverna politiskt och
moraliskt, till ett i raden av @&mnen som inordnas i en instrumentaliserad skolprak-
tik dar omsorgen om det bedomningsbara utfallet ska ses som végledande.

Avslutningsvis maste vi paminna oss om att det d4r dokument, i och for sig inte
vilka dokument som helst, som hér studerats. Vad som beskrivs i dessa dokument
ar inte sjdlvklart detsamma som vad som &dger rum i en undervisningspraktik. Men
tolkningen av dokumenten kan dnda sdgas ha resulterat i vissa implikationer for
undervisningspraktiken i samhaéllskunskap. Och dessa implikationer kan sigas
vara begransande, dtminstone om det frdgande som lett fram till dem tagit ut-
gangspunkt i en ambition om att kunna uttolka ett kritiskt kunskapsinnehall av ett
visst slag. Bilden av det sociala rummets differentiering &r hart inramad av be-
gransningar, och den kan dessutom sdgas vara langt ifran entydig. Dessa begrans-
ningar kan sdgas innefatta saval dissimulering, i det att den sociala rumsligheten
doljs, som rationalisering och funktionalistiska inslag. Dessutom finns det skal att
ifragasdtta de forutsattningar som ges av den nu géallande laroplanen for att bilden,
oavsett innehall, ska kunna tilldgnas som ett kritiskt kunskapsinnehall av betydelse
for elevernas egna moraliska och politiska handlande bland andra ménniskor. Det
innebédr emellertid inte att den fostran som underforstas av de nu géllande styrdo-
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kumenten ar en moralneutral sadan. Fostran till instrumentalitet dr ocksa saval
politisk som moralisk, i och med att den anpassar eleverna till den rddande ord-
ningen i praxis. Det finns ingen neutral position i férhallande till denna ordning.

In i undervisningspraktiken!

Med de konstateranden som gjorts i de foregaende avsnitten dr dokumentstudien
avslutad. Dessa konstateranden &r intressanta i sig, eftersom de sidger nagot om de
villkor for undervisningspraktiken i samhallskunskap som formuleras i styrdoku-
menten. Har utgdér de emellertid ocksa utgangspunkter for de kapitel som foljer,
som innehaller en studie av undervisningspraktiken i samhaéllskunskap i grund-
skolan. Dessa utgangspunkter ar av tva slag.

For det forsta ar urvalet av de undervisningsinnehall som studerats gjort utifran de
monster som kunnat uttolkas i styrdokumenten. Det som da funnits vara av in-
tresse dr inte i forsta hand vad som i det foregdende beskrivits som tydliga monster
i bildens “férgrund”. I stéllet har valet fallit pa vad som beskrivits som spanningar
i bildens ”centrum”. Vad detta val mer precist bestar i beskrivs och motiveras i
kapitel nio.

For det andra antas de uttolkade monstren i styrdokumenten ha betydelse i under-
visningspraktiken i kraft av sin legalitet och traditionalitet. Laroplanen utgor dari-
genom del av den kontext som undervisningspraktiken dger rum i och far darfor
betydelse for analysen av de bada fall som studeras i de foljande kapitlen. Aven
detta beskrivs mer ingdende i kapitel nio.
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KAPITEL 9. ATT TOLKA UNDERVISNING SOM EN IDEOLOGISK
PRAKTIK

Skolans gestaltningar av det sociala rummets differentiering som ett kunskapsin-
nehall i amnet samhallskunskap kan inte belysas enbart genom en tolkning av de
styrdokument som bedéms som relevanta. I denna avhandlings inledning ater-
finns ocksa utfastelser om att de samhallsbilder som uttolkas ska f6ljas — i metafo-
risk mening — in i klassrummen. Detta kapitel innehaller en redogorelse for de
metodologiska dverviaganden och val som befunnits vara relevanta for tolkningar
av de bilder som gestaltas i undervisningspraktikens meningserbjudanden.

Undervisning som en ideologisk praktik

Undervisning i samhallskunskap betraktas har som en praktik. I denna dr de en-
skilda ldrarnas och elevernas handlingsutrymme villkorat. I ontologisk mening
handlar detta om att den manskliga tillvaron alltid dr en medvaro (Heidegger,
1993a, 1993b). Joseph Dunne karaktériserar dessa det manskliga handlandets vill-
kor i praktiker pa foljande satt:

While the action of any agent may indeed be a real initiative, setting off something
new, it is still inserted in a web of interaction, with its own power and limits condi-
tioned by its capacity to mesh with — without manipulating — the actions of other
agents which transpire in the same space of plurality, a space-between-agents. This is
a space of possibility in so far as it can elicit initiatives that have an event-like quality,
finding their intelligibility not in a predictable chain of causality but rather in the plot
of a story that can be narrated only retrospectively. This possibility opens up only
because it is also a space densely marked, though not fully saturated, by the effects of
many previous actions, that is to say, by a tradition and the peculiar language and

concepts through which it is expressed. (Dunne, 2005, s. 380f)

I en praktik ingar alltsd méanskliga aktorer, och vad som gor att dessa kan benam-
nas som aktOrer ar att de kan ta initiativ (jfr Arendt, 1997, s. 237f). Men dessa ini-
tiativ ar alltid tidsligt och socialt kringgardade av andra méanniskors handlande. En
praktik ingér dessutom alltid i traditioner. I dessa finns den socialt burna forforsta-
else — de “fordomar”, som det talas om i den hermeneutiska filosofin (se Gadamer,
2004, s. 268-285) — som utgor saval forutsattningar som begransningar for det prak-
tiska handlandet (se dven Taylor, 2004, s. 23-30).

Genom att de traditioner som bars av en praktik utgor speciella instanser av den
sociala fOrstaelse som tidigare behandlats (se kapitel tva), gar de aven att forsta
som ideologiska. Sven-Eric Liedman anvédnder metaforen ”frusen ideologi” for att
begreppsligt fanga in traditionens betydelse:
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Ingen institution ar [...] neutral i forhallande till idéer. Ett kluster av idéer eller vad
som hér kallas en frusen ideologi finns inkapslad i institutionen. Vanligen &r det inte
bara fraga om en enda frusen ideologi utan méanga, den ena lagrad over den andra.
”Ideologi” innebdr en rad sammanfogade idéer, ndra forbundna med handlings-
monster i en spanningsfylld enhet. Frusenheten ligger i att det inte behover vara en
levande idévérld, ndrvarande i ménniskors medvetanden; den frusna ideologin kan
genom regelverket eller genom en kvardréjande, svargripbar men anda pétaglig
anda fortsatta att styra deras steg. (Liedman, 1997, s. 51; se dven Liedman & Olaus-
son, 1988)

Att som Liedman mena att traditionen kan ”styra” aktorernas ”“steg” ar att ge den
en deterministisk innebord, som &r oforenlig med de utgdngspunkter som har
hamtats frdn den hermeneutiska filosofin. Praktiker kan heller inte kontrolleras
fullt ut, vilket papekats av bland andra Joseph Dunne (Dunne, 1997; Dunne, 2005).
Men traderad ideologi kan d4ndd, genom att operera ”... behind our backs, rather
than appearing as a theme before our eyes” (Ricoeur, 2008, s. 244; forf. 6vers.), ge
handlandet en rikining genom att fa det att framsta som meningsfullt och beratti-
gat.

Nér perspektivet ska sndvas in mot den praktik som det har ar frdga om, det vill
sdga undervisning, leder ovanstaende utgangspunkter till att flera av de resone-
mang som forts i de tidigare kapitlen i studien aterigen aktualiseras. Urvalet av
innehall i undervisningen sker inom ramen for selektiva traditioner som legitime-
rar valet av vissa undervisningsinnehall och som osynliggor mojligheterna att vélja
andra (se t.ex. Englund, 2005, s. 45-49; Westlin, 2000a; Ostman, 1995, s. 63f). Det har
ocksa papekats av olika forfattare att undervisning som praktik kan ses som
fangad i spanningar mellan olika ideologiskt och utbildningsfilosofiskt impregne-
rade uttolkningar av skolans samhalleliga syfte och roll (Carr & Hartnett, 1996, s.
20-26; Englund, 2005). Dessa uttolkningar — de betydande och valdokumenterade
progressivistiska stromningar som lange funnits i den svenska grundskolan (se
Lundgren, 1979, s. 83ff) kan anféras som exempel — kan antas finnas traderade pa
olika satt i praktiken.

Det som ocksa kringgardar handlandet i undervisningspraktiken &r olika typer av
uttryck for utbildningspolitiska strdvanden efter kontroll 6ver vad som sker i
undervisningen. Det som i Lindensjo och Lundgren (2000) bendmns som ideolo-
gisk styrning, det vill sdga styrning av undervisningens mal, innehall och resultat
(s. 25f), innefattar de krav, erbjudanden och begransningar som finns formulerade i
laroplanen (Forsberg & Wallin, 2006a; Forsberg & Wallin, 2006b), men dven styr-
ning genom olika slags utvarderingar som till exempel skolinspektioner (a.a.; se
aven Lindgren, Hult, Segerholm & Ronnberg, 2012). Den forda utbildningspoliti-
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ken kan sta i konflikt med delar av innehallet i de traditioner som i nuet finns nar-
varande i undervisningspraktiken, men ska inte ses som vasensskild fran vad som
ryms inom begreppet tradition. Skolans traditioner kan namligen ocksa betraktas
som “avlagringar” av den utbildningspolitik som forts under tidigare epoker
(Lundgren, 1979).

Den undervisningspraktik i samhallskunskap som hér studeras kan alltsa anses
vara ideologisk i kraft av att dga rum i en politiskt impregnerad kontext. Den ar
dessutom ideologisk genom sitt innehdll. Den handlar om négot, och utifrdn det
existentialontologiska antagande som den hér studien utgér frdn maste undervis-
ningsinnehallet forstas utifran en spanning mellan legitimering och kritik. Den
sociala vérlden kan inte gestaltas neutralt i férhéallande till denna spanning, ef-
tersom ménniskan aldrig fullt ut kan separera det normativa fran det faktiska i de
sociala sammanhang som hon ingar i (Taylor, 2004).

Det som i den har delen av studien &r i fokus kan liknas vid vad som av bland
andra Tomas Englund bendamns meningserbjudande. Englund menar att undervis-
ning ska ses som en social handling med moralisk innebord, med moraliska kon-
sekvenser, och som innehdllande ett erbjudande av mening (Englund, 1997). Det ar
alltsd vad som erbjuds i undervisningen som studeras har. Det innebar bland an-
nat, att elevernas tolkning och tillignande av meningserbjudandet faller utanfor
studiens ramar. Daremot antas eleverna, i konsekvens med den syn pa undervis-
ningspraktik som redovisats ovan, delta i gestaltningarna av de samhallsbilder
som meningserbjudandet utgdrs av. Vid redovisningar, under diskussioner och i
dialoger med lararna presenterar eleverna utsagor om den sociala varlden som hér
betraktas som delar i meningserbjudandet. Detta innebér emellertid inte att elever-
na pa egen hand kan peka ut vad som ska betraktas som legitim kunskap. I de
situationer da kunskapstillignandet sker genom tolkning &r villkoren for detta
tillagnande till stora delar formulerade av andra &n eleverna sjdlva (se Lundgren,
1979; Bernstein, 2000). Salunda studeras meningserbjudandet hdr som bestdende
av dels de samhallsbilder som gestaltas i undervisningen och dels de villkor for
kunskapstillagnandet som formuleras.

I och med att de samhallsbilder som studeras har gestaltas i en praktik av det slag
som beskrivits ovan, gar det att dra en slutsats av betydelse fér utformningen av
den metodologi som anvants i denna del av studien. Tolkningar av undervisning
som en ideologisk praktik kan inte goras utifran ett sndvt individperspektiv. De
gestaltningar av den sociala varlden som gors i undervisning kan liknas vid sam-
manfléden av mening frén olika formuleringskallor: laromedel, lararledda genom-
gangar, elevers redovisningar, dialoger mellan elever och mellan ldrare och elever,
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for att ndmna nagra. Perspektivet dr hér alltsa holistiskt snarare dn individualist-
iskt (Patton, 2002, 58ff).

Som avslutning pa detta avsnitt ska en kort erinring om att begreppet innehall
forekommer i texten i tva betydelser goras: Dels talas det om undervisningsinnehill.
Det som da avses dr de tematiska indelningar av innehéllet som undervisnings-
praktiken utgér frdn. Ekonomi &r ett undervisningsinnehall, liksom politik. Dels
anvands dven begreppet kunskapsinnehdll i texten. Detta betecknar, med en definit-
ion lanad fran Englund (1990), ett “teoretiskt avgransat relationellt innehéllsom-
rade” (s. 21). De samhallsbilder som kan uttolkas i undervisningen, och de bilder
av differentieringen i det sociala rummet som framtrader i dem, ska ses som delar
av ett kunskapsinnehéll. Begreppen undervisningsinnehdll och kunskapsinnehall
kan alltsa sdgas beteckna tva olika nivder i det som skildras hér, ddr den ena nivan
ar deskriptivt empirisk och den andra ar analytisk.

Det handlar om nagot

Utifran studiens syfte dr det i forsta hand innehéllet i undervisningen som har
betraktas som intressant. Det innebér inte att undervisningens former och de ske-
enden i vilka gestaltningarna dger rum é&r ointressanta. Som vi kommer att se
langre fram i kapitlet antas sddana aspekter ha stor betydelse for de villkor under
vilka meningserbjudandena dger rum, eftersom de samhallsbilder som gestaltas i
meningserbjudandena legitimeras genom vad som i Bernstein (2000) bendmns som
inramning. Men det innebar att de urval som gjorts infér studierna av undervis-
ningspraktiken i forsta hand skett utifran 6vervaganden som har att gora med vad
denna undervisning handlar om.

Det sociala rummets differentiering kan inte férvantas utgora nagot undervis-
ningsinnehall i sig. Det finns inget i de &mnestraditioner som finns belagda i litte-
raturen eller i de adldre styrdokumenten (se ovan, kapitel tre) som kan ses som skal
for att anta att s& skulle vara fallet. Inte heller i de styrdokument som hér tolkats i
mer systematisk mening aterfinns nagon gestaltning av det sociala rummets diffe-
rentiering som ett samlat och integrerat undervisningsinnehall. Méjligen kan vissa
aspekter av den sociala rumsligheten — som till exempel genus och vad som i laro-
planen benamns som kulturell mangfald — identifieras som specifika undervis-
ningsinnehall. Det har hér darfor bedomts som mer rimligt att anta att differentie-
ringen i det sociala rummet gestaltas som ett kunskapsinnehall i relation till och
inom ramarna for de undervisningsinnehall som utgér undervisningspraktikens
tematiska byggstenar. S& fragan om vad den studerade undervisningspraktiken
ska handla om ar darfér priméart en frdga om vilka undervisningsinnehdll som
beddmts som intressanta att studera i relation till det kunskapsinnehall som egent-
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ligen dr i fokus i studien. Fragan har besvarats med hjdlp av resultatet fran doku-
mentstudien.

Det som framst tagits fasta pa i den bild som framtrader vid tolkningen av kurs-
planen i samhallskunskap i Lgr 11 &r den spanning eller tvetydighet som kan sdagas
finnas mellan & ena sidan det sociala rummets differentiering formulerat som ett
erbjudande och 4 andra sidan samma rumslighet formulerad som ett krav. Som vi
kunde konstatera finns det flera olika undervisningsinnehall som enligt kurspla-
nen pa olika satt kan relateras till differentieringen i det sociala rummet. Det finns
ocksa krav pé att andra innehall ska sattas i samband med olika aspekter av social
differentiering. Denna spanning ar central i atminstone tva avseenden. Dels ater-
finns den i bildens sjdlva centrum, i och med att formuleringarna i kursplanen
innehéller referenser till inte bara en utan flera av de skillnadsdimensioner som
social differentiering kan sidgas vara en sammanfattningsbeteckning pa. Den val-
kdnda begreppstriaden socioekonomisk bakgrund, genus och etnicitet dterkommer
pa flera stallen i kursplanen och kommentarmaterialet. Dels innefattar spanningen
ocksa tva traditionellt tunga undervisningsinnehall i samhéllskunskap: politik och
ekonomi. Forhallanden och skeenden inom politiken kan enligt vad som kunnat
uttolkas i kursplanen gestaltas som en kamp mellan olika intressen i det sociala
rummet. Politik omfattas ddrmed av ett erbjudande om att sdttas i samband med
differentieringen i det sociala rummet. Ekonomi omfattas & andra sidan av ett tyd-
ligt formulerat krav pa att bli relaterad till samma slags differentiering.

Det &r saledes politik och ekonomi som valts ut som de undervisningsinnehall som
ska studeras ndarmare i den har delen av studien. Syftet med att studera hur dessa
undervisningsinnehall behandlas i undervisningspraktiken dr dock att tolka de
samhallsbilder som gestaltas med avseende pa hur differentieringen i det sociala
rummet framtréder i dem.

Tva fall i en flerfallstudie

Studien av undervisningspraktiken i samhaéllskunskap &r utformad som en flerfall-
studie innehallande tva fall®. Det gér att peka pa flera skal till att just denna slags
utformning valts. For det forsta d@r den kunskap som efterfrdgas i studiens syfte
kvalitativ till sin karaktar, och i litteraturen om fallstudier beskrivs sddana studier
som just kvalitativa. I Yin (2009) havdas att fallstudier mojliggor forstaelsen av
komplexa sociala fenomen: de tillater forskaren att ”... retain the holistic and mea-

6 Den uppmirksamme lidsaren torde i nigra av de missiv som hir terfinns som bilagor
lagga mirke till att fallen fr&n borjan var tdnkta att bli tre till antalet. Av praktiska skal
utesldts emellertid ett av dessa.
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ningful characteristics of real-life events” (s. 4). Enligt Simons (2009, s. 21) ar syftet
med fallstudier att generera djupforstdelse av ett speciellt &mne, ett program, en
policy, en institution eller ett system. Och i Stake (1995, s. 1ff; 2006, s. 1ff), slutligen,
dar fallstudiers kvalitativa karaktdr beskrivs som allra tydligast och mest konse-
kvent, framhalls att komplexiteten hos ett enskilt fall — det unika hos fallet — ar vad
som gor fall intressanta att studera.

For det andra ar det mgjligt att avgrdnsa de undervisningsinnehall som valts ut
med hjalp av dokumentstudien som just fall. Undervisningen i SO-dmnena &r van-
ligtvis organiserad i enheter som &r tematiskt och tidsmaéssigt avgransade fran
varandra. Sadana enheter gar under flera olika namn: arbetsomraden, teman och
projekt, for att ndimna nagra. Undervisningen dr ockséa vanligen organiserad i soci-
ala enheter — de kan kallas klasser, handledar- eller mentorsgrupper — som dger en
bestandighet over tid. Utifran den beskrivning som ges i Stake (2006) kan ett fall
utgoras av ett arbetsomrade eller ett undervisningstema: ” A case is a noun, a thing,
an entity; it is seldom a verb, a particle, a functioning. Schools may be our cases —
real things that are easy to visualize, however hard they may be to understand.
Training modules may be our cases — amorphous and abstract, but still things,
whereas ’training is not’.” (Stake, 2006, s. 1). Simons ger oss ytterligare beldgg ge-
nom att framhalla att avgransningen av ett fall har saval en social och rumslig di-
mension som en tidsdimension (Simons, 2009, s. 29ff). I den har studien har tva fall
avgransats med utgdngspunkt i tvd olika undervisningsinnehall. Det forsta fallet
handlar om politik och studeras i tva handledargrupper (totalt 30 elever) i arskurs
8. Under tre veckor i september 2014 utgor dessa tva handledargrupper en arbets-
enhet medan de ldser ett tema om val och partier. Det andra fallet handlar om
samhallsekonomi och studeras i en klass i arskurs 9 som fran slutet av februari till
mitten av april 2014 laser ett arbetsomrade om négot som i det anvanda ldromedlet
givits namnet “Samhallets pengar” (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012). I bada
fallen ar det undervisningsinnehallet — organiserat som ett tema respektive som ett
arbetsomrade — som utgor sjalva fallen. Men det gér ocksa att avgransa fallen
rumsligt, socialt och i tid, eftersom de dger rum pa specifika skolor, i specifika
elevgrupper och under begriansade tidsperioder.

For det tredje kan valet av utformning motiveras utifrdn den roll som i fallstudie-
sammanhang tillskrivs kontexten. Kontext dr en term som betecknar det samman-
hang i vilket skeenden dger rum. I den héar studien dr sidana sammanhang cen-
trala, eftersom mdgjligheterna att forsta undervisning som gestaltning av ideologi
ligger i att undervisningspraktiken dger rum i sammanhang som ar politiska. Kon-
textens betydelse for forstaelsen av den mening som kan uttolkas i ett fall beskrivs
av framfor allt Stake (1995, s. 16f; 2006, s. 12). En kontext kan sdgas vara flerdi-
mensionell. Stake menar att den kan vara historisk, men dven bland annat politisk
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och kulturell. Kontextens betydelse ligger i férsta hand inte i att den forklarar ett
fall i kausal mening, utan snarare i att den utgor en slags bakgrund for forstaelsen
av fallets mening (Stake, 2006, s. 12). De bada fall som har studeras kan forstas mot
bakgrund av en kontext som utgors av de selektiva traditioner som utvecklats his-
toriskt inom samhallskunskapsamnet, av de monster som kunnat uttolkas i styr-
dokumenten och av vissa monster i den kollektiva sociala forstaelse som utvecklats
i moderna vésterlandska samhaéllen. Kontexten kan darmed sdgas motsvara en del
av den sociohistoriska analys som utgor ett av de moment som ingar i det analy-
tiska ramverk som anviands i studien som helhet. N6dvandigheten av att belysa
kontexten korresponderar sdlunda mot den av Thompson (1990) formulerade nod-
vandigheten av att analysera den sociohistoriska bakgrunden till ideologiska ge-
staltningar. Denna belysning ska emellertid inte goras hér, utan sker i det kapitel
som foljer narmast efter de bada kapitel som innehaller framstallningar av fallen.
Mojligheterna att relatera vad som kan uttolkas i respektive fall till relevanta delar
av den latenta kontexten bedoms bli storre pa det séttet.

De hér bada fallen har valts for att de tillsammans fangar in den spanning mellan
det sociala rummets differentiering som ett erbjudande respektive som ett krav
som kunnat uttolkas i styrdokumenten. Fallen ar alltsd avgransade utifran ut-
gangspunkter som kan betecknas som laroplansteoretiska. Enligt Yin (2009) kan
fallstudier med fordel utformas utifran explicita teoretiska utgangspunkter. Yin
intar har en position som skiljer sig fran den betoning pa det enskilda fallet och
dess partikulariteter som kan uttolkas hos Stake (1995, 2006). I Yins beskrivning &r
fallstudier instrumentella snarare an intrinsikala, medan det omvéanda forhallandet
kan sdgas galla hos Stake. Skillnaderna mellan en instrumentell och en intrinsikal
fallstudie ska dock inte uppfattas dikotomiskt. Fallstudier &r teoriinformerade och
genomforda med specifika syften samtidigt som de ocksa kan ses som uttryck for
ambitioner att finga in vad som kdnnetecknar de specifika fallen.

Utifran ovanstaende kan den har studien dock kallas {or en instrumentell flerfallstu-
die. Kunskapsintresset &r styrt av teoretiska antaganden och vissa pa forhand for-
mulerade forskningsfragor, och detta har fatt bestaimma villkoren for studiet av
fallen i sig och de partikulariteter som de uppvisar (se Stake, 1995, s. 3). Detta in-
strumentella intresse for de ingdende fallen kan ocksé sdgas karaktarisera flerfall-
studier generellt, eftersom intresset i sddana i forsta hand é&r riktat mot vad som av

”

Stake bendmns the quintain. Termen betecknar ”... an object or phenomenon or
condition to be studied” (Stake, 2006, s. 6; forf. Overs.). De ingdende fallen &r alltsa
fall av nagot, och det dr detta ndgot som termen quintain star for. Aven i den hér
studien dr de bada fallen fall av nagot, namligen gestaltningen av samhillsbilder i

undervisningspraktik i samhillskunskap och hur differentieringen i det sociala rummet
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framtriider i dessa bilder. Det &r alltsa om detta som de bada fallen egentligen hand-
lar.

Insamling av data

Forskaren &r en del av den varld som studeras. Detta antagande f6ljer av de her-
meneutiska utgangspunkter som formulerats i den héar studien. Antagandets gil-
tighet galler inte minst infor och under empiriska studier. Nar en forskare befinner
sig i en pedagogisk praktik dr det i enlighet med detta ofrdnkomligt att en paver-
kan pa det som studeras sker. Dessutom tolkar forskaren alltid de iakttagelser,
utsagor, yttranden, texter, med mera, som beddms som relevanta for att besvara de
forskningsfragor som formulerats. Tolkningen dr ontologiskt ndrvarande under
alla led i forskningsprocessen (From & Holmgren, 2000). Det vore darfér mer be-
rattigat att tala om produktion av diverse fortolkade fenomen i stillet for, som i
rubriken ovan, “insamling av data”. Att termen datainsamling dnda valts har ska
alltsd inte ses som en markering av de ontologiska och epistemologiska utgangs-
punkterna i studien. Det handlar i stillet om en strdvan efter att anvanda en term
som kan ses som vedertagen och som refererar till delar av forskarpraktiken som
ar bekanta for lasaren. Det handlar d&ven om att forenkla terminologin, eftersom
vissa data som tolkats i studien — som till exempel laromedel och skrivna plane-
ringsdokument — just samlats in snarare &n att ha producerats av forskaren. Frasen
‘dataproduktion och datainsamling’ har tett sig som omotiverat klumpig for att
fénga in det som har ska beskrivas.

I det héar avsnittet beskrivs insamlandet av de data som tolkats i studiens tva inga-
ende fall. Avsnittet inleds med en redogorelse for urvalet av de skolor, ldrare och
elevgrupper som figurerar i de tva fallen, och fér hur samtycke har erhallits av de
ménniskor som deltar i den praktik som studerats. Darefter beskrivs de utgangs-
punkter som formulerats for insamlandet av data, vilka typer av data som bedomts
som relevanta for studien, hur sjdlva datainsamlandet géatt till och for de verktyg
som konstruerats for att anvandas under datainsamlandet.

Urvalet av skolor, larare och elevgrupper

Valet att konstruera de bada fallen runt undervisningsinnehall &r inte det enda till
vilket motiven hamtats fran resultatet av dokumentstudien. I framfor allt den nu
gallande kursplanen i samhallskunskap kan ett progressionsmonster uttolkas, som
innebar att det differentierade sociala rummet ska upplatas framfor allt for elever-
na i grundskolans hogre arskurser. Den spanning mellan de erbjudanden och de
krav som finns formulerade i kursplanen kommer tydligast till uttryck i det cen-
trala innehallet for arskurserna sju till nio. Insamlandet av empiriska data har dar-
for agt rum i den samhaéllskunskapsundervisning som dger rum i dessa arskurser.
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De bada fallen har studerats pa tva olika skolor. De ar bada beldgna i stadsmiljo i
samma kommun. I detta avseende kan urvalet karaktariseras som ett tillganglig-
hetsurval, eftersom kommunens geografiska ldge gjort det mojligt att genomfora
fallstudierna inom ramen f6r dagpendling. De bada skolorna uppvisar skillnader
med avseende pad huvudmannaskap. Den skola dér fall A dger rum é&r en friskola
som funnits sedan 2001, och som drivs av en ideell forening. Den skola dér fall B
dger rum ar en kommunal skola, vars geografiska upptagningsomrade forandrats
flera ganger under den senaste tiodrsperioden genom sammanslagningar av olika
skolenheter.

I urvalet av de deltagande lararna har rektorerna pa de bada skolorna varit be-
hjélpliga. Ett missiv i form av ett e-postmeddelande skickades till rektorerna, med
en begaran om samtycke till att studera undervisningspraktiken i samhallskunskap
pa de aktuella skolorna. I detta presenterades den pagaende studien och syftet
med att forldgga en del av den i undervisningspraktiken pa skolorna. Lofte gavs
aven om att skolor, larare och elever skulle avidentifieras i studien. I detta med-
delande ombads rektorerna aven att komma med tips pa larare som de sag som
lampliga att delta i studien (se bilaga 1). Rektorerna blev darefter uppringda och
gav sitt samtycke muntligt. De gav da dven forslag pa ldrare som de beddmde vara
lampliga att delta. Detta skedde i januari 2014. Med tanke pa att innehallet i
undervisningen och inte lararna utgor analysobjekt i studien, bedémdes valet av
erfarna och trygga larare, som hade varit svérare att gora utan rektorernas med-
verkan, ha fordelar. Forhoppningen var dels att sddana larare skulle vara mer posi-
tivt installda till att delta i studien, och att detta salunda skulle innebédra en fordel
ur ett tillganglighetsperspektiv, och dels att lararna genom att vara trygga i prakti-
kerrollen inte skulle bli alltfor storda av att en utomstaende observatdr var narva-
rande.

De ldrare som pa detta satt foreslogs av rektorerna var pa skola A den ldrare som
hér gar under bendmningen A2, och larare B pa skola B. Aven med dessa togs kon-
takt genom att ett missiv i form av ett e-postmeddelande skickades till dem. I detta
presenterades den pagdende studien och syftet med att forlaigga en del av den-
samma i den undervisningspraktik i vilken lararna var verksamma. De ombads att
ge sitt samtycke till att delta, och d@ven hér gavs 16fte om att skolor, larare och ele-
ver skulle avidentifieras i studien (se bilaga 2). I bada fallen gav ldararna samtycke
till att delta i studien. P4 skola A skedde detta vid ett avtalat mote pa skolan, dar
forutom A2 dven tva andra SO-ldrare, Al och A3, deltog. De gav da sitt samtycke
till att delta i forskning under ett tema om politik som skulle genomforas i arskurs
atta i samband med riksdagsvalet senare samma ar. Larare B gav i ett telefonsamtal
sitt samtycke till att delta i forskning nar hon genomforde ett arbetsomrade i sam-
héllsekonomi i arskurs nio senare under samma vartermin.
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Under varterminen 2014 genomfordes besok i de elevgrupper som skulle beroras
av studien. De informerades da om studien och om syftet bakom att de var tankta
att delta i den. Vid besoket pa skola A, ddr de aktuella eleverna var under 15 ar,
skickades ett informationsbrev med begdran om samtycke till elevernas deltagande
i studien hem till vdrdnadshavarna (se bilaga 3). Lararna pa skolan var darefter
behjélpliga med att samla in de talonger pa vilka vardnadshavarna gav sitt skrift-
liga samtycke. I de elevgrupper pa skola A som deltagit i studien har vardnadsha-
varna till samtliga elever givit sitt samtycke. Vid besoket pé skola B, dar samtliga
berdrda elever hade fyllt 15 ar, gav eleverna efter att ha blivit informerade om stu-
dien och om frivilligheten att delta i densamma sitt samtycke i muntlig form. Ett
informationsbrev skickades dessutom hem till vdrdnadshavarna (se bilaga 4). Ing-
en vardnadshavare horde av sig med synpunkter eller fragor.

Urvalet av ldrare och elevgrupper har alltsa varit underordnat i forsta hand valet
av undervisningsinnehall och i andra hand valet av skolor. Aven valet av de peri-
oder da data samlats in kan ses som underordnat i sammanhanget. Data till de i
studien ingdende fallen har samlats in fran slutet av februari till mitten av april
2014, da arbetsomradet i samhallsekonomi genomfdrdes av larare B och hennes
elever i arskurs nio, och under tre veckor i september samma ar, da temat om riks-
dagsvalet genomfordes i arskurs atta pa skola A.

Insamlandet av data

Enligt vad som hdvdas i Stake (1995) efterstravas i kvalitativa fallstudier en 6kad
forstéelse av fallet. Forskningsfrdgorna bor déarfor vara formulerade sa att de ”...
will direct the looking and the thinking enough and not too much” (a.a., s. 15). Det
sista — “inte for mycket” — handlar om den Oppenhet for det oférutsedda som en-
ligt Stake krévs for att det aktuella fallets unika sarart ska kunna fangas in. Men i
en instrumentell flerfallstudie som det hdr handlar om har forskningsfragorna en
dominerande roll fore sjélva fallet. Fragorna — av Stake bendmnda issues — ar vad
studien utgar fran (a.a., s. 16). Detta ar dven i Overensstammelse med studiens
hermeneutiska utgangspunkter. Framfor allt Gadamer har skrivit om fragans
centralitet och vikten av att uppratthalla en distans till det som studeras sa lange
det dr mojligt for att tolkningen inte ska bli vad han kallar fér “naiv” (Gadamer,
2004, s. 305).

For att datainsamlingen ska bli fragestyrd har darfor ett antal fragor formulerats
med utgangspunkt i studiens problem och syfte. Dessa fragor kan liknas vid de
issues som Stake skriver om, eftersom de inte ska forvaxlas med fragor som kan
besvaras med enkla beskrivningar av empirin. De fragor det handlar om &r formu-
lerade just for att fungera som utgéngspunkter for datainsamlingen. Ett brett ve-
tande om fallen och den quintain de ingar i har efterstravats, och fragorna kan dér-
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for harledas fran studiens teoridel. Utifran dessa fragor har darefter andra fragor,
mer mojliga att besvara direkt vid konfrontationen med empirin, formulerats. Slut-
ligen har utifran denna senare typ av fragor tagits stallning till vilka typer av data
som bor samlas in.

Dessa i korthet beskrivna utgdngspunkter for datainsamlandet finns samlade i
figur 3 (se nasta sida). Figuren ar utformad som en tabell innehallande tre kolum-
ner. I kolumnen lingst till vanster aterfinns fragorna av den forsta typen, det vill
sdga de som fungerar som utgangspunkter for datainsamlandet. I kolumnen i mit-
ten dr frdgor av en mer empirindra karaktar uppraknade. I kolumnen ldngst till
hoger, slutligen, anges vad som undersoks, det vill sdga de delar av undervis-
ningspraktiken som fokus riktas mot. Tabellen ska ldsas fran vanster till hoger pa
varje rad for att det ska framga hur respektive issue brutits ned i empiriska fragor
och vart fokus riktats i undervisningspraktiken.

Figuren behandlas har i korthet for att demonstrera den systematik som préglat
overviagandena om vilka typer av data som setts som relevanta och vilka datain-
samlingsmetoder som kunnat komma i fraga. Innehallet i tabellen, som alltsa for-
mulerades fore sjdlva paborjandet av datainsamlandet, har ocksa legat till grund
for utformningen av de verktyg for datainsamlandet som konstruerats. Tabellen
kan ses som uttryck for en strdavan efter att fanga in en sa stor del av fallens kom-
plexitet som mdajligt och samtidigt behélla den orientering som maéste anges av
syftet i studien. Daremot ska inte de formulerade fragorna ses som forskningsfra-
gor i meningen att de alla besvaras i studien.

Med utgéngspunkt i ovanstdende har en rad olika typer av data samlats in. Det
handlar om data om innehallet i och anvédndningen av de liromedel som anvants,
innehallet i och utformningen av sjélva undervisningen och de kunskapskontroller
som forekommit, skriftliga planeringar, scheman, bedémningsmatriser, elevernas
skriftliga svar pa undervisningsuppgifter, uppgifter om lararnas och elevernas syn
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Utgiangspunkter (issues™)

(’Vad vill jag veta?”)

Empiriska fragor ("Vad behover jag

Objektsnivé (”Vad ska jag titta

fa syn pa?”)

pa?”)

Vad karaktariserar den sam-
hallsbild som framtrader i
undervisningen?

Vad innehéller undervisningen?

Vilka sociala kategorier forekommer i
undervisningen? Hur beskrivs relation-
erna mellan dessa?

Hur beskrivs fordelningen av resurser?
Konflikt och koncensus?

Innehallet i material/laromedel
Innehallet i undervisningen (genom-
géngar, dialoger)

Kunskapskontroll (vad efterfragas?)

Hur produceras bilden?

I vilka former (arbetssatt, tidsatgang,
schema) sker undervisningen?

Vad styrs av lararen? Vad har eleverna
sjalva kontroll 6ver?

Hur annonseras kunskapskontrollen
och vad annonseras den som?

I vilka former sker kunskapskontrol-
len?

Vilket material anvénds? Hur anvands
materialet?

Schemat. Lérarens planering.
Undervisningen. Relationerna
mellan larare och elever.
Kunskapskontrollen som utformad
héndelse.

Anvéndningen av materi-
al/laromedel i undervisningen.

Vad karaktariserar den kun-
skapssyn som préglar under-
visningen?

I vilka former (arbetssatt, tidsatgang,
schema) sker undervisningen?

Vad styrs av lararen? Vad har eleverna
sjalva kontroll 6ver?

Far elevernas forforstaelse komma till
uttryck i undervisningen? Anvéands den
som utgangspunkt i undervisningen?
Vad annonseras kunskapskontrollen
som?

I vilka former sker kunskapskontrol-
len?

Vilket material anvénds? Hur anvénds
materialet?

Vad syftar undervisningen till?

Schemat. Lérarens planering.
Undervisningen som utformad
héndelse. Relationerna mellan larare
och elever.

Kunskapskontrollen som utformad
héndelse och dess innehall.
Material/laromedel anvant i under-
visningen.

Hur vill lararen karaktérisera under-
visningen, dess innehall och syfte?
Hur vill eleverna karaktérisera
undervisningen, dess innehall och

syfte?

Berdringspunkter med den
uthildningspolitiska kontexten

Hur forhaller sig lararen till laroplanen
vid planeringen av undervisningen?

Har den senaste laroplansreformen fétt
nagra konsekvenser for planeringen av
undervisningens innehall och upplagg?
I vilken man paverkar andra kontrollin-
strument, som t.ex. centrala prov i SO?

Lararen som informant.
Skolledare som informant.

Skolan och klassen som kon-
text

SALSA

Lararen som informant.
Skolledare som informant.
Hemsidor.

Klassifikations- och plane-
ringskontext

Hur &r undervisningen i SK Klassifice-
rad i relation till SO och lararnas
tjanstefordelning?

Samplanerar lararna undervisningen?
Dyker fragor om resursfordelning,
social differentiering och réttvisa upp i
n&got annat innehallsligt sammanhang i
SK?1S0?

Lararen som informant.
Planeringsdokument.
Eleverna som informanter.

Figur 3.

Utgangspunkter for datainsamlandet.
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pa innehallet, uppgifter om hur undervisningen berors av den utbildningspolitiska
kontext som finns formulerad i ldro- och kursplanen och som dessutom manifeste-
ras genom exempelvis nationella prov, uppgifter om skolorna, uppgifter om vad
eleverna last om tidigare i de samhallsorienterande @mnena i allmanhet och i sam-
hallskunskap i synnerhet, och uppgifter om hur planeringen av undervisningen
gar till.

En del av dessa data har funnits i skriftlig eller i annan fardigproducerad form. Det
handlar framf6r allt om de liromedel som anvéants i undervisningen och som fun-
nits tillgdngliga via bibliotek och kommunens AV-central, men ocksa om scheman,
planeringar, bedomningsmatriser, prov, elevernas skriftliga arbeten”, med mera,
som tillhandahallits av lararna. Dessa data har relativt enkelt kunnat samlas in.

Andra delar av datainsamlingen har emellertid varit mer arbetskrdavande. Det
handlar for det forsta om de observationer som gjorts av undervisningen i de bada
fall som studerats. Under det tema om politik som utgor fall A har totalt 10 lekt-
ionstillfallen som varierat i langd mellan 45 och 120 minuter observerats. I det ar-
betsomrade om samhéllsekonomi som utgor fall B har 10 lektionstillfdllen observe-
rats. Dessas langd har varierat mellan 65 och 80 minuter. Under observationerna
har en manual anvénts (se bilaga 5). Denna manual har konstruerats utifran vissa
av de empiriska fragor som namns ovan i beskrivningen av utgangspunkterna for
datainsamlandet och som finns &tergivna i figur 3. Det handlar mer precist om de
fragor som finns formulerade i mittkolumnen pé de tre 6versta raderna i tabellen i
figur 3, och som till storsta delen ar riktade mot sjdlva undervisningen. Obser-
vationsmanualen &r indelad i tre delar: en del f6r anteckningar om den samhdllsbild
som gestaltas i undervisningen, en del for hur gestaltningen av denna bild gar till,
och en del for anteckningar om sadant som kan vara av relevans for den kunskaps-
syn som praglar undervisningen. De tre delarna ér i sin tur indelade i ett antal an-
teckningsfalt for olika aspekter av samhallsbilden, gestaltningen respektive kun-
skapssynen (se bilaga 5).

For det andra har data samlats in genom intervjuer. Dessa har i samtliga fall varit
av ett slag som gor att de kan kallas semistrukturerade, eftersom de har genom-
forts med hjalp av intervjuguider som innehallit ett antal pa férhand framtagna
frdgeomraden med utrymme f6r improvisation fran savél intervjuare som respon-
denter (Bryman, 2008, s. 438). Forutom detta gemensamma drag har de varit av
olika slag och, vilket framgar i figur 3, haft olika syften. De ldrare som undervisat i
de bada fallen har intervjuats for att deras syn pa undervisningen och innehallet i
denna ska kunna bli en del av det som tolkas i de bada fallen, men ocksa for att de

57 Dessa avidentifierades av ldrarna innan tillgdng gavs till dem.
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beddmts kunna ge information om en del av de bada fallens kontext. De tre SO-
larare som undervisade i det tema som utgor fall A har undervisats i grupp vid ett
tillfalle. Denna intervju kan karaktériseras som fokusgruppsintervju, eftersom de
deltagande ldararna hade mojlighet att interagera med varandra under samtalet och
ta del av varandras yttranden medan samtalet pégick (se Patton, 2002, s. 385ff).
Intervjun genomfdérdes samma dag som temat avslutades och varade cirka en
timme. For denna intervju konstruerades en manual (se bilaga 6). Med ldrare B
som undervisade i det arbetsomrade som utgor fall B har ocksa en intervju genom-
forts. Denna intervju genomfordes cirka en vecka innan arbetsomradet avslutades
och varade cirka 55 minuter. Den manual som anvindes vid intervjun aterfinns i
bilaga 7. Aven elever har intervjuats vid tva tillfillen. Dessa intervjuer har ocksa
handlat om innehéllet i det tema respektive arbetsomréde som studerats, och dven
dessa intervjuer kan karaktariseras som fokusgruppsintervjuer. Under sista veckan
av det tema som utgor fall A genomfordes en gruppintervju med sex elever i ars-
kurs atta. Denna intervju varade i cirka 30 minuter. Den intervjumanual som an-
vandes aterfinns i bilaga 8. Under genomforandet av det arbetsomrade som utgor
fall B intervjuades fyra elever i grupp. Intervjun varade i cirka 25 minuter. Manu-
alen till denna intervju aterfinns i bilaga 9. De elever som deltog i de bada gruppin-
tervjuerna hade anmalt sig frivilligt efter att ha blivit informerade om syftet med
intervjuerna, om att de skulle avidentifieras och att intervjuerna inte skulle inne-
béra ndgon beddmning av deras prestationer. De intervjuer som ndmnts hittills har
transkriberats ordagrant.

Lérar- och elevintervjuerna har det gemensamt att de dr gjorda med méanniskor
som deltagit i undervisningen i nadgot av de bada fallen. Det har bedémts vara av
intresse att ta del av hur ldrarna och eleverna ser pa undervisningens innehall och
former i respektive fall. Men forutom intervjuer med deltagare har dven tva inter-
vjuer med rektorerna pa de bada skolorna genomforts. Dessa intervjuer har gjorts
framst fOr att de bedomts kunna ge information om de delar av kontexten till fallen
som dr specifika for respektive skola. En intervju med rektorn pa skola A genom-
fordes i januari 2015, det vill sdga ndgra manader efter att 6vriga data som hor till
det fallet samlats in. Intervjun varade i cirka 50 minuter. Manualen f6r denna in-
tervju aterfinns i bilaga 10. En intervju med rektorn pa skola B genomférdes i slutet
av datainsamlingsperioden pa skola B, det vill sdga i borjan av april 2014. Denna
intervju varade i cirka 50 minuter. Den manual som anvéndes vid intervjun ater-
finns i bilaga 11. De bada intervjuerna som gjorts med rektorerna har inte transkri-
berats. De har i stillet lyssnats igenom varvid anteckningar har gjorts av det som
beddmts vara relevant som information om respektive skola.
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Forskningsetiska aspekter

I Schwandt (2000) fors ett resonemang om de moraliska dimensioner som ryms i
att kunskapsteoretiska utgdngspunkter innehéller bestimda synsatt pa méanniskor
och ménniskors handlande. I den har studien &r det inte enskilda ldrare och elever
som ér i fokus, som en foljd av hur praktiker som undervisning kan betraktas uti-
fran de utgadngspunkter som hamtats fran hermeneutiken. Det kritiska kunskapsin-
tresset dr darmed inte i forsta hand riktat mot de enskilda aktdrernas handlande,
ndgot som ocksa kommunicerats till samtliga larare och elever som deltagit i stu-
dien. Aven elevernas vardnadshavare har fitt denna information (se bilagorna 1, 2,
3 och 4).

De etiska aspekterna av studiens genomfoérande kan i 6vrigt med fordel diskuteras
utifran det krav pa individskydd som i Vetenskapsradet (2011) presenteras som en
overordnad forskningsetisk princip. Samtliga deltagare, och dven elevernas vard-
nadshavare, har informerats om vad studien syftar till och att det handlar om ett
avhandlingsarbete i pedagogik. Denna information har kommunicerats saval
muntligt som skriftligt till de deltagande lararna (se bilaga 2), muntligt till de elev-
grupper som deltagit, och skriftligt till elevernas vardnadshavare (se bilagorna 3
och 4). Aven rektorerna pa de bada skolorna har delgivits denna information (se
bilaga 1). Vid samma tillfallen har deltagarna ocksa informerats om att deltagandet
maste vara frivilligt och bygga pa deras informerade samtycke, och att alla delta-
gare i studien avidentifieras i materialet. Samtliga deltagare har samtyckt till att
delta i studien pa dessa grunder. Nar det handlar om de elever som inte fyllt 15 ar
har deras vardnadshavare givit skriftligt samtycke.

Samtycke ar emellertid svart att erhéllas en gang for alla. Ibland uppstar situation-
er da samtycket maste omforhandlas. Det kan handla om att forskaren vill sitta ned
och lyssna pa ett gruppsamtal mellan nagra elever, eller om ett 6nskemal om att f&
spela in en intervju som ska genomfdras. Forskarens narvaro i ett klassrum innebar
standiga krav pa omdome i de situationer som kan uppsta. (Hammersley & Atkin-
son, 2007, s. 2191f). Vid sédana tillfallen har de berorda deltagarna tillfrdgats och
givit sitt samtycke muntligt.

Valet att dokumentera observationerna genom anteckningar ska ocksa ses som ett
hédnsynstagande till de ménniskor som medverkat i studien. Forskarens narvaro i
undervisningen innebar alltid i en mening en stérning (Hammersley & Atkinson,
2007, s. 63-96). Infor datainsamlingarna i de bada fallen gjordes dérfér bedémning-
en att bild- och ljudinspelningar av skeenden i klassrummen skulle innebdra en
ytterligare storningsfaktor for de inblandade lararna och eleverna.
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Ytterligare en etisk aspekt som maste behandlas foljer av studiens teoriinformerade
karaktar. Det som sker och sdgs i undervisningen kommer att tolkas med teore-
tiska begrepp som utgangspunkt. I ett etiskt perspektiv innehdller detta en uppen-
bar risk for att de deltagande ldrarnas och elevernas roster forvrangs for att passa
in i ett teoretiskt schema. Detta kan sdgas anknyta till resonemangen i Pendlebury
och Enslin (2002, s. 63ff) och Bridges (2002, s. 78-86). I bdda dessa artiklar diskute-
ras, utifran skilda utgangspunkter, problemet med hur man ska undvika att tvinga
in respondenters roster i ett universalistiskt schema och hamna i en position som
kan ses som kulturimperialistisk. Aven i Thompson (1984) behandlas fragan, och
diskussionen utmynnar i ett krav pa att forskning aldrig far legitimeras utifran att
forskarens tolkning patvingas de deltagande. Thompsons foreslagna 16sning gar ut
pa att en ideologikritiskt orienterad forskning utifrdn hermeneutiska utgéngs-
punkter endast kan legitimeras genom att de deltagande erkéanner dess legitimitet
(s. 200ff). En aterkoppling av tolkningarna av de bada fallen har salunda skett ge-
nom att de deltagande ldrarna fatt ldsa igenom utkast till kapitlen tio och elva och
uppmanats att ge kritiska synpunkter pa innehallet. Inga sddana synpunkter har
emellertid inkommit.

Tolkningen

I det hér avsnittet beskrivs hur tolkningen av de data som samlats in har gatt till.
Texten ar uppbyggd med utgadngspunkt i det metodologiska ramverk som anvants.
Det innebér att avsnittet inleds med en kort tillbakablick pa de huvuddrag i detta
ramverk som redan presenterats. Darefter foljer beskrivningar av vart och ett av de
tre momenten i ramverket och de analytiska verktyg som anvéants for dessa.

Kort erinran om det metodologiska ramverket

Det metodologiska ramverk som anvints i denna del av studien dr detsamma som
i dokumentstudien. De ontologiska och epistemologiska utgangspunkterna &r
hdmtade fran den hermeneutiska filosofitraditionen, och den metodologi som valts
utgor en tillimpning av Ricoeurs texter. Forutsittningar for att tolkningen ska
kunna genomforas fran en kritisk distans skapas genom vad Ricoeur kallar ”objek-
tifierande moment” (Ricoeur, 2008, s. 121-139). Ramverkets mer precisa utformning
har hamtats frdn Thompson (1990), dar tolkningen beskrivs som bestdende av tre
faser eller moment. Det forsta av dessa moment utgdrs av en formell eller diskur-
siv analys. Detta moment tar fasta pa att “nagot sdgs om nagot”, och analysen gar
ut pa att svara pa hur detta “ndgot om nagot” ségs (s. 284). Det andra momentet
utgors av en sociohistorisk analys, vars syfte ar att rekonstruera de sociohistoriska
villkoren for den gestaltning som tolkas. Det tredje momentet, slutligen, ar sjdlva
det tolkande och syntetiska moment da den aspekt av vérlden som den tolkade
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gestaltningen handlar om framtrader framfor “texten”.5 De verktyg som valts ut
for dessa moment ar delvis andra héar dn i dokumentstudien, eftersom det tolkade
denna gang ar ndgot annat dn laroplansdokument. Det &r dessa analytiska verktyg
som beskrivs hér.

Det formella momentet

De analyser som faller under det formella momentet i den tolkning som gjorts av
de tva fallen i studien behandlar hur sjdlva samhallsbilderna gestaltas. I Thompson
(1990) kallas detta moment aven for ”diskursivt” (s. 284), och med detta signaleras
att de verktyg som anvands behandlar vad som ar internt for ”diskursen” eller det
som “sdgs” i olika former. Flera olika verktyg har anvants for sddana analyser av
de data som samlats in om de tva fallen i studien. Tva skal har framfor andra tagits
i beaktande vid valet av dessa verktyg. Det forsta av dessa skal har att gora med
datamaterialets mangskiftande karaktédr, och innebar att typen av data har fatt
avgora vilken analysmetod som valts. I analyserna av laromedel har exempelvis en
distinktion gjorts mellan text av ett argumenterande slag och text av mer narrativ
karaktar, vilket har lett till att olika slag av textanalys anvénts. Det andra skalet
handlar om vad som varit praktiskt mojligt. Eftersom inspelningar av ljud och bild
inte gjorts i klassrummen, har mycket av det som sagts under lektionerna inte
kunnat analyseras som text.

De 6vervaganden som gjorts har lett till att tre distinkta “metoder” anvénts. Det
handlar for det forsta om argumentationsanalys av samma slag som tillimpas i
dokumentstudien (se kap fyra). Argumentationsanalys har anvénts nar det handlat
om laromedelstexter och annat textmaterial som anvénts i undervisningen, och dar
det kunnat konstateras att dessa texter varit av ett argumenterande slag, samt dar
sé& varit praktiskt mojligt for att analysera innehallet i ldrarledda muntliga genom-
gangar. Analysen, som innebar att texten eller det sagda bryts ned i argumentat-
ionskedjor dar pastaenden (claims) och argument (data) identifieras, gar ut pa att
lyfta fram de outtalade forutsittningar (warrants) som kan uttolkas bakom argu-
mentationen (Toulmin, 2003, s. 87-134; se &ven Boréus & Bergstrom, 2005).

For det andra har det kunnat konstateras vid studiet av datamaterialet att vissa
textavsnitt i de tryckta laromedlen och framstéllningar i audiovisuella laromedel
har atergivit tidsliga skeenden och varit befolkade av ménskliga aktorer, och alltsa
varit av ett berédttande slag. Dessa delar av materialet har analyserats som narrativ.
Enligt Paul Ricoeur dr narrativ gestaltningar av manniskors vardagliga erfarenhet
av praxis, dar aktorer utfor handlingar som underforstar mal och motiv (Ricoeur,

8 For mer detaljerade beskrivningar av det metodologiska ramverket och dess utgings-
punkter hénvisas till kapitel fyra.
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1984, s. 54-76; jfr Czarniawska, 2004, s. 6-12; Bruner, 1991, s. 7). Analysen av dessa
delar av materialet har framfor allt tagit fasta pa tva aspekter av vad som enligt
litteraturen karaktériserar narrativ. Dels innebér sjdlva den narrativa formen att
praxis framstédlls som motivdriven och ddrmed ges en rationell framtoning
(Ricoeur, 2004, s. 54-76), och dels innehaller narrativ en slags ordning — en syntag-
matisk struktur — dar handelser ordnas sekventiellt for att kunna forstas i ett tids-
ligt forlopp (ibid.). Denna syntagmatiska struktur kan forstds som bestaende av ett
antal element. Det forsta av dessa element utgors av ett tillstdnd av jamvikt, som
narrativ i allménhet utgar fran. Det andra elementet utgdrs av en stdrning av den
initiala jamvikten. Denna storning ger sig ocksa till kdnna fér de aktdrer som be-
folkar narrativet, och detta tillkdnnagivande &r det tredje av de element som ingéar i
den syntagmatiska strukturen. Darpa foljer det fjarde elementet, som innehéller en
kamp for att aterstélla det forlorade jamviktstillstindet. Narrativen avslutas i all-
manhet med att ett nytt tillstind av jamvikt uppnétts (Todorov, 1990, s. 27-38). 1
den kamp f0r att aterstdlla jamvikten som utgor det fjarde elementet i den syntag-
matiska strukturen gar det dessutom i allménhet att identifiera krafter som verkar
till fordel for aktorerna (“goda krafter”) respektive motverkar deras stravanden
("onda krafter”) (Brune, 2004, s. 46; se aven Fiske, 1988, s. 128-148).

For det tredje har en del data analyserats genom att enkla tematiska kategorise-
ringar har utforts. Har handlar det om innehallet i elevers skriftliga reflektioner
och observationsanteckningar frdn muntliga redovisningar, som kategoriserats for
att monstren i materialet ska framga. Aven innehallet i skriftliga instruktioner som
delats ut till eleverna har kategoriserats. Vid kategoriseringarna har intern homo-
genitet och extern heterogenitet efterstravats, det vill sdga varje kategori har gjorts
sammanhéngande och begriplig och samtidigt mdjlig att skilja fran de 6vriga (Pat-
ton, 2002, s. 465f).

En mer utforlig beskrivning som i detalj innehaller redogorelser for exakt vilka
delar av datamaterialet som analyseras med hjalp av vart och ett av de olika verk-
tygen har beddmts vara alltfor utrymmeskravande for att aterfinnas har. I stallet
har skildringarna av de béda fallen (kapitel tio och elva) utformats sa att det fram-
gar 1opande i texten vilka typer av data som anvants och hur dessa analyserats.

Det sociohistoriska momentet

Den sociohistoriska analysen handlar som redan namnts om de villkor under vilka
undervisningens gestaltningar av samhaéllsbilder dger rum. I och med att analysen
hér gors inom ramen for en flerfallstudie, aktualiseras ddrmed relationen mellan
de bada fallen och de kontexter som de ingar i. Villkoren antas namligen ges saval i
sjdlva undervisningen, det vill sidga inom ramarna for respektive fall, som i det
som kan forstas som undervisningens kontext.
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Som verktyg for att fanga in de villkor som formuleras i sjdlva undervisningen har
hér begreppet inramning anvants. Inramning ar ett begrepp vars betydelse formu-
lerats av Basil Bernstein, och som refererar till kontrollen av kommunikation i pe-
dagogiska relationer mellan till exempel larare och elever. Mer precist, och av
storre relevans for den analys som gors har, beskriver Bernstein inramningen som
de medel genom vilka pedagogiska budskap gors legitima. Inramning handlar om
vem som kontrollerar vad, och kan analyseras som fem olika aspekter av relation-
erna mellan larare och elever. Det handlar om urvalet av det som ska kommunice-
ras, ordningsfoljden i det som kommuniceras, kommunikationens tempo, det vill
sdga den takt i vilken eleverna fOrvantas tillagna sig det som kommuniceras, de
kriterier som formuleras for vad som kan kommuniceras, det vill siga vad som
pekas ut som legitim kunskap, och slutligen kontrollen 6ver undervisningens soci-
ala bas. Dar lararen har den uttryckliga kontrollen 6ver ovanstaende fem saker &r
inramningen stark. Dar eleverna ddremot innehar en skenbar kontroll 6ver kom-
munikationen kan man med Bernstein tala om en svag inramning. (Bernstein,
2000, s. 11ff).

Inramningsbegreppet ar i Bernsteins texter del i en storre teoribildning, och till-
sammans med begreppet klassifikation ldnkat till samhalleliga forhallanden relate-
rade till makt och arbetsdelning. Héar anvands det emellertid utan sadana kopp-
lingar, ndgot som ocksd dr mojligt enligt Bernstein sjalv (Bernstein, 2000, s. xvi-
xvii). De olika aspekterna av inramning anvands for att ge svar pa hur de gestal-
tade samhallsbilderna gors legitima i undervisningen.

Den del av den sociohistoriska analysen som handlar om olika aspekter av fallens
kontext gors i form av en diskussion om vad som kan ses som en latent kontext till
undervisningen i samhaéllskunskap. Tre olika dimensioner av denna behandlas:
laroplanen som kontext till de bada fallen, de selektiva urvalstraditioner som ut-
vecklats i amnet samhallskunskap, och dominerande monster i den moderna soci-
ala forstaelsen i samhallet.

Nar fallet 6ppnar sig framfor datamaterialet

En grundsats inom den filosofiska hermeneutiken ar att en tolkning aldrig kan
beskrivas fullt ut som summan av de ingdende proceduriella delarna (se Gadamer,
2004). Tolkningen innehaller alltid element som undflyr systematiken, vilket ocksa
erkdnns i Thompsons beskrivning av det metodologiska ramverk som anvénds
hér. Da ”varlden” — har representerat av vart och ett av de bada fallen — 6ppnar sig
framfor “texten” — det vill sdga datamaterialet — ar heller inget “moment” i bemér-
kelsen att det &r avgrénsat i tid (Ricoeur, 2008, s. 121-139; jfr. Stake, 1995, s. 71ff).
Det syntetiska momentet representeras har av den mening som har uttolkats i de
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bada fallen med utgangspunkt i de formella och sociohistoriska analyserna, och
hur dessa uttolkningar slutligen har fixerats i form av text.

Skildringarna av de bada fallen och deras kontexter

Som avslutning pé detta kapitel ska nagra ord formuleras om utformningen av
texten i kapitlen tio, elva och tolv. I kapitel tio och elva skildras fall A respektive
fall B. Kapitlen ska ldsas som presentationer av tolkningarna av de samhallsbilder
som gestaltas i undervisningen, hur differentieringen i det sociala rummet fram-
trdder som ett undervisningsinnehall i dessa samhallsbilder, och hur deras legiti-
mitet villkoras i undervisningen. I kapitel tolv fors ett resonemang om hur fallen
kan tolkas i ljuset av de sociohistoriska monster som hér betraktas som latent kon-
text till de bada fallen.

Kapitel tio och elva ar utformade for att kommunicera den mening som uttolkats i
respektive fall. De bada fallen &r olika, vilket lett till att &ven utformningen av de
bada kapitlen kommit att bli olika. I kapitel tio &r texten utformad for att visa hur
en specifik typ av samhallsbild gestaltas i undervisningen och legitimeras genom
inramningen av denna. I kapitel elva har tva typer av samhallsbilder kunnat uttol-
kas. Framstéallningen i kapitlet ar utformad for att dels visa vad som karaktariserar
dessa bilder, och dels hur den starka legitimering som gors av den ena av bilderna
aven villkorar den andra bildens legitimitet. For att mojliggora detta ar skildringen
av fall B uppbyggd kring tva “mini-fall” (Stake, 2006, s. 4, 6) eller “inbaddade fall”
(Yin, 2009, s. 46ff), som genom att betraktas som varandras kontexter i fallet ocksa
kan ses som delar av varandras forstaelsebakgrunder.

Eftersom kunskapsintresset i flerfallstudien kan ses som instrumentellt utifran
syftet och de teoretiska utgangspunkterna, ar den mening som uttolkats i de bada
fallen starkt beskuren jamfort med de faktiska skeenden som beskrivs i de bada
kapitlen. De skildringar som éaterfinns i kapitlen tio och elva fangar darfor inte in
hela den komplexitet som kunnat observeras i undervisningen och som finns do-
kumenterad i datamaterialet. Fallen &r i stéllet atergivna som fall av gestaltningen
av samhallsbilder i undervisningspraktik i samhallskunskap och hur differentie-
ringen i det sociala rummet framtrader i dessa bilder, det vill sdga av den quintain
som formulerats for flerfallstudien.

Vidare &r texten i kapitlen tio och elva formulerad for att kunna innehalla de ”fyl-
liga beskrivningar” [thick descriptions] som behovs for att tolkningarna ska kunna
framsta som transparenta for lasaren (Geertz, 1973b). Med transparens avses har i
huvudsak tvé saker: att det ska framga vilka utsagor eller motsvarande som de &r
baserade pa, och att ldsaren ska fa veta vilken analysmetod som anvints i varje
enskilt fall.

179



KAPITEL 10. ETT TEMA OM POLITIK

Det forsta fallet handlar om undervisning om politik. Det riktar ddrmed uppmark-
samheten mot ett &mnesinnehall som &r vél etablerat i &mnet samhallskunskap. I
det huvudbetdankande som avgavs av 1946 ars skolkommission omtalas det med
frasen ”... folkstyrets institutioner och problem” (SOU 1948:27, s. 36), och i grund-
skolans tidiga ldaroplaner rubriceras det som “huvudlinjerna i det svenska sam-
héllets politiska organisation” (Lgr 62; Skoloverstyrelsen, 1962, s. 242f) respektive
“huvudlinjerna i det svenska samhallets politiska liv (Lgr 69; Skol6verstyrelsen,
1969a, s. 182). Politik har aven i litteraturen beskrivits som ett centralt innehall i
amnet (Kristiansson, 2014).

I den kursplan i samhaéllskunskap som aterfinns i den nu géllande ldroplanen for
grundskolan, Lgr 11, dr ”Beslutsfattande och politiska idéer” ett av de fem kun-
skapsomraden som det centrala innehallet i &mnet delats in i (Skolverket, 2011b, s.
201ff). I den analys av kursplanen som gjorts hér har vi kunnat konstatera en in-
tressant spanning i hur innehallet i detta kunskapsomrade ska gestaltas i under-
visningen: A ena sidan beskrivs det politiska livet som ett system med en under-
liggande rationalitet, dar konflikter kan hérledas till skilda idéer och synsatt. Vi har
hér kallat denna bild av politiken for rationalistisk (se kapitel sju). A andra sidan
innehaller kursplanen &ven ett erbjudande om att politik kan gestaltas sasom situe-
rad i ett differentierat socialt rum, och ddarmed som en kamp mellan olika sociala
intressen: “Det kan [...] problematiseras i samband med skillnader mellan méinni-
skors ekonomiska resurser, makt och inflytande i kunskapsomradet ‘Samhallsresurser

1

och fordelning’” (Skolverket, 2011a, s. 30; kursiv. i orig.). Denna konstaterade

spanning ska ses som en bakgrund till det har fallet.

Fallet moter oss pa en friskola i en svensk stad. Vi kan fér enkelhetens skull kalla
den for skola A. Dar genomfdrdes under tre veckor i september 2014 ett &mnes-
och arskursovergripande temastudium benamnt “Riksdagsvalet 2014”. Sjélva riks-
dagsvalet infoll i slutet av den andra av dessa tre veckor, sa temat pabdrjades fore
och avslutades efter valet.

Skola A drivs av en ideell forening. Den har funnits i drygt ett decennium. Fran
borjan tog den emot elever i arskurserna 6 till 9, men sedan ett par ar tillbaka inne-
fattar verksamheten dven arskurserna 4 och 5. Dessa haller till i en separat men
intilliggande byggnad, men &r ofta i huvudbyggnaden for att ha till exempel dm-
nen som musik, teknik, slgjd och bild. Totalt gar cirka 340 elever pa skolan. Ars-
kurserna 6 till 9 omfattar 60 elever vardera, medan nagot farre finns i fyran och
femman. Enligt skolans rektor tar skolan emot elever fran hela kommunen och
dven i nagra fall fran en av grannkommunerna. Det som fdrenar alla elever ar att
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de gar pa skolan till foljd av ett aktivt val som en gang gjorts av deras férédldrar och
att de i de flesta fallen fatt std i ko i manga ar for en plats (undantagen ar de elever
som fatt plats genom sé kallad syskonfortur). "Kon ar lang”, sdger rektorn (Rektor
A, 2015-01-23).

I var och en av arskurserna pé skolan ar eleverna indelade i fyra s& kallade “hand-
ledargrupper”. I de fyra hogre arskurser som pa olika sitt genomfor temat om
riksdagsvalet ingar 15 elever i varje handledargrupp. I det fall som avgransats for
den hér studien ingar tva handledargrupper i arskurs 8. De gar under beteckning-
arna 8:1 och 8:3. Dessa bada handledargrupper genomfor temat tillsammans, och
bildar alltsa en slags arbetsenhet under tre veckor. Det hindrar inte att de vid vissa
tillfallen aven under denna tid delas upp i sina handledargrupper. I de bada grup-
perna gar totalt 17 flickor och 13 pojkar.

Av de totalt 31 ldararna pa skolan undervisar tre i samhaéllsorienterande dmnen. I
vanliga fall, ndr den del av undervisningen som inte hor till ndgot tema pagar, har
dessa olika samhallsorienterande dmnen. I temat om riksdagsvalet deltar de emel-
lertid alla tre i undervisningen. Vi kan kalla dessa ldrare for A1, A2 och A3.

Al har varit larare sedan 1992. Hon dr utbildad som larare i &rskurserna ett till sju,
men arbetade under de forsta dren i sdval arskurserna sju till nio som fyra till sex.
Hon har sedan dess ocksa last fristdende kurser i religion och statsvetenskap. Se-
dan 2001 jobbar hon pa skola A. Hon har alltsé varit med frén starten.

A2 tog sin lararexamen 2009. Hon &r utbildad som larare i grundskolans senare ar,
med religion som huvuddmne. Hon har ocksa last historia, geografi och samhalls-
kunskap i varierande omfattning. Hon har arbetat pa skola A sedan 2011.

A3 ar utbildad gymnasieldrare i samhallskunskap, historia, religion och svenska.
Han tog sin lararexamen 2004, och jobbade forst nagra ar i gymnasieskolan. Daref-
ter var han en tid pa en hogstadieskola i en grannkommun innan han fick jobb pa
skola A.

Skola A har alltsedan starten varit inriktad pa det man kallar temabaserad under-
visning. Under den forra laroplanen, Lpo 94, lastes det mesta i form av teman:
”Fran borjan hade vi alltid tema. Teman gick in i varandra, s& pa ett lasar hade vi
kanske tio teman. Nu &r det fyra teman per ldsar eller per arskurs.”, berdttar Al
(Gruppintervju, 2014-09-19). Ett tema &ar pa den har skolan alltid @mnesévergri-
pande. Oftast ingar tre dmnen, men det forekommer ocksa att tva eller fyra olika
dmnen samarbetar i ett tema (ibid.). I det tema som handlar om riksdagsvalet ingar
endast tvd damnen. Férutom samhallskunskap deltar svenskdamnet, och tva larare i
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svenska undervisar eleverna vid ett antal tillféllen under de tre veckor som temat
pagéar. Ansvarsfordelningen mellan &mnena &r i grova drag att samhallskunskapen
ansvarar for det innehéllsliga medan svenskan trénar eleverna i retorik och presen-
tationsteknik.

Under de tre veckor som temat pagar deltar 8:1 och 8:3 — var for sig eller tillsam-
mans — i ett antal olika aktiviteter. Det som kan sédgas vara den centrala aktiviteten
ar ett grupparbete, dar eleverna studerar vad de atta riksdagspartierna intar for
standpunkter i fyra pa férhand utvalda politikomraden: skolan, jobben, migration-
en och miljon. Eleverna i de bada handledargrupperna arbetar da tillsammans i
atta mindre grupper. Varje grupp studerar ett av de atta partierna. Detta sker un-
der langre (105-120 minuter) s kallade ”arbetspass”. Dessutom hélls lararledda
genomgangar om de atta riksdagspartiernas uttryckta syn péa de fyra politikomra-
dena, och en lararledd genomgang déar partierna relateras till olika politiska ideo-
logier. Vid samtliga genomgangar, samt vid de lektioner i svenska d& eleverna gar
igenom retorik och presentationsteknik, dr de bada handledargrupperna skilda é&t.

Grupparbetet avslutas med en muntlig presentation, dar grupperna presenterar de
olika riksdagspartierna for eleverna i arskurs 7. Detta sker under ett lektionspass
pa 75 minuter. Darefter hélls ett “val”, ddr sjuorna rostar pa de olika grupperna.
Valet f6ljs upp av en valvaka.

De andra arskurserna — fran sexan och uppat — arbetar ocksa med teman som pa
olika sdtt knyter an till riksdagsvalet under dessa veckor. Fredagen narmast fore
riksdagsvalet halls ett skolval pa skola A. Moderaterna far overlagset flest roster i
detta val, foljda av socialdemokraterna och miljopartiet.

Enligt lararna sjilva finns flera syften bakom temat. Dels vill de att eleverna ska fa
kunskaper om hur det gar till i ett riksdagsval, men de sdger ocksa att de vill att
eleverna ska f& kunskaper om sjdlva partierna och vad dessa ”star for” i fragor
inom de utvalda politikomradena (Al, gruppintervju 2014-09-19). S& anger de yt-
terligare ett syfte:

A3: Sen tanker jag ocksa att det finns liksom ett lite storre syfte ocksa i just det har att
vi har ju ett uppdrag att forma demokratiska medborgare, och jag tror mycket av det
hér att man genomfor till exempel ett skolval och forsoker gora det sa likt verklighet-
en som mojligt, att det liksom ar ett led i det. Det &r ju en form av, ja, ritual eller vad
man ska sdga. Att nu ar det har nanting kollektivt som alla ska gora, det ar s& har det
gar till, och jag tror att det verkligen ar en jattebra uppgift att gora for att sékerstdlla
ett hogre valdeltagande i framtiden for dom hér generationerna. Dom har fatt prova
att gora det en gang nu ndr dom ar tolv, tretton, fjorton ar, och har fatt delta i det har,
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for det ar ju nanting kollektivt, och det presenteras valresultat, man &r delaktig lik-
som i nanting. Jag tror att det kan skapa battre forutsattningar for att man rostar aven
i framtiden. Sa att jag tror att just det hér att det finns med som en del ocksa, just det
hér att medverka till att vi far ut demokratiska medborgare i samhallet.

A2: Och skapa ett samhallsintresse, kdnner jag. (Gruppintervju, 2014-09-19)

Demokratifostran genom kollektivt deltagande, skulle detta tredje angivna syfte
kunna sammanfattas som.

Efterat — nar redovisningarna av grupparbetet dr genomforda, nar sjuorna rostat pa
de olika grupperna i attan, nar valvakan hallits och en segrare utropats bland de
atta grupperna — finns bland SO-lararna en misstanke om att temat har varit ”ro-
rigt”. Lararna har haft manga bollar i luften samtidigt, och de har varit tvungna att
skota samplaneringen med svenskldrarna allt eftersom fragetecken dykt upp. Te-
mat har ju infallit tidigt under terminen, sa att ”... det har kanske inte funnits tiden
till att [---] hunnit prata s& mycket om vad det d4r man vill ha ut av de olika am-
nena... och sa att det liksom inte kolliderar pa nat satt i hur uppgifterna ar upp-
lagda, i och med att det &r flera amnen som ska vara med i sjdlva bedémningen”,
sdager A3 (Gruppintervju, 2014-09-19). Men de ar langt ifrdn eniga i frdgan: ”Jag
tror inte att attorna har upplevt det rorigt, det dar nog mest vi... For dom har ju
varit ganska klara med vad dom ska gora. Kanske dom har sagt en annan sak,
givetvis, att dom tycker det ar jatterorigt, men jag tycker att dom ju har varit med
pa taget, liksom.”, svarar A2 (ibid.).

For en utomstaende tolkare framstar temat som langt ifran rorigt. Det vi ska ta del
av pa de foljande sidorna ar en skildring av hur undervisningen om politik genom
att ges en stark och tydlig inramning ger legitimitet at en viss typ av sambhallsbild.
Vad som kédnnetecknar denna bild och hur den relateras till det sociala rummets
differentiering kommer att visa sig efterhand under framstéllningen.

Undervisningens inramning och innehall

Vi ska hér borja med att resonera om ordningsfoljden i det som sker under temat.
Denna kontrollaspekt ger oss dels en bra deskriptiv 6verblick 6ver vad som sker
under de tre temaveckorna, eftersom den tillater en kronologisk skildring av de
olika aktiviteterna. Men ordningsfoljden &r ocksa betydelsefull som just kontroll-
aspekt, genom att vad som sker i borjan av temat ger eleverna signaler om vad som
ar viktigt att ta med sig till de aktiviteter som ska intréffa senare. Genom ordnings-
foljden far det innehallsurval som gors i borjan av temat betydelse for vilka krite-
rier som kan sdgas galla for vilken kunskap som ska uppfattas som legitim. Efter
att ha tagit del av ordningsfoljden ska vi alltsa rikta fokus mot urvalet, for att dar-
efter ingdende granska den aspekt av inramningen som hir beddmts som central,
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ndmligen kriterierna. Aven aspekter av vad som av Bernstein bendmns undervis-
ningens sociala bas och dess tempo kommer att kopplas till resonemanget om legi-
tim kunskap. Avslutningsvis kommer fallet att sammanfattas med avseende pa
vad den gestaltade samhaéllsbilden betyder i spanningen mellan legitimering och
Kkritik.

Ordningsféljd och innehallsurval

Ordningsfoljden i vilken de olika aktiviteterna under temat sker ar styrd av larar-
na. Det dr de som lamnat in 6nskemal om hur schemat ska se ut under de tre veck-
or som temat pagar. Schemat har dérefter lagts av rektor tillsammans med en la-
rare som har tid for administration inlagd i tjansten. Eleverna har inte medverkat i
planeringen. Lararna beskriver sjélva sina och elevernas roller i denna process:

Intervjuaren: Ar eleverna pa nat sitt delaktiga i planeringen? Observera att det &r
ingen vérdering i fragan. Jag dr bara nyfiken.

Al: Vildigt lite, tycker jag...

A2:]Ja...

Al: Alldeles for lite!

Intervjuaren: Alldeles for lite?

A1l: Jaa! For vi har ju tittat utifran centralt innehall, och sen tittar vi pa vilka &mnen
som passar ihop, och s& funderar vi pa uppgifter, hur vi ska l6sa... att vi ska fa ihop
det har. Och sen... s& presenteras det for eleverna, och sa ska dom 16sa det. Och det
ar ju ocksa lite att det hér... vi maste ju planera i tid liksom och veta att vi far med

allting. Det har tycker jag ar en jéttebrist! (Gruppintervju 2014-09-19)

Ordningsfoljden mellan de ldrarledda genomgangarna, elevernas egna arbete i
grupper och den avslutande redovisningen ar alltsa genomtankt och planerad. De
lararledda genomgangarna om partiernas syn pa de fyra utvalda politikomréddena
— skolan, jobben, migrationen och miljon — inleder séledes temat. Sa langt det ar
schematekniskt mojligt halls dessa genomgangar under den allra férsta temaveck-
an. Varje handledargrupp deltar i fyra ldrarledda genomgangar, en for vart och ett
av de fyra politikomradena.

I slutet av den forsta veckan infaller det forsta av de arbetspass under vilka elever-
na arbetar med sitt grupparbete om partierna. Aven under den andra veckan in-
faller tva sadana arbetspass, och under den tredje och sista veckan ett. Daremellan
arbetar de ocksa med grupparbetet pa svenskan. Genomgangarna har alltsa inletts
innan eleverna borjar arbeta sjélva, och de har ocksa darigenom fatt fingervisning-
ar om vad deras arbete forvantas handla om.
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Var och en av grupperna far ocksa en ldrarledd genomgang om politiska ideolo-
gier. Denna infaller i borjan av den andra temaveckan. Eleverna kan da relatera
den kunskap de tilldgnat sig om riksdagspartierna under genomgangarna och
under starten av sitt eget arbete i grupper till tre manifesta politiska ideologier som
presenteras under genomgangen.

I slutet av den andra veckan hélls ett skolval tva dagar fore det “riktiga” riksdags-
valet. Pa torsdagen under den tredje veckan redovisar grupperna sina respektive
partier for eleverna i arskurs sju under ett lektionspass pa 75 minuter. Pa fredagen
samma vecka avslutas temat med en “valvaka”, da resultaten frdn sjuornas rost-
ning pa de olika grupperna presenteras. I samband ddrmed halls dven en utvarde-
ring.

I och med att det &r lararna som kontrollerar ordningsféljden av de olika aktivitet-
erna under temat &r alltsa inramningen i detta avseende stark. Som vi ska se har
ordningsfoljden betydelse for flera av de andra aspekterna pa inramning. Genom
ordningsféljden kommer namligen det innehéllsurval som lararna gjort dven att
fungera som kriterier for vad som betraktas som legitim kunskap inom ramen for
temat.

Lararna har gjort flera innehdllsurval infor och under genomfoérandet av temat. De
har gjort ett initialt urval som dérefter foljer med genom hela temat, i och med att
de valt ut de fyra politikomrédena skola, jobb, migration och miljo. Dessa politik-
omraden stills i centrum under savél de lararledda genomgéngarna som under
elevernas grupparbete och i forlangningen under redovisningarna. Vi tar darfor
del av hur lararna motiverar detta urval:

Intervjuaren: Varfor blev det just dom har fyra kunskapsomradena da, allts& politik-
omradena skola, jobb migration och miljé?

Al: Ja, alltsa, det dr det som kdnns mest aktuellt for eleverna. Skolan, dom gar i sko-
lan. Dom funderar pé betyg och dom funderar pa Bjorklunds utspel om ordningsbe-
tyg och ska vi inte ha betyg alls, och vad sager vanstern om det har. Det ar deras
verklighet.

A2: Och det ar en stor valfraga i ar.

Al:]a, det ocksa. Miljo &r ocksa deras verklighet. Det 4r dom som ska ta over.

A2: Och en stor valfraga. Det ar det vi...

Al: Ja. Arbete dr ocksd nanting som ar en valfraga och verklighet. Dom kommer ut
sen. Sen skulle jag vilja ha haft lite mer om skatter, for jag tycker att det &r... men
samtidigt sa... allting avspeglas ju pa nat satt i skattetanket.

A3: Mmm.
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Al: Man kan inte diskutera skola och arbete utan att fa in ett skattetank, sa jag tycker
den fragan ska vara viktig. Men det ar ju mitt samhallsintresse som ligger dér...

[skrattar] pa nat satt, men det ar ocksa en stor fraga. (Gruppintervju 2014-09-19)

I det som hér sdgs av ldrarna kan en stravan efter att knyta an undervisningsinne-
héllet till vad som &r narvarande i elevernas egen tillvaro uttolkas. Vi far med
andra ord se en glimt av en kunskapssyn dar elevernas forforstaelse tillmaéts bety-
delse. Men hir finns ocksé uttryck fér en anpassning av undervisningsinnehallet
till vad som ar aktuellt i valrorelsen ("Och det dr en stor valfradga i ar.”), och for
vad som kan ses som en rationalistisk motivering (”... allting avspeglas ju pa nat
satt i skattetanket”). Motiven forefaller alltsa ha flera olika utgangspunkter.

Lararna har ockséa gjort ett urval genom att vélja ut de partier som ska studeras
under temat. Det handlar om de atta riksdagspartierna: Vansterpartiet, Socialde-
mokraterna, Miljopartiet, Folkpartiet, Centerpartiet, Kristdemokraterna, Modera-
terna och Sverigedemokraterna. Detta urval far bland annat till foljd att Feminist-
iskt initiativ hamnar utanfér de ramar som stélls upp for eleverna, nadgot som torde
vara av direkt betydelse for gestaltningen av den sociala rumslighetens nérvaro i
politiken. Lararna far darfor motivera dven detta:

Intervjuaren: Ni gjorde ju en avgransning hédr, nu kommer jag in pa en grej, ni gjorde
ju en avgransning har om att det hér temat skulle handla om de atta partierna som ar
med i riksdan...

Al, A2: [unisont] Mmm.

Intervjuaren: ... och inte nagra andra. Hur motiverar ni det?

Al: Just att det ar riksdagspartierna.

A2: Annars blir det ju for stort. Alltsa det kan ju bli hur manga partier som helst.

A3: Ja.

Intervjuaren: Men FI till exempel hamnar utanfor.

A2: Mmm! Ja, det dr ju for att dom inte ar med i riksdan. Hade det varit forra aret...
eller hade det varit forra valet hade vi inte haft med SD heller. (Gruppintervju 2014-
09-19)

Aven hér gér det att skonja en anpassning av innehallet till vad som betraktas som
politikens realiteter. Det dr partiernas eventuella representation i riksdagen snarare
an politikens relation till olika intressen i det sociala rummet som fatt tjana som
urvalskriterium.

Lararna — framfor allt A3 — har ocksa gjort urvalet av innehallet i de genomgangar
som halls om vart och ett av de fyra politikomrddena. Under dessa genomgangar
sammanfattas vad som valts ut som relevant kunskap om de atta partierna i ett
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antal punkter. Den ldrare som haller respektive genomgang redogdr for detta

muntligt med hjalp av Powerpointbilder. Innehallet i dessa exemplifieras i figur 4.

Powerpointbilderna har kopierats upp och delas ut till eleverna i borjan av respek-

tive genomgang.

Bild 1.

Vénsterpartiet
. Ta bort vinstintresse ur skolan.
. Statlig styrning av skolan.
. 6000 nya larare.
. Betygsomdome fran &k 9.

[logotyp] [bild pa Jonas Sjostedt]

Socialdemokraterna [logotyp] [bild pa Stefan Lofvén]
. Mindre Klasser, fler lirare och specialldrare.
. Sommarskola om mal ej uppnas.
Bild 2.
Miljopartiet [logotyp] [bild pa Asa Romson och Gustav Fridolin]
. Hogre 16n till larare.
. Hogskolebehorighet pa alla program.
. Mer resurser och arbetsro.
Centerpartiet [logotyp] [bild pa Annie L66f]
. Friskolor, fritt skolval och elevpeng &kar konkurrensen.
. Karridrtjanster for larare.
Bild 3.
Folkpartiet [logotyp] [bild pa Jan Bjorklund]

. Betyg fran ak 4.

. 10-arig grundskola.
. Sommarskola fér hogstadiet.
o Fler idrottstimmar.
Moderaterna [logotyp] [bild pa Fredrik Reinfeldt]
. Tydligare koppling mellan arbetsliv och skola.
. Kraftigare atgarder mot mobbning, for studiero.
Bild 4.
Kristdemokraterna [logotyp] [bild pa Goran Hagglund]
. Tidiga stodinsatser for elever i behov.
. Starkare samarbete mellan foraldrar och skola.
. Ordningsomdome.
. Mer utrymme for praktiska, estetiska &mnen.
Sverigedemokraterna [logotyp] [bild p& Jimmie Akesson]
. Aterforstatligande av skolan.
. 10-arig grundskola.
. Betyg fran ak 4.
. Satsningar pa skolmat.
Figur 4. Innehallet i Powerpointbilder anvanda vid genomgangarna om politikomra-
det "Skola”.

Som synes éar det partiernas uttryckta standpunkter inom politikomradet som pre-

senteras. Detsamma géller dven urvalet av innehall inom de tre 6vriga politikom-

radena. A3 har enligt egen utsaga anvant sig av i forsta hand partiernas egna hem-

sidor som kallor for att kunna gora detta urval:

A3:]Ja, jag har ju framfor allt utgatt fran deras egna sidor. Fast bara for att halla det...

alltsa forsoka halla det sa faktabetonat som mgjligt... Om man ska... alltsa, det ar ju

alltid just det har med kallkritiken kring partiernas egna hemsidor, men samtidigt...

alltsd, om man ska gora en san hér typ av uppgift dar man vill ha svar pa hur dom

stéller sig i olika fragor sa &r det ju... sa kan det vara svart att hitta andra kallor,

alltsa om man vill ha tydliga svar liksom. (Gruppintervju 2014-09-19)
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Hur lararna anvander och kommenterar detta innehallsurval kommer att behand-
las langre fram, ndr vi kommer fram till avsnittet om kriterier.

Arbetsomradet om riksdagspartierna omges av en ideologisk ram. Denna visas
upp for eleverna dels under genomgangarna om de olika politikomraddena, och
dels ocksa i en sdrskild genomgang om tre manifesta ideologier: socialism, kon-
servatism och liberalism, som A1l haller i borjan av den andra temaveckan. Det ar
vart att notera att det innebér ett urval i sig att presentera just en ideologisk ram
for eleverna, eftersom det finns alternativ till en sddan ram. Att sétta in partipoliti-
ken i ett socialt rum ar exempel pa ett sddant alternativ.

Aven inom denna ram av manifesta politiska ideologier har det gjorts ett urval, i
och med att det ar just socialism, konservatism och liberalism som Al gér igenom.
Riksdagspartierna relateras under hennes genomgang till dessa ideologier. Urvalet
av ideologier motiveras sa har:

Intervjuaren: Sen var ni véldigt noga med, under dom har genomgéangarna, och ni
hade ju faktiskt en separat genomgang om det har med att forankra dom hér partier-
na ideologiskt.

Al: Mmm.

Intervjuaren: Nan slags ideologisk bakgrund. D4 hade ni valt ut tre, socialism, libera-
lism, konservatism.

Al:Ja.

Intervjuaren: Inte andra. Inte ekologism...

A2: Men vi namnde ju dom. I alla fall jag gjorde det...

Intervjuaren: ... feminism, nationalism...

A2: Det drog jag lite grand.

Al:]a, lite grand. Men inte mycket.

Intervjuaren: ... fascism...

Al: Inte alls, tror jag att jag ndimnde det pa min...

A2:Jag pratade ocksa om fascismen...

Intervjuaren: Men hur motiverar ni att det har med socialism, liberalism och kon-
servatism dr det som... det ar heller inte kritik, jag vill bara...

Al: Nej, jag tanker mer, eftersom jag undervisar i historia, och historiskt sa tar man ju
upp dom har tre ideologierna, och da kanns det som att da goér man en liten win-win
dar [svartydbart]...

A2: Och sen ar det ju dom som tas upp i laroplanen ocksa.

Al:]Ja.

A2: Dom tre ideologierna... (Gruppintervju 2014-09-19)
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Det Al hénvisar till hdr — ... och historiskt tar man ju upp dom hér tre ideologier-
na...” — dr vad hon ser som en vedertagen urvalspraxis i &mnet historia. Socialism,
konservatism och liberalism &r de tre ideologier som presenteras i historieunder-
visningen, och genom att knyta an till vad eleverna kanner till darifran hoppas hon
kunna skapa forutsattningar deras forstdelse (... och da kanns det ju som att man
gor en liten win-win dar...”). A2, & sin sida, kan sédgas problematisera den tolkning
som ligger bakom intervjuarens fragor, i och med att hon framhaller att hon visst
lyft fram fler ideologier dn de tre ndmnda under sina genomgangar om de olika
politikomradena.

Under merparten av de lararledda genomgangar som observeras ar undervisning-
en informativ och saklig. Det &r tydligt att lararna efterstravar en slags ideologisk
balans mellan de olika stindpunkter som far komma till uttryck. Lararna bemddar
sig ocksa om att inte rdja sina egna politiska preferenser. Detta diskuteras av Al
och A3 under ett arbetspass som dger rum under den andra temaveckan. Pa en
frdga om huruvida man som ldrare ska tilldta sig att uppge sina egna politiska
preferenser for eleverna uppger bada att de inte avsldjar sin politiska hemvist. De
skdl de anger ar tva: For det forsta framhaller Al att eleverna ska kunna lita pa att
vad man som ldrare sédger stimmer. For det andra menar A3 att om eleverna kan-
ner till lararens politiska preferenser kommer de att tro att allt som lararen sédger
ska kopplas till dessa.

Det gar alltsd att hér uttolka en strdvan efter att gora undervisningen politiskt
vardeneutral. Men det sker ocksa ett undantag fran detta, och det géller den lérar-
ledda genomgéng som handlar om partiernas syn pa migration. Har féregés pre-
sentationen av de olika partiernas stdndpunkter av en slags bakgrund om vad mi-
gration innebdr och orsakerna till att ménniskor &dr pa flykt. Genom denna bak-
grund situeras politiken i en konfliktfylld varld. I bakgrunden pastas bland annat
att det rader en “samsyn” bland sju av de atta riksdagspartierna i “den hér typen
av fragor” [det vill saga politiska fragor som ror migration och migrationspolitik]
(A3, 2014-09-11, med 8:3). Eleverna far ocksa veta att ”vi lever i en orolig varld”
och att “det ar svart att ta in vad krig innebar” (ibid.). Lararen framhaller Ukraina,
Ghaza och Afrika som exempel pa omraden déar det pagar konflikter, och slar fast:
”De hér konflikterna paverkar hela varlden.” (ibid.). De globala flyktingstrommar-
na framhalls for att ge perspektiv pa det som eleverna kan erfara pa néra hall: " Till
Europa ar det ett mycket litet fatal som lyckas ta sig.” (ibid.). Lararen pekar ocksa
pa motiv bakom migrationen som kan sdgas vara universellt méanskliga: “Manni-
skor vill skapa en battre framtid for sig sjdlva och sina barn.” (ibid.).

Bakgrunden kan siagas ge svar pa fragan om varfor méanniskor flyttar. Men den
kan ocksa tolkas som ett forsok att legitimera en generds asylpolitik, och en ut-
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gangspunkt ar i sa fall den “samsyn” pa migrationsfragor som pastas rada mellan
sju av atta riksdagspartier. En sddan tolkning kan ge en antydan till en forklaring
till det undantag fran den annars rddande stravan efter politisk vardeneutralitet
som gors i genomgangen om politikomradet migration. Detta politikomrade be-
traktas av lararna som extra ideologiskt laddat, och deras strdavan efter ideologisk
neutralitet kommer har i konflikt med vad de uppfattar som innehéllet i skolans
demokratifostransuppdrag. Denna tolkning kan ses som rimlig ifall man betraktar
ovanstdende i ljuset av vad som yttras av lararna under en gruppintervju. De far
dé en frdga som handlar om ifall de fordndrat sitt satt att arbeta med val och par-
tier efter den senaste laroplansreformen. Detta leder till en ldngre diskussion om
hur de i sin undervisning ska forhalla sig till den politiska agenda som foretrads av
Sverigedemokraterna:

A2: Ja, inte just laroplansreformen. Jag var ju med och undervisade faktiskt om par-
tier, sist, men, ndd, den storsta skillnaden tycker jag ar, det ar faktiskt, men det har
védl inte med det hér att gora, men jag kan sdga det dndd, det har med SD att gora.
Innan sa var inte dom med i riksdan, och da kunde man halla en helt annan ton kring
dom, upplevde jag, dn nu, for nu dr dom ett riksdagsparti.

Intervjuaren: Hur tanker du nu?

Al: [skrattar]

A2: Ja, jag kunde vara mer kritisk sjdlv som ldrare. Alltsd jag kunde ta upp dom som
man gor med dom andra partierna som &r mindre, typ SPI, Piratpartiet... Vad har vi
mer? Svenskarnas parti... alltsd man kunde vara kritisk pa ett annat sétt kénde jag.
Men det har inte med det hér att gora...

Intervjuaren: Men det ar intressant!

A2: Det ar en reflektion, darfor att jag kanner att shit, nu &r dom ett riksdagsparti, nu
maste man behandla dom som ett riksdagsparti, men egentligen dr dom ju inte som
dom andra riksdagspartierna.

Al:Ja, fast det paverkar ju ocksa, men det &r vél varan... personliga asikt att... vi har
ju ocksa tyckt att partierna infor 2010 skulle f& komma, ja det var ju riksdagspartier-
na, och da begrédnsade man urvalet av dom partier som far komma till skolan. 2014 sa
vi, nej vi tar hand om informationen sjélva. Vi bjuder inte in riksdagspartierna, och
da har det att gora med vilka partier som sitter i riksdagen. Alltsé jag sdger att det ar
sa for min del.

A2: Ja, jag séger sjalv det, att det har blivit problematiskt, eftersom man ska vara ob-
jektiv.

Al: Vilket ju i sig ar helsjukt!

A3: Mmm.

Al: Men jag lutar mig mot det dar du bérjade med [vander sig till A3], att vi fostrar
demokratiska medborgare...

A2:Ja, faktiskt.
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Al: Men det ar ju min tolkning av Sverigedemokraterna, att dom inte ar fullt ut de-
mokratiska.

A2: Jomen, min med.

A1l: Och det blir ju fel!

A3: Mmm.

Intervjuaren: Men det &r intressant, det du sédger, att nér ett parti har natt maktens
tinnar, da...

A2:]a!

Intervjuaren: ... i bemarkelsen att dom kommit in, da fortjdnar dom den respekten,
att man inte ska vara kritisk mot dom.

A2: Jo, men kritisk dr man ju mot alla partier, givetvis, men det ar littare att vara kri-
tisk mot SD. Sa jag maste ju vara neutral. Jag vill ju inte att mina personliga asikter
ska lysa igenom.

Al:Na detarju...

A2: Med nét parti, med inget parti vill jag det, och det brottas jag med nog som det
ar, kring mina ideologiska... sant jag tycker ar sjalvklart, liksom. Jag har svart att av-
gora vad ar det sjdlvklara och vad... men det &r vl darfor jag inte dr samhallsldrare
heller [skrattar]. Jag har svart att dra den gransen, dir mina, det som jag tycker ar
sjalvklart, det som man faktiskt far yttra och det som inte, det &r jattesvart! (Gruppin-
tervju, 2014-09-19)

Det uppfattade kravet pd att vara ideologiskt neutral (”Sa jag maste ju vara neutral.
Jag vill ju inte att mina personliga asikter ska lysa igenom”), som i grundskolans
tidiga laroplaner bendamndes som objektivitet, har alltsd som en foljd av Sverige-
demokraternas politiska framgéngar blivit problematiskt ("Men det dr ju min tolk-
ning av Sverigedemokraterna, att dom inte &r fullt ut demokratiska.”). Ideologine-
utraliteten dr da svar att forena med demokratifostran, som de hér lararna uppfat-
tar som ett av syftena med undervisningen.

Den bild som hér tecknats av en stark inramning av undervisningen med avseende
pa urvalet av innehall &r inte helt entydig. Under de arbetspass da eleverna arbetar
i grupper med de partier som tilldelats dem, har de en relativ kontroll 6ver urvalet.
De kan sjdlva avgora vad som ar relevant att ta med i sina presentationer, bara de
haller sig till sitt tilldelade parti och till de fyra politikomradden som lararna valt ut.
I praktiken har emellertid ldararna dven sttt for en del av urvalet av kallor till
grupparbetet, eftersom de delat ut sammanfattningar i punktform av de fyra pre-
sentationerna av politikomradena. Det visar sig ocksa vid redovisningen att flera
av grupperna — de flesta — till stor del stodjer innehéllet i sina presentationer pa
genomgangarna och de skriftliga sammanfattningarna av dessa. Det urval som
lararna gjort for de egna presentationerna har alltsd omvandlats till kriterier f6r vad
som infor eleverna framstar som den legitima kunskapen inom temat.
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Kriterierna for legitim kunskap formuleras — lararnas genomgangar

Kriterier dr vad som pekar ut viss kunskap som legitim. Kriterierna kan ségas in-
nebdra en slags innehallsliga ragdngar mellan vad som ska tas med respektive
ldmnas utanfor. Vad som framfor allt annat ska tas med i det har temat ar partier-
nas standpunkter i olika fragor och deras argument for dessa standpunkter. Dessa
standpunkter forankras framfor allt i ett ideologiskt ramverk. Néar en pojke i attan
under ett gruppsamtal i slutet av de tre temaveckorna ombeds sammanfatta inne-
hallet i temat, gor han det i form av foljande tre nyckelord:

P1:Ja, jag valde ideologier, valet och asikter om partier.

Intervjuaren: Varfor just dom?

P1: Ideologier, det var ju for att det var ganska mycket om det i bérjan, och valet det
var ju vad allting kretsade kring, och asikter hos partier, det ar ju det vi haft genom-

gangar om. Sa vi har fatt veta det. (Gruppintervju, 2014-09-17)

Temat handlar i en vidare mening om de politiska idéer som kommer till uttryck i
svensk partipolitik pa riksplanet. Dessa idéer halls upp mot en bakgrund som
ocksa bestar av idéer. Det &r en rationalistisk samhillsbild som pekas ut som rele-
vant kunskap och dédrmed legitimeras. Darmed gestaltas kampen mellan olika
politiska iéeer ocksa som nagot som pagar utanfor det differentierade sociala rum
som samhadllet kan forstads som. Det vi ndrmast ska ta del av hér ar olika exempel
pa hur undervisningen pekar ut just en sadan rationalistisk bild som den legitima
under det studerade temat.

De lararledda genomgangarna infaller som redan kunnat konstateras tidigt under
de tre temaveckorna. Under dessa genomgangar gar ldrarna igenom partiernas
standpunkter inom de fyra utvalda politikomradena. Som utgangspunkter for
genomgangarna fungerar de Powerpointunderlag som vi redan tagit del av. Lang-
den pa genomgangarna varierar mellan 45 och 65 minuter, och beror ytterst pa nar
respektive lektionspass infaller under skoldagen. Genom att lararna héar undervisar
en handledargrupp i taget dr antalet elever endast 15 vid varje genomgang, och
lararna kan ha en lugn och avspand dialog med eleverna om partiernas uttryckta
standpunkter.

Vad som framgar vid en ndrmare studie av vad som hédnder under de lararledda
genomgangarna, ar att undervisningen &r inriktad pa att eleverna ska forsta rat-
ionalerna bakom partiernas standpunkter. Nar lararna gar igenom och presenterar
det urval av standpunkter som uttrycks pa partiernas hemsidor, forklarar de sam-
tidigt for eleverna hur partierna resonerar for att motivera dessa standpunkter. Det
skulle ta alltfor mycket utrymme i ansprak att hédr redogora for allt som gas ige-
nom under dessa lektioner, men ndgra exempel dr dnda pa sin plats for att illu-
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strera det monster som uttolkats. Dessa exempel presenteras hér i enlighet med
den argumentationsanalytiska uppstéllning som anvénts tidigare i studien. De
standpunkter (claims) som presenteras har hamtats fran Powerpointpresentation-
erna, och formulerats om for att utgora tydliga pastaenden. Lararnas forklaringar
av partiernas stdindpunkter betraktas hdr som argument (data).

Den allra forsta dagen under temat haller A3 en genomgang om partiernas stand-
punkter inom politikomradet ”Skolan”. ”Statlig styrning av skolan”, lyder en av de
punkter som i den anvdnda powerpointpresentationen representerar Vansterparti-
ets skolpolitik. Denna punkt kan omformuleras som ett pastdende:

Skolan bor styras av staten.

Som argument for denna stdndpunkt pekar Vansterpartiet enligt A3 pa ett av de
problem som foljer av att skolan idag faller under kommunernas ansvarsomréde:

I vissa kommuner, med lag arbetsléshet och bra ekonomi, kan man satsa mer pengar
pa skolan. (A3, 2014-09-01, med 8:3)

Argumentationen bygger har pa en outtalad rattvisetanke, som vi kan kdnna igen
fran saval Skollagen som laroplanen: utbildningen ska vara likvardig i alla delar av
landet.

Frdn en genomgang om riksdagspartiernas stdndpunkter inom politikomradet
“Jobben” har tva exempel hdmtats. Folkpartiet intar enligt vad som presenteras
under genomgéngen bland annat f6ljande standpunkt:

Yrkesintroduktion med lagre 16n bor inforas.

Nér A2 forklarar resonemanget bakom standpunkten, gor hon det genom att pre-
sentera ett argument:

Foretagen ska ha rad att anstalla fler yngre manniskor. Man kanske ocksa hellre har
en lag 16n &n ingen 16n alls. (A2, 2014-09-04, med 8:3)

Den outtalade forutsédttningen for att den har argumentationen ska kunna betrak-
tas som giltig handlar framst inte om att lagre 16n for ungdomar ligger i foretagens
intresse, utan om den ekonomiska rationalitet som antas ligga i att ungdomar har
en lagre 16n dn andra. Foretagen far genom att Ionerna séanks majlighet att anstélla
fler.
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Under samma lektion som i det foregaende exemplet uppges att saval Folkpartiet
som Centern har synpunkter pa utformningen av Lagen om anstéllningsskydd:

Turordningsreglerna i LAS bor forandras.

A2 utvecklar denna standpunkt genom ett argument, som formuleras som en pro-
blematisering av ett motargument:

LAS innebar i och for sig ett skydd for de anstédllda, men gor det samtidigt svarare

for yngre att etablera sig pa arbetsmarknaden. (A2, 2014-09-04, med 8:3)

Papekandet om att LAS innebédr ett skydd for anstdllda utgér har vad som i
Toulmin (2003) kallas for rebuttal, det vill sdga ett argument mot den stdndpunkt
som anfdrs i pastaendet. Motargumentet relativiseras emellertid genom det sitt pa
vilket det formuleras (i och for sig”), och det dérpa foljande argumentet for den
anférda stdindpunkten framstills darigenom som giltigt. Aven hér finns ett under-
liggande antagande om att den presenterade standpunkten kan forklaras utifran en
ekonomisk rationalitet.

Ett antagande om en ekonomisk rationalitet finns ocksé som en foérutsattning for en
argumentation som kan uttolkas i ett resonemang om en av Centerpartiets stand-
punkter inom kunskapsomréadet “Migration”. Standpunkten lyder sdsom foljer:

Vilfarden ar beroende av invandring.
A3 presenterar foljande argument for standpunkten:

Pa langre sikt har de hdr méanniskorna massor av idéer och erfarenheter och bidrar
till att utveckla lander. (A3, 2014-09-05, med 8:3)

Det outtalade antagandet bakom argumentationen handlar om invandringen som
en foreteelse som ér rationell i ett nationalekonomiskt perspektiv. Genom den har
lander rdd med vad som i exemplet kallas for vélfard av partiet.

Det avslutande exemplet dr hamtat fran en genomgang om politikomradet “Miljo”.
Exemplet skiljer sig fran de 6vriga, i det att A2 har later eleverna sjdlva formulera
det rationaliserande argument som legitimerar standpunkten ifraga. Exemplet
handlar om en standpunkt som enligt Powerpointunderlaget uttrycks av Center-
partiet:

Lokalproduktion av livsmedel bor stddjas.
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A2 kommenterar detta genom att rikta en fraga till eleverna:

Varfor &r det bra att livsmedlen &r lokalproducerade? (A2, 2014-09-05, med 8:3)
En elev svarar:

Det &r nédra, man slipper transporter. (Observation 2014-09-14)

Lararens formulering av frdgan — ”varfor ar det bra...” — kan sédgas illustrera den
koppling mellan rationalisering och legitimering som kan uttolkas i argumenta-
tionen. Denna koppling framtrader inte bara i det hiar exemplet, utan dven i de
ovriga. Genom att argument for partiernas stdndpunkter presenteras, framstalls
dessa standpunkter — och i forlangningen politiken som praktik — som rationella
och darigenom i en mening ocksa som legitima.

Exemplen ovan illustrerar att undervisningen under de lararledda genomgangarna
om de olika politikomradena utgar frén en rationalistisk modell. Darigenom gest-
altas ocksa en samhallsbild som kan ségas vara rationalistisk snarare &n sociopoli-
tisk, och de politiska idéer som kommer till uttryck relateras inte till olika intressen
i det differentierade sociala rummet.

De rationalistiska utgangspunkter for innehallet i temat som kunnat uttolkas kan
dven skonjas i den ideologiska bakgrund till partiernas standpunkter som halls
upp for eleverna. Idéer gors darigenom till en férklaring av andra idéer. Detta sker
bland annat under de inledande ldrarledda genomgangar som halls om de fyra
politikomradena. Tva exempel féar har illustrera monstret. Bdda dr hamtade fran en
genomgang som A2 haller om politikomradet “Jobben”. Det forsta handlar om en
standpunkt som intas av Sverigedemokraterna:

Svensk kultur och etnicitet bor bevaras.

A2 forklarar detta genom en hdnvisning till vad hon menar ar Sverigedemokrater-
nas manifesta ideologi:

Sverigedemokraterna dr nationalkonservativa. Man vill alltsa bevara nationen. (A2,
2014-09-04, med 8:3)

Det ar bland annat det hér tillfillet som B2 refererar till i det tidigare atergivna
intervjuextraktet, nar hon péapekar att fler ideologier &n socialism, konservatism
och liberalism behandlats. Under samma lektionstillfélle, i samband med genom-
gangen av Vinsterpartiets standpunkter i fraga om jobben, behandlas foljande
standpunkt:
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Statliga satsningar bor goéras pa jarnvag, bostader, klimatomstéllning, vard, skola,

omsorg, med mera.
Aven denna standpunkt forklaras med en hanvisning till den manifesta ideologin:

Eftersom V ér ett socialistiskt parti, vill man ha en stark stat. Staten ska ta hand om
samhiallet. (A2, 2014-09-04, med 8:3)

I dessa bdda exempel vilar argumentationen péa en och samma forutsattning: ele-
verna kan fOrstd partiernas standpunkter i politiska fragor genom att sétta dessa i
samband med den manifesta ideologi som respektive parti bekéanner sig till.

Som en del i den ideologiska bakgrund till riksdagspartiernas stallningstaganden
som tecknas i undervisningen ingar ocksa som redan namnts en lektion per hand-
ledargrupp som handlar specifikt om tre manifesta ideologier: socialism, konserv-
atism och liberalism. Av dessa observeras den lektion som halls med 8:3.

Lektionen sker under ett pass pa 45 minuter en férmiddag i borjan av den andra
temaveckan. Det d&r Al som haller genomgangen ifradga, liksom motsvarande ge-
nomgangar med de dvriga tre handledargrupperna i arskurs atta. Al dr den larare
som eleverna vanligtvis har i historia, och hon férsoker har knyta an till det som
eleverna enligt hennes minnesbilder last i detta &mne. Genom detta efterstravas
vad hon kallar for ett “win-win”-férhallande (Gruppintervju, 2014-09-19). Lektion-

en annonseras inledningsvis som en repetition av nagot som eleverna

Socialism [behandlas forst]

Liberalism [behandlas sist]

Konservatism [behandlas som
nummer tva i ordningen]

S,V

Staten — vi tillsammans
Férandring — forandra tillsammans
Revolution — snabb, valdsam
forandring

Reform — langsam forandring
Ménniskosyn: ménniskan formas
av sin miljo

Man pratar om klassen (alla
arbetare tillsammans”), det eko-
nomiska systemet och nationen, i
den ordningen.

Vi tillsammans ansvarar for allas
bésta.

”Av var och en efter formaga, till
var och en efter behov.”

”Den stora tillsammans-tanken.”
Kapitalism strider mot den ménsk-
liga naturen.

Fp

Frihet

Individen har friheter och méjlig-
heter.

Individen och individens olika
friheter i centrum.

Lika infor lagen.

Manniskan ska styras av fornuftet.
”Laissez faire”. Marknadsekonomi.
”Den stora friheten”. Vem som helst
ska fa bilda foretag och sélja det
kunderna vill ha.

Tillgang och efterfrdgan ska styra
marknaden.

Storsta méjliga lycka/nytta till
storsta majliga antal.

Kd, M, SD

Bevara — historiskt ville man
bevara det gamla stdndssamhallet.
Motstandare till snabba férandring-
ar.

Ex: Aktenskapet ska vara mellan
man och kvinna, for s& har det
alltid varit.

Lag och ordning.

Det egna landet — nationen — ar
viktigt.

Familjen &r viktig.

Fritt foretagande och enskilt &gande
Fritt foretagande — tdvling —bést
for alla

Figur 5.

manifesta ideologier. (Kélla: Observation 2014-09-09).
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last i rskurs 7, men det visar sig att de inte kommer ihag att de haft ndgon under-
visning om politiska ideologier tidigare. Hon anvidnder i sin genomgang
whiteboardtavlan for att sammanfatta de tre ideologierna i ett antal punkter (figur
5). Inledningsvis under denna sammanfattning beskrivs ideologin som ”grundbul-
ten” i partiernas syn, det som de “bottnar i” (A1, 2014-09-09, med 8:3).

De sammanfattande punkter som lararen resonerar utifran bestar av ett antal av de
grundldggande antaganden om maénniskan och det goda samhillet som brukar
presenteras som kdnnetecknande for respektive ideologi (jfr. Larsson, 2006).

Ideologierna relateras ocksa till olika riksdagspartier. Daremot far vi inte veta ifall
de tre ideologierna gar att relatera till olika intressen eller positioner i det sociala
rummet. Ett underliggande antagande som kan uttolkas i denna koppling mellan
politiska partier och manifesta ideologier — en koppling som finns har under den
specifika lektionen, men aven under temat som helhet — bestar i att kunskap om
partierna kan nas via kunskap om de ideologiska antaganden som de utgar fran.
Partier ar ytterst uttryck for det som de “bottnar i”, och detta &r idéer snarare an
social tillhorighet. Den rationalistiska samhaéllsbild som vi stott pa under genom-
gangarna om partiernas stdndpunkter inom de fyra politikomrddena forstarks
sélunda har. Ideologierna relateras daremot inte till differentieringen i det sociala
rummet.

Kriterierna for legitim kunskap tas i bruk - grupparbetet

Hittills har vi kunnat konstatera att inramningen av undervisningen under det
tema om ”Riksdagsvalet 2014” som vi foljer under fall A &r stark med avseende pa
aktiviteternas ordningsfoljd och urvalet av innehall. Det ar ldrarna som i dessa
bada bemarkelser sttt for kontrollen av undervisningen. Vi har ocksa kunnat kon-
statera att urvalet av innehall leder till att en rationalistisk samhallsbild gestaltas
under de lararledda genomgangarna. Men vi har dnnu inte stétt pa nagra grunder
for det som tidigare hdavdats om att innehallsurvalet genom att presenteras tidigt
under temat omvandlas till kriterier for vad som av eleverna ska uppfattas som
giltig kunskap. Darfor ska har dgnas nagra sidor at att presentera vad denna tolk-
ning dr baserad pa. Vi maste da titta narmare pa det grupparbete som hor till temat
och vad som presenteras vid redovisningen av detta grupparbete.

Grupparbetet borjar redan under den forsta temaveckan. Alla de ldrarledda ge-
nomgangarna ar alltsa inte genomfdrda nér eleverna ska borja arbeta, utan aktivi-
teterna Overlappar varandra delvis. Grupparbetet fortsatter darefter fram till tors-
dagen under den tredje veckan, da redovisningen sker i form av en presentation
for eleverna i arskurs sju. Redan under det forsta av de arbetspass som observerats
star det klart att eleverna har har frihet att sjdlva organisera sitt arbete, men att
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detta ocksa sker inom fasta ramar som stéllts upp av lararna. Detta géller inte
minst det som i Bernstein (2000) bendmns som undervisningens sociala bas. Lararna
har bestamt att 8:1 och 8:3 ska arbeta tillsammans under grupparbetet. P4 motsva-
rande sdtt arbetar 8:2 ihop med 8:4. Lararna — ndrmare bestamt A2 — har ocksa satt
samman de grupper som arbetet ska genomforas i. Grupperna ar atta till antalet,
en for varje riksdagsparti, och varje grupp bestar av fyra elever. A2 kommenterar
sjdlv gruppindelningen:

Intervjuaren: Visst hade ni satt ihop grupperna?

A2, A3 [unisont]: Mmm.

Intervjuaren: Vad hade ni utgatt fran for kriterier da? Alltsa dom hér atta riksdags-
grupperna dom jobbade i?

A2: Ja, det var jag som satte ihop dom grupperna. Och det jag tankte pa, det var dels
vilka jobbar bra ihop, eller vilka skulle funka liksom, men dven dom elever jag visste
hade specifika asikter om saker ville jag utmana och satte dom dérfoér i en utma-
ningsgrupp. Sa om jag visste att det var ndn som var vansterpartist sa satte jag ju den
i sverigedemokraternagruppen, vilket inte var sa populart forst. Jag motiverade ju
ocksa varfor jag hade gjort det, men jag ville att dom skulle f4 en utmaning att
tdnka... fa ett annat perspektiv, liksom. Och det var ju det vi pratade om nér vi skulle

satta ihop dom hér grupperna. (Gruppintervju, 2014-09-19)

Innanfor de ramar som ldrarna satt upp har eleverna emellertid relativt fria hander
att under ldrarnas 6verinseende kontrollera vad de ska gora. Eleverna har frihet att
sjdlva lagga upp arbetet, prata med varandra, rora sig i och mellan salarna, skoja,
skratta. Den rent numeréara korrespondensen mellan fyra elever per grupp och fyra
politikomraden att studera leder snabbt till att eleverna delar upp arbetet mellan
sig och studerar ett politikomrade var.

Aven ramarna for elevernas arbetstempo ar bestimda av lararna, i och med att det
ar de som i forvag bestamt den tid eleverna har till sitt forfogande. Temat kan lik-
nas vid ett beting, dar eleverna i forvag fatt veta nar redovisningen ska ske. Inom
dessa ramar kan eleverna sjdlva styra sitt arbetstempo. Det visar sig redan vid det
allra forsta arbetspasset att nagra grupper relativt snabbt blir fairdiga med att samla
information till innehallet i redovisningarna. Under de bada arbetspass som ager
rum under den andra temaveckan arbetar eleverna f6ljaktligen i huvudsak med att
redigera den information de funnit och med att forbereda sjdlva presentationerna.
De 6var pa sin presentation tillsammans i respektive grupp. De skriver stodord pa
sma lappar. En del av dessa lappar har partisymboler pa baksidan, det vill sdga
den sida som é&r tankt att vara vand mot dhorarna. Vid dessa tillfdllen ar féorutom
SO-lararna aven lararna i svenska med och hjélper eleverna.
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Till den uppgift som tilldelats eleverna hor ocksa att de sjdlva ska s6ka och sam-
manstdlla den information som de behdver for att presentera riksdagspartierna.
Redan under det forsta arbetspasset star det klart att de kédllor de anvander for
detta ar av framfor allt tre slag. For det forsta anvander eleverna de kopior av Po-
werpointunderlagen som delats ut vid de ldrarledda genomgéangarna. ”Ja, det ar ju
det som vi har fatt den mesta energin fran... [skrattar] informationen, for fan!”,
forklarar en flicka under en gruppintervju i slutet av temat (Gruppintervju, 2014-
09-17). Som vi ska se framgar detta dven vid den avslutande redovisningen. Har
far alltsa lararnas innehdllsurval en direkt betydelse som kriterier for vilken in-
formation eleverna véljer att soka och presentera. For det andra anvands partiernas
egna hemsidor. En del elever gar till en sérskild datasal for att leta fram dessa pa
Internet, men manga sitter helt enkelt kvar i klassrummet och anvédnder sina
smartphones for att hitta partiernas hemsidor. Elevernas val av kéllor &verens-
stimmer hér med det val som ldrarna gjort for sina presentationer. Aven A3 hade
ju som vi kunnat konstatera anvént partihemsidorna for att hitta information om
partiernas standpunkter inom de fyra politikomradena. Partiernas hemsidor ar
dédrmed indirekt den huvudsakliga typen av primarkéllor dven for de elever som i
likhet med den citerade flickan i huvudsak anvénder sig av lararnas presentation-
er. For det tredje anvdnds dven andra kéllor pa Internet, till exempel Nationalen-
cyklopedin.

Lararnas undervisning har alltsa givit bade signaler om vilket innehall som ar moj-
ligt att ta med och majligheter i form av ett skriftligt innehallsurval. Har da elever-
na fatt sig tilldelade nagra andra, mer uttryckliga kriterier att ga efter nar de ska
gora sitt urval under grupparbetet? Ja, det visar sig i en intervju utford efter att
temat dr avslutat att en beddmningsmatris delats ut till dem. Detta avsldjas i ett
sammanhang dar SO-ldrarna — framst A3 — uttrycker sjalvkritik i frdgan om hur
uppgiften presenterats for eleverna i attan. Att d&ven svenskamnet deltar i temat har
lett till att vissa samordningsproblem uppstatt betrdffande de signaler som getts till
eleverna om vad som kommer att bedomas:

A3: [...]. Men dar... det som jag har upplevt ibland ar att det kan kanske ha gatt ut
olika budskap, olika information till eleverna, och att det da blir en otydlighet, nu har
dom sagt att vi ska gora sa har, att vi ska tanka pa det har och inte det dar...
Intervjuaren: Vad har det gatt ut olika budskap konkret i for grejer?

A3: Ja, alltsa, just det dédr som jag... i arskurs 8 sa &r det val... och det ar ju... mycket
ligger ju pad mig ocksa, eftersom det dr ganska mycket som har kommit pé en géng sa
har det som tagit en bit in i temat innan dven jag har fatt klart for mig vad jag maste
ha ut for att kunna gora en rimlig bedéomning pa alla betygsnivaer. Och dar vet jag
att det blev en... att svensklararna hade tankt pa ett annat sétt. Inte sa att det kollide-
rade i sjdlva betygssattningen, men i hur man presenterade uppgiften.

199



Intervjuaren: Vad téankte dom att...

A3: Ndmen, jag... alltsd, om man ser pa hur dom haér kriterierna ser ut, och stegring-
en i kunskapskraven [A3 refererar hir till betygskriterierna och kunskapskraven i
kursplanen for samhallskunskap i Lgr 11]. Om man ska nd dom hogsta nivaerna sa
maste man kunna se en fraga liksom ur mer an ett perspektiv, och kunna jamfora,
dra slutsatser, se fordelar-nackdelar och sa vidare. Och om man bara ska... alltsa, det
blir svart att géra det om man ska std som representant for ett parti och bara sdga po-
sitiva saker om sitt eget parti. D& blir man ju inte liksom... da &r det svart att se att
man blir nyanserad, utan man ska ju se bara ur ett synsétt pa alla fragor. Och det var
nanting som jag nar jag borjade titta och utforma dom har matriserna, da var det ja-
men vanta nu, om jag ska kunna liksom mata det hér pa ett rattssakert satt, dd maste
vi liksom £a in den har dimensionen i uppgiften ocksa.

Intervjuaren: Du pratade om nagra matriser nu. Ar det nanting som eleverna fatt?
A3:Ja.

Intervjuaren: Skulle jag kunna fa...

A3:]Ja, absolut, den har du nog inte fatt.

Intervjuaren: Nej, jag tror inte det.

A3: Sa att den ska du fa.

Intervjuaren: Sa att eleverna dr medvetna om vad det ar som du...

A3: Ja, precis, och dar vet jag att frdn svensksidan sa blev det en liten kollision dar i
hur dom hade presenterat uppgiften, att det skulle vara ren information om partiet.
Men det &r ju ocksa... ja, det ar nog framfor allt en tidsmaissig aspekt... (Gruppinter-
vju 2014-09-19)

Kriterierna for hur eleverna blir bedémda i samhallskunskap under temat har med
andra ord presenterats for dem i skriftlig form. Utformningen av den bedom-
ningsmatris som enligt A3:s utsaga har delats ut till eleverna har ocksa tydliga
kopplingar till de betygskriterier i kursplanen for samhallskunskap i Lgr 11 som
han nadmner i ovanstaende intervjuextrakt (se figur 6 pa néasta sida).

Vad som ska noteras betrdffande innehallet i bedomningsmatrisen ar att denna
innehéller tre olika bedomningspunkter (”Analys av demokrati”, “Reflektera 6ver
hur samhaéllen formas”, “Uttrycka och virdera stindpunkter i samhallsfragor”).
Dessa ar hamtade fran laroplanens kursplanedel (Skolverket, 2011b, s. 211f), och
ska dessutom enligt anvisningarna i Skolverkets kommentarmaterial kopplas till
de formagor som finns uttryckta i samma kursplans syfte (Skolverket, 2011a, s. 30).
For varje bedomningspunkt finns i matrisen tre bedomningssteg, som uttrycker en
kvalitativ progression (grundldggande-goda-mycket goda; enkla-relativt val ut-
vecklade-valutvecklade och nyanserade). Men det finns inget i matrisen som ele-
verna kan anvianda som kriterium betraffande vad som &r ett relevant och legitimt
innehdll nér de ska studera och presentera sina respektive partier. Har ar de i stéllet
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hédnvisade till de kriterier som signalerats till dem genom undervisningens ut-
formning. Och dessa kriterier kan sammanfattas som att de ska presentera de
standpunkter som partierna sjdlva ger uttryck for, resonemangen bakom dessa
standpunkter och den ideologiska bakgrunden till dem. For att gora detta kan de
anvanda sig av det innehéllsurval som ldrarna gjort.

Val 2014 Ak 8

Centralt innehall
e  Demokratiska fri- och rattigheter samt skyldigheter for medborgare i demokratiska samhéllen. Etiska
och demokratiska dilemman som hanger samman med demokratiska réttigheter och skyldigheter.
. Individers och gruppers mojligheter att paverka beslut och samhallsutveckling samt hur man inom ra-
men for den demokratiska processen kan péverka beslut.

Vad ska vi gora?
e  Temat handlar om riksdagsvalet 2014.
e Gruppens uppgift 4r att undersoka och presentera ett parti utifran fyra omraden: skola, migration, miljo,
och arbete.
e  Temat bestér av genomgangar och arbetspass i dar ni gruppvis jobbar med era olika partier och avslutas
med en muntlig presentation av partiets fragor infor 8k 7. Avsluta med att ange de kallor du anvant.
[ny sida]
Beddmningsmatris

Du har

Analys av demokrati

Du har grundlaggande
kunskaper om hur ditt
parti fungerar

Du har goda kunskaper
om hur ditt parti fungerar

mycket goda
kunskaper om hur ditt
parti fungerar

Reflektera o6ver hur

samhallen formas

Du for enkla resonemang
om hur individer och
samhéllen paverkas av
och paverkar varandra.

Du for relativt val
utvecklade resonemang
om hur individer och

samhallen paverkas av
och paverkar varandra.

Du for valutvecklade
och nyanserade resone-
mang om hur individer
och samhallen paverkas
av och paverkar varandra.

Uttrycka och vardera
stdndpunkter i samhalls-
fragor

Du uttrycker standpunkter
om ditt parti med enkla
resonemang och till viss
del underbyggda argu-
ment och drar enkla
slutsatser.

Du uttrycker standpunk-
ter om ditt parti med
utvecklade resonemang
och relativt val under-
byggda argument. Visar
p& mindre tydliga slut-
satser i material ni
anvant och motiverar.

Du uttrycker standpunk-
ter om ditt parti med
valutvecklade  resone-
mang och val under-
byggda argument. Visar
pa mindre tydliga slutsat-
ser i material ni anvant,
motiverar, och visar pa
olika synsétt.

Figur 6.
temat.

Matris for beddmning av elevernas prestationer i samhallskunskap under

Grupparbetet redovisas under ett lektionspass torsdagen under den tredje och sista
temaveckan. Varje grupp genomfor da en kort presentation av ”sitt” parti for ele-
verna i arskurs 7. Det som da ocksa gar av stapeln ar ett “val”, dér sjuorna rostar
pa de olika partierna. Men det som ska ligga till grund for hur de lagger sina roster
dr inte innehallet i de presenterade partiernas standpunkter, utan hur dessa pre-
senteras. Infor denna presentation har ett skriftligt bedomningsunderlag delats ut
till eleverna i arskurs 7. For vart och ett av de atta partierna finns ett antal bedom-
ningskriterier formulerade, och sjuorna ska avge sina roster genom att poangsétta
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prestationerna pa en skala fran ett till fem. Detta bedomningsunderlag finns har
atergivit som figur 7.

Parti:_[partiets namn]_[forkortning av partinamnet]
Din uppgift &r att bedéma hur val gruppen presenterar sitt parti.
Du ska inte lagga nagon vikt vid vad partiet star for utan pa tekniken i hur medlemmarna framfor sina asikter.
Du ska poéngsatta gruppen som helhet, inte vad varje person séger och gor individuellt.
EX: En deltagare talar mycket tydligt och bra =5 poéng,
en annan talar lite otydligt och tyst =2 poéng
alltsa far hela gruppen en medelpoéng pa 3 poang.

Titta och lyssna pa foljande saker. Ringa in den medelsiffra du kom fram till.

Publikkontakt: Tittar deltagarna upp?

1 [ 2 [ 3 [ 4 [ 5
Tydlighet / Budskap: Talar deltagarna tydligt, rést och tempo?

1 [ 2 [ 3 | 4 |5
Engagemang: Ar deltagarna engagerade, verkar de sjélv tycka det ar kul?

1 [ 2 [ 3 | 4 |5
Hur fungerar gruppen|: Ar de strukturerade, ty|d|iga, ldmnar de dver or|det pa ett bra sétt, hj‘alp|s de at?
1 2 3 4 5

Gick gruppens / partiets asikter fram pa ett tydligt satt? Skulle du snabbt kunna sammanfatta vad partiet star for i
de olika fragorna?

1 [ 2 [ 3 | 4 |5

Figur 7. Underlag fér den beddmning av de olika grupperna som ska gdéras av ele-
verna i arskurs 7.

Vad som kan noteras ar att bedomningskriterierna ar uttryckta pd ett konkret och
tydligt sdtt. Detta tar sig bland annat uttryck i de olika exemplifieringarna: ”Tittar
deltagarna upp?”, “Skulle du snabbt kunna sammanfatta vad partiet star for i de
olika frdgorna?” Bedomningsmatrisen ar inget som de attor som genomfor grupp-
arbetet har tagit del av. Men den visar dnda att formen for elevernas presentationer
tillméts en stor betydelse. Eleverna vet ocksa om att det dr genomforandet av pre-
sentationen och inte det politiska innehallet som kommer att bedomas av deras
kamrater i arskurs 7. De elever som deltar i gruppintervjun uttrycker ocksa en
osdkerhet betridffande vilka kriterier de kommer att bedomas efter i samhallskun-
skap:

Intervjuaren: Det ni har gjort nu nér ni har suttit i det har grupparbetet under den
hér veckan, det har ju varit bade pa svenskan och pa SO:n.

Elever [unisont]: Mmm...

Intervjuaren: Dom har samarbetat. Nar dom bedémer det ni gor, for det gér dom val,
vad tittar dom pa da?

P1: Dom tittar pa hur vi presenterar partierna...

Flicka: P& svenskan ar det...

P1:Ja, pa svenskan...
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Flicka: Dom kollar bade i samhalle och i svenska...
Intervjuaren: Men kollar SO-ldrarna péa det ocksa?
Flicka: Na.

Intervjuaren: Vad kollar dom pa?

Flicka: Fakta.

Flicka: Uppléagg. Olika perspektiv och sant.

P1: Ja, hur man reflekterar 6ver saker.
Intervjuaren: Mmm.

F4: B3 sa ocksa att dom kollade pa... dh, det var inget.
F3: Har vi fatt nagra betygskriterier pa det har?
Flicka: Na. (Gruppintervju 2014-09-17)

Noteras bor att det forsta som kommer upp som svar pé fragan ar “hur vi presen-
terar partierna”. Det eleverna uttrycker i intervjun kan tolkas som att de kriterier
som géller for sjdlva genomférandet av presentationen — ovan uttryckta i form av
den bedomningsmatris som sjuorna ska fylla i — har for eleverna framstatt som mer
tydliga och konkreta dn de beddmningskriterier som géller for det politiska inne-
hallet.

De sjuor som utgor publik vid redovisningen — det handlar dven hédr om tva hand-
ledargrupper, alltsé runt 30 elever — sitter uppradade pa stolar i det klassrum dar
attorna ska genomfora sina presentationer. Grupperna kommer in en och en fran
ett angransande klassrum dédr de vantat, genomfor sina presentationer och gar ut
igen. Nagra av grupperna ikldder sig rollen som foretradare for de partier som de
presenterar: “Vi dr sverigedemokrater. Vi vill...”. (Observation, 2014-09-18). Andra
presenterar partierna i objektsform: ”Vi ska berdtta om Folkpartiet.” (ibid.). Varje
grupp ska enligt lararnas instruktioner genomfdra sin presentation inom ett tidsut-
rymme som begrénsats till mellan fem och sju minuter. Under denna tid ska alla
fyra politikomradena hinna beroras. Det gar alltsa fort, och de observationsanteck-
ningar som gjorts medger inte nagon detaljerad bild av innehallet i presentationer-
na. Men vissa huvudmonster gar anda att urskilja, och de kan sdgas bekréfta hu-
vudtesen i det resonemang som fors har, det vill sédga att det innehallsurval som
gjorts av lararna omvandlats till kriterier for vad eleverna uppfattar som legitim
kunskap. Utover dessa huvudmonster finns dven en variation.

Samtliga grupper har inriktat sina presentationer pa att berdtta om partiernas
standpunkter inom de fyra politikomraden som ldrarna valt ut. Eftersom eleverna
fordelat dessa omraden mellan varandra i respektive grupp redovisar varje elev i
praktiken ett politikomréde. I en grupp, ddr tva av eleverna har fatt ledigt for att
genomfora en aktivitet utanfor skolan, blir foljaktligen bara tva politikomraden
redovisade. Men grupperna har ocksa lagt till innehall, som namn pé respektive
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partiledare eller sprakror, historik om partiet och eventuella motsvarigheter i
andra europeiska ldnder. Och det tilldgg som framstar som mest tydligt ar att alla
grupper utom tva (de som presenterar Miljopartiet respektive Sverigedemokrater-
na) positionerar sina respektive partier i forhallande till de tre manifesta ideologier
som gatts igenom av Al veckan innan. Vi far sdlunda veta att Folkpartiet och Cen-
terpartiet ar liberala partier, att Socialdemokraterna och Vansterpartiet ar socialist-
iska sadana, och att savdl Moderaternas som Kristdemokraternas ideologi dr en
blandning mellan liberalism och konservatism. Tva av grupperna anger vilka kal-
lor de anvant for presentationerna.

Det ar med andra ord regel snarare an undantag att partiernas ideologiska hemvist
anges. Till den typ av tilligg som daremot ar mer sparsmakade hor det som ut-
trycks av den grupp som presenterar Centerpartiet: “Fradn borjan var det bonder
som rostade pa dom.” (Observation, 2014-09-18). Detta yttrande utgor faktiskt det
enda exemplet fran redovisningarna pa att eleverna pa nagot satt relaterar respek-
tive parti till differentieringen i det sociala rummet. Och detta enda exempel inne-
bér dessutom att det sociala rum som asyftas aterfinns i det forflutna.

Sju av de atta grupperna — alla utom den som presenterar Folkpartiet — beror i sina
presentationer punkter som ldararna gatt igenom och som funnits tillgangliga i de
utdelade Powerpointunderlagen. Fyra av dessa grupper — C, V, SD och KD - ater-
skapar lararnas urval helt eller delvis inom alla fyra politikomréddena. Centerpar-
tiet kan hdr sdgas utgora ett typexempel. Gruppen reproducerar lararnas inne-
hallsurval genom att ta med att Centerpartiet &r for friskolor (inom politikomradet
skolan), att man vill férdndra turordningsreglerna i LAS (jobben), att man ar for
Oppnare gréanser och fri rorlighet och att valfarden ar beroende av invandring (mi-
gration) samt genom en rad punkter inom politikomradet miljo: 4gandet av elbilar
bor forenklas och stodjas, partiet &r for en giftfri vardag och lokal produktion av
livsmedel bor stodjas. De Ovriga tre grupperna — MP, S och M — reproducerar la-
rarnas innehallsurval i mer varierande omfattning. Den grupp som presenterar
Folkpartiet, och som alltsd dr de som forefaller ha forhallit sig sjélvstandigt till
lararnas urval, presenterar en lang historik om partiet, och gor dessutom en re-
flektion om liberalismen som en slags samhallelig 6verideologi: “Folkpartiet har
vunnit slaget om Sverige.” (Observation, 2014-09-18).

Det finns tva sitt att tolka ovanstdende. Den ena tolkningen innebér att eleverna
anvant de lararledda genomgéngarna och de utdelade Powerpointunderlagen som
kallor till grupparbetet. Den andra tolkningen innebar att eleverna rakat gora
samma urval som lararna genom att kéllorna — partiernas hemsidor — varit des-
amma. Bada tolkningarna kan nog dga giltighet. Under den gruppintervju som
holls med nagra elever dagen innan redovisningen utspelades ett samtal som &r
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vart att aterge i sin helhet. Eleverna ombads att skriva ned tre nyckelord for att
sammanfatta vad de gjort under temat, och en av flickorna valde att bland annat
lyfta fram de genomgangar som lararna hallit:

F4: Ja. Och Powerpoint, for A3 har ju haft presentationer eller redovisningar, eller
vad sidger man? Genomgangar! Assa har A2 ocksa haft! Ja, det 4r ju det som vi har
fatt den mesta energin... [skrattar] information, for fan!

I: Okej!

F4 [skrattande]: Och sen s& har vi trdnat pa varan egna presentation.

Intervjuaren: Ar det sa att den mesta informationen som ni fatt till dom har grupp-
jobben kommer fran Powerpoint...

F4:Ja... man fick ju papper pa dom sen.

Intervjuaren: Ja, ni fick ju det. Sa att det hidr att ni anvant partiernas hemsidor och sa,
det &r liksom bara lite grand det?

Flicka: Lite extra.

Intervjuaren: Var det sa {or allihopa?

F3: Njaaa...

P1: Vi har fatt mer fakta frdn Internet an fran genomgéangarna

F1: Jag skulle ocksa saga det...

Intervjuaren: Vilket parti har ni haft da?

F3: Alla vi tre ar fran Miljopartiet.

Intervjuaren: Ni &r frdn samma grupp alltsa?

F3: Ja.

Intervjuaren: Aha! Ar ni ocksa fran samma grupp? [vander sig till de 6vriga]

Flickor: Nej.

Intervjuaren: Ni &r fran olika grupper alla tre?

Flickor: Ja.

Intervjuaren: Okej. Vad...

F2: Centerpartiet.

Intervjuaren: Centern, och F4 var i?

F4: Vanstern.

Intervjuaren: Och F5?

F5: Socialdemokraterna. (Gruppintervju, 2014-09-19)

Det som uttrycks i det atergivna samtalet kan betraktas som trovérdigt. De elever
som har sédger sig ha ”“fatt mer fakta fran Internet dn fran genomgangarna” — F1, F3
och P1 — hor till den grupp som fatt sig tilldelade Miljopartiet. Under redovisning-
arna dr denna grupp en av de tva grupper som anger sina kéllor. Och de anger da
“mp.se”, alltsa Miljopartiets egen hemsida, och “ne.se”, det vill siga Nationalen-
cyklopedins webbupplaga. Lirarnas genomgangar namns inte. Ifall man ska tro pa
vad eleverna sdger kan korrespondensen i urval mellan elevpresentationen av
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Miljopartiet och lararurvalet handla om att samma kallor anvénts. De tre elever
som uttryckligen eller via tyst samtycke stéller sig bakom F4:s utsaga om att ha fatt
det mesta av informationen fran genomgangarna tillhor grupper som vid redovis-
ningen presenterar ett innehallsurval som i stor utstrdckning korresponderar med
lararnas urval.

Det eleverna presenterar vid redovisningen av grupparbetet kan salunda tolkas
som beldgg — om &n inte entydiga sadana, med tanke pa den variation som hér
redovisats — for tesen om att lararnas innehallsurval omvandlats till kriterier for
vad eleverna ska uppfatta som legitim kunskap. Variationen kan betraktas som
uttryck for att kontrollen aldrig kan vara total i de situationer i en undervisnings-
praktik i vilka undervisningsinnehéllet tolkas, men monstren ar dnda tillrackligt
tydliga for att det ska gd att tala om att de olika aspekterna pa inramning haft be-
tydelse har. Eleverna relaterar partierna till de manifesta ideologier som gatts ige-
nom av Al, deras presentationer &r inriktade pé att ge en bild av partiernas ut-
tryckta asikter varvid de anvander sig av det innehéllsurval som gjorts av lararna,
och partierna relateras darmed inte till differentieringen i det sociala rummet.

Gestaltningen av en rationalistisk samhallsbild

Vad har da utspelat sig i det har fallet? Det ar dags att sammanfatta de slutsatser
som hittills presenterats l6pande och emellanat bara antytts i framstallningen.
Detta avsnitt, som alltsé avslutar skildringen av fall A, innehaller emellertid inte
endast rekapitulationer av vad som tidigare forekommit i texten, utan dven nagra
belysande detaljer som hittills inte passat in tematiskt i framstéllningen.

Det som efterhand har framtratt i det har kapitlet ar en gestaltad samhallsbild, och
denna sambhallsbild har i framstéllningen karaktariserats som rationalistisk. Vad ar
det da som foranleder detta val av beteckning? For det forsta att det dr idéerna i
politiken som satts i fokus under temat. Som vi kunnat konstatera handlar temat
om de standpunkter i olika politiska fragor som uttrycks av de politiska partierna.
Dessa standpunkter ges for det andra forklaringar eller forstaelsegrunder genom
att kopplas till andra idéer. Dessa idéer utgors av de legitimerande resonemang
som finns bakom partiernas uttryckta stdndpunkter, och de utgors av den bak-
grund av manifesta ideologier som tecknas och presenteras som en ”grundbult”
som partierna ”bottnar i”. Ett av de kriterier som brukar anges som utmarkande
for rationalism &r att kunskap om en idé eller ett pastaende antas kunna nas pa
deduktiv vdg utifran andra idéer (se Markie, 2013), och det &r mer eller mindre
exakt vad som sker under temat.

Den kunskapssyn som kan uttolkas i fallet &r tvetydig. A ena sidan beskriver l4-
rarna sina ambitioner som gor att dessa kan tolkas som en strdvan efter att elever-
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na ska utveckla en personlig kunskap inriktad pa politiskt handlande. Detta kan
ses som fronesis. A andra sidan 4r kriterierna for bedomningen av innehallet i te-
mat diffusa, samtidigt som det indikeras att de tekniska aspekterna av elevernas
prestationer vid redovisningen ska vérdesattas.

Den analys som gjorts av temat har utgatt fran ett antagande om att villkoren for
de meningserbjudanden som gestaltas i undervisningen formas av inramningen av
densamma, det vill sdga av de olika former av kontroll som dger rum. Den ratio-
nalistiska samhallsbild som har kunnat uttolkas har i forsta hand gestaltats genom
lararnas innehallsurval. Bilden legitimeras genom att lararnas urval omvandlas till
kriterier for vad eleverna ska betrakta som giltig kunskap, och genom att detta
urval inte utmanas av nagra alternativa kriterier. Genom att de alternativa kriterier
som formuleras dr vaga gors differentieringen i det sociala rummet heller inte till
del i det sammanhang i vilket den gestaltade politiken sker. Lararnas innehallsur-
val framstar som entydiga kriterier, och temat dr i denna mening mycket valplane-
rat. Eleverna studerar vad de forvantas studera. Det finns emellertid alternativa
kriterier formulerade pa annat hall. I kursplanen i samhallskunskap i Lgr 11 anges
i syftet for &mnet bland annat att eleverna ska utveckla forstaelse for ”... hur olika
intressen och asikter uppstar och kommer till uttryck”. (Skolverket, 2011b, s. 199). I
Skolverkets kommentarmaterial utvecklas den innebdrd som begreppet intresse
ges i ssmmanhanget:

Intresse som samhaéllsvetenskapligt begrepp ligger ndra begreppet drivkraft. Det ar
det som driver olika aktdrer att handla for att paverka samhaéllsutvecklingen i en rikt-
ning som en individ eller grupp beddmer som gynnsam for sina syften. Intressekon-
flikter spelar en stor roll i forstaelsen av samhallsfragor: Vilka intressen ligger bakom
olika sdtt att beskriva ett problem och i vems intresse ligger det att fragan hanteras
pa det ena eller andra sittet? (Skolverket, 2011a, s. 8)

Négot liknande formuleras dven av eleverna sjdlva under den gruppintervju som
halls i slutet av temaperioden. De far en fraga om vad partier dr och en foljdfraga
om varfor partier finns, och deras svar kan sammanfattas med att partierna ar
grupper som representerar olika asikter och som finns darfor att manniskor inte
kommer Overens. Darefter dger foljande samtal rum:

Intervjuaren: Varfor kommer vi inte 6verens?

F3: Ja for man gor inte det...

F5: Vi ar manniskor.

P1: Man lever olika...

F3: Ja, precis. Man ser ju ur olika perspektiv och sadar...
P1: Ja.
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F4: Utifran vad man sjalv tycker.

Intervjuaren: Vad innebar det, att man ser det ur olika perspektiv?

F3: Jamen saker som kommer ur olika miljder... var man kommer...

F1: Ja, precis.

F5: Vad man ar van vid att f4, som... hur man ar van att leva...

F3: Och sa kan det vara paverkan fran foréldrar...

F5: Ja. Vad ens foréldrar tycker om saker och...

F3: Ja. Oftast ar det...

Intervjuaren: Har det betydelse alltsa, P1, hur man lever?

P1: Ja, det tror jag. Hur man rostar... Om man lever i... kanske lite... om man ar ar-
betslos, d& kanske man rostar pa dom som vill hdja a-kassan... till exempel. Eller om
man... om man far betala mycket i skatt kanske man rostar pa dom som vill sanka
skatten. Om man har lite pengar kanske man vill anvanda pengarna till annat och
inte lagga sa mycket pengar pd skatt... och da rostar man pa det.

F5: Utifran hur man har det. (Gruppintervju, 2014-09-17)

Haér gor sig framfor allt P1 till talesman f6r en uppfattning om politik som uttryck
for olika intressen i det sociala rummet. Vi kan forsta det han sdger som att erfa-
renheterna och omsorgen om de egna sammanhang i vilka manniskor ingar har
betydelse for hur de organiserar sig i partier och hur de rostar i valen. En sam-
héllsbild gestaltad utifrdn sddana utgangspunkter kan kallas for sociopolitisk, och
enligt de elever som deltar i intervjun har de aldrig last om politik utifrdn sddana
utgangspunkter.

Som vi kunnat konstatera efterstravar lararna i sin undervisning neutralitet i for-
hallande till partierna, deras stdndpunkter och de manifesta ideologier som de kan
kopplas till. Denna strdvan visar sig hdr omfatta i forsta hand ideologi i manifest
mening. Den visar sig ocksd komma i konflikt med vad som av lararna uppfattas
som innehéllet i skolans demokratifostransuppdrag. Men dven om ldrarna i stort
lyckas med sin ideologiska balansgang ar den samhallsbild som gestaltas i under-
visningen anda fangad i den latenta spanningen mellan legitimering och kritik.
Den rationalistiska bild av politik som gestaltas i undervisningen innebar namligen
en legitimering av en radande politisk ordning i atminstone tva avseenden. Det
handlar for det forsta om att politiken rationaliseras: eftersom de standpunkter
som uttrycks av partierna gors begripliga utifrdn idéer som ses som bakomlig-
gande, legitimeras politiken i en positiv mening genom att den fas att framsta som
genomtdnkt och rationell. Fér det andra sker dven en dissimulering: politikens
sociala kontext presenteras inte. Ddarmed avbojs ocksa laroplanens erbjudande om
att relatera politik till det kritiska kunskapsinnehall som differentieringen i det
sociala rummet utgor.
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KAPITEL 11. ETT ARBETSOMRADE OM EKONOMI

Aven det andra av de bada fallen som studeras handlar om ett undervisningsinne-
hall som &r vél etablerat i grundskolans samhallskunskap. Ekonomi har funnits
med i beskrivningarna av samhéllskunskapsamnet alltsedan 1946 ars skolkom-
missions huvudbetdnkande. Dar finns det med bland de “@mnesomraden” som
raknas upp summariskt, och bendmns ”... den enskildes och samhallets ekonomi”
(SOU 1948:27, s. 167). I Lgr 62 bendmns undervisningsinnehallet kort och gott som
”samhallsekonomi” (Skoloverstyrelsen, 1962, s. 243), en bendamning som aterkom-
mer i vissa formuleringar i Lgr 69 (se t.ex. Skoloverstyrelsen, 1969b, s. 50). Ekonomi
har aven i litteraturen beskrivits som en central del i &mnesinnehallet i samhalls-
kunskap. Redan i slutet av 1950-talet kunde Birger Bromsjo konstatera att sam-
héllsekonomi prioriterades relativt hogt av de ldrare som undervisade i samhalls-
kunskap i realskolan, flickskolan, den praktiska realskolan och enhetsskolans
gymnasieforberedande och allménna linjer (Bromsjo, 1965, s. 199ff), det vill sdga i
ett antal av de skolformer som féregick grundskolan.

I kursplanen i samhallskunskap i Lgr 11 &r “Samhallsresurser och férdelning” ett
av de fem kunskapsomraden som det centrala innehéllet i amnet utgors av. I den
analys av kursplanen som aterfinns i dokumentstudiedelen har ett tydligt krav pa
att innehallet i detta kunskapsomrade ska relateras till differentieringen i det soci-
ala rummet kunnat uttolkas. I kursplanen formuleras detta i en innehallspunkt
som avser vad som ska tas upp i samhallskunskapsundervisningen i arskurserna
sju till nio:

Skillnader mellan méanniskors ekonomiska resurser, makt och inflytande beroende
pa kon, etnicitet och socioekonomisk bakgrund. Sambanden mellan socioekonomisk
bakgrund, utbildning, boende och vilfard. Begreppen jamlikhet och jamstélldhet.
(Skolverket, 2011b, s. 203)

Detta krav ar del av bakgrunden till det har fallet.

Den skola pa vilken fallet studeras dr en kommunal skola i samma stad dar fall A
dgde rum. Denna skola kallas har for skola B. Fran slutet av februari till mitten av
april 2014 ldser en av klasserna i arskurs nio pa denna skola ett arbetsomrade om
samhallsekonomi. Det &r alltsa detta arbetsomrade som utgor fall B.

Pa skola B gar elever i alla grundskolans &rskurser. Den har kommit till genom en
sammanslagning av tva skolor som dgde rum nagra ar innan det som skildras har.
Enligt den rektor som ansvarar for verksamheten gar det under varterminen 2014
mellan 330 och 340 elever i &rskurserna sju, atta och nio. Eleverna kommer fran
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flera olika stadsdelar, men enligt rektorn ar det relativt fa som sokt sig till skolan
till foljd av ett eget aktivt val. I arskurs nio finns fyra parallellklasser. En av dessa
ar den klass som deltar i den hér studien. I den aktuella klassen gar 11 flickor och
13 pojkar.

Den ldrare som undervisar klassen i samhallsorienterande amnen kommer har att
kallas larare B. Hon beréttar att hon har arbetat som larare sedan hosten 1993. Att
hon hamnat pa skola B har att gora med den historik med nedldaggningar och
sammanslagningar av skolor som &dgt rum i kommunen under de senaste 15 aren.
Hon har i sin utbildning last alla fyra SO-dmnena. I samhallskunskap har hon last
motsvarande 30 hogskolepodng. Hon tog dver undervisningen i SO-amnen i den
aktuella klassen nér de borjade i attan. Hon sédger att hon oftast planerar undervis-
ningen helt sjdlv, &ven om det hander att hon samarbetar med larare i svenska, och
att eleverna ibland far vara med och paverka arbetsformerna. Arbetsomradet om
samhallsekonomi har hon emellertid lagt upp helt sjélv.

Nérmast fore det aktuella arbetsomradet har klassen last om de bada varldskrigen.
Nér de ar klara med samhallsekonomin ska de ldsa om hinduism och buddhism
och om etik och moral. Enligt larare B skulle hon vilja att de hinner med att ldsa om
arbetslivet ocksa. Den tid som finns till forfogande for att hinna med allt dr emel-
lertid begransad. Eleverna i klassen kommer nagra maénader senare att sluta i
grundskolan. De har redan gjort sina gymnasieval. Under de sex veckor som ar-
betsomradet i samhallsekonomi péagar utgar schemalagda SO-lektioner vid fyra
tillfallen pa grund av att klassen skriver nationella prov i olika &mnen. De skall
senare under véren dven skriva nationellt prov i ndgot av de fyra SO-dgmnena, men
vet vid den aktuella tidpunkten inte vilket &mne det kommer att bli.

I den lektionssal dér larare B har sin undervisning med den klass som ingar i det
studerade fallet ar borden grupperade i klungor om sex bord i varje klunga. Ele-
verna har fasta platser vid dessa bordsklungor. Pojkar och flickor dr blandade i de
grupperingar som darmed skapats. Det mérks redan fran borjan under arbetsom-
radet att undervisningen ar mycket mangskiftande och att lararen stravar efter att
variera arbetsformerna under varje enskild lektion. Hela arbetsomradet inleds med
en brainstorming om ekonomi, och i ovrigt forekommer hoglésning, arbete med
olika typer av uppgifter, det visas filmer och strommade powerpointpresentation-
er, tidningsartiklar ldses och diskuteras, eleverna arbetar med ett studiematerial
dér de far tanka sig att de ska starta en glasskiosk, de far lasa en skonlitterdr bok
och diskutera denna vid ett seminarium, de lamnar in olika skriftliga reflektioner,
och det halls muntliga och skriftliga laxforhor. Hela arbetsomradet avslutas med
ett skriftligt prov, som emellertid dger rum en vecka senare dn planerat, eftersom
eleverna uttrycker 6nskemal om detta for att hinna forbereda sig.
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I det datamaterial som dokumenterar denna mangskiftande undervisning framtra-
der tva olika typer av samhaéllsbilder i meningserbjudandet. Den ena bilden ges en
sammanhéngande och tydlig framstdllning i den larobok som utgor det huvudsak-
liga laromedlet under arbetsomradet och i en rad andra tillfdlliga laromedel som
anvands. Denna bild ges en stark legitimitet i undervisningen, och kan déarfor be-
tecknas som den dominerande. Den andra bilden framtrader mer fragmentariskt i
olika diskussioner mellan lararen och eleverna, i ndgra av de tillfilliga laromedlen,
men framfdr allt i en skonlitterdr bok som eleverna laser.

I skildringen av fall B har dessa bada bilder placerats i centrum. De &r intressanta
dels genom vad som karaktariserar dem, och hur de kan relateras till differentie-
ringen i det sociala rummet, men ocksd genom de villkor for tillignandet av dem
som skapas nar de legitimeras i undervisningen. For att tydliggora detta i kvalita-
tiv mening har presentationerna av de bada bilderna utformats som tva ”mini-fall”
i fallet. Det forsta av dessa mini-fall utgors av den bild som kan uttolkas i det aktu-
ella kapitlet i laroboken och den undervisning som sker med boken som utgangs-
punkt. Det andra mini-fallet utgérs av den samhallsbild som gestaltas i den skon-
litterdra bok som eleverna ldser och den undervisning som sker med boken som
utgangspunkt.

En funktionalistisk samhallsbild

Det forsta av de bada mini-fallen utgors alltsé av en larobokstext och dess anvand-
ning i undervisningen. Har presenteras forst en analys av den samhallsbild som
gestaltas i sjdlva texten. Déarefter foljer en analys av den legitimering som sker av
denna samhallsbild genom den inramning den ges i undervisningen.

Samhallets pengar

“Behovs det pengar?”

Denna en aning retoriska fraga utgor rubrik till ett delavsnitt i kapitlet ”Samhaéllets
pengar” i Andersson, Ewert och Hedengren (2012). Den framstéllning som svarar
pa fragan gors i tva former: den ena ar en berittelse, med namngivna aktorer vars
handlingar utspelar sig i ett tidsligt skeende, medan den andra ar ett argument
rorande hur pengar kan underlétta i samband med handel. Vi borjar med att titta
péa beréttelsen.

Den &r oppet fiktiv och véldigt enkel. Den innehaller tva aktorer, bendmnda Sten
och Olof. Bada &r bonder. De lever i en tid som ur vart perspektiv ar forfluten.
Detta far vi veta redan i berattelsens allra férsta mening;:
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Innan man hade pengar kunde det gé till sa har: (Andersson, Ewert & Heden-
gren, 2012, s. 6)

Sjalva utgangspunkten i beréattelsen ar att Sten och Olof férfogar over olika typer
av tillgangar. Sten har “manga sorters djur” medan Olof har ”flera kor”. I dessa
omstdndigheter hittar bdda motiv till att ga in i en bytesrelation: Sten “behévde en
ko” medan Olof “ville ha ett far”. Sten &r den fOrste att ta initiativ till en bytesaffar.
Han fragar om Olof vill byta en ko mot ett far. Detta blir inledningen till en for-
handling mellan de bada aktorerna, som slutar med att de kommer 6verens om ett
pris: Olof far ett far, tio métt mjolk och fem honor for sin ko (Andersson, Ewert &
Hedengren, 2012, s. 6).

Beréttelsen om Sten och Olof &r en narrativ framstillning av den historiska bak-
grunden till pengars anvandning i samhaéllet. Narrativ dr gestaltningar av manni-
skors vardagliga erfarenhet av praxis, menar Paul Ricoeur. Vi kan kénna igen oss i
narrativ i och med att de dr uppbyggda kring en struktur som korresponderar mot
en motsvarande struktur i var forforstdelse av manskligt handlande: handlingar
utfors av aktorer och de underforstar forekomsten av mal och motiv. Handlandet
sker alltid med andra, i vad som kan forstds som antingen samarbete, tivlan eller
kamp (Ricoeur, 1984, s. 54-76; jfr Czarniawska, 2004, s. 6-12; Bruner, 1991, s. 7). 1
den berattelse vi tagit del av stiger bonder med utpréglat svenska namn fram ur en
dimmig urtid och agerar pa ett sédtt som for oss framstar som fullkomligt rationellt.
Det som med andra ord hdr antyds genom anvandningen av ett narrativt fram-
stallningssatt ar ett rationellt motiv for inférandet av pengar som betalningsmedel i
ekonomiska transaktioner. Motivet dr grundat i de komplikationer som uppstar,
ndr Sten och Olof ska komma fram till priset pa en ko uttryckt som kvantiteter av
far, mjolk och hons.

Motivet antyds med andra ord. Det uttrycks inte 6ppet. Men denna antydan blir
desto tydligare, i och med att den narrativa framstéllningen &r lankad till en hu-
vudtext, som inte utger sig for att vara fiktiv. Larobokstexten gor i huvudsak an-
sprak pa att beskriva fakticiteter, och det gar att urskilja argument f6r de pastaen-
den som gors om olika fOreteelser. Det svar som ges i avsnittet pa fragan om
pengar behdvs utgar fran pengarnas funktion i manniskors mellanhavanden med
varandra:

Det blev mycket enklare att handla, &ven mellan lander, och handeln i védrlden 6kade

i takt med att pengar blev vanligare. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 6)

Pengar fungerar med andra ord som ett smorjmedel i ekonomin. Detta pastdende
underbyggs i framstdllningen med en skildring av vad som ska forstds som den
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historiska bakgrunden till pengarnas uppkomst. Har aterges denna bakgrund i
korthet:

For vildigt lange sedan, innan pengar anvandes, var byteshandel vanligt. Men det var
inte alltid s& enkelt att byta med varandra och det uppstod sténdigt nya problem.

-]

Nar det blev mojligt att anvanda pengar som betalningsmedel i stéllet for att byta va-
ror kunde bonden Olof sdga hur manga mynt han ville ha for sin ko. Sedan kunde
han spara pengarna och kdpa nagot han behover vid ett senare tillfalle, till exempel
ett fisknat. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 6)

De ”problem” som ndmns i den har argumentationen har vi redan stott pa i berat-
telsen om Sten och Olof: avsaknaden av ett universellt betalningsmedel i form av
pengar gjorde det svart att uppskatta vardet av varor och tjanster utefter en enhet-
lig skala. Har &r narrativ och huvudtext tydligt kopplade till varandra. I ovansta-
ende argumentation for trovardigheten i huvudpastdendet ges ocksa berattelsen
om Sten och Olof en konklusion: Olof kan spara pengar for framtida investeringar
pa ett sdtt som osokt leder associationerna till de formuleringar om ”entreprenor-
skap” som aterfinns i Lgr 11 (Skolverket, 2011b, s. 9). Det som framstalls som fakta
flyter samman med fiktionen, och pengarnas pastddda funktion — att pa olika satt
underldtta i samband med handel — framstar som ett motiv f6r Olof. Har har vi
alltsd samtidigt vad som ska fOrstas som skilet till att pengar inférdes.>

Funktion och skél. Nagot som behdvs for att en helhet ska fungera, och nagot an-
nat som far virlden att framsta som genomtankt och rationell. De &r i ndmnd ord-
ning de tvd mest meningsbarande delarna i den samhallsbild som framtrdder i
”Samhallets pengar”. I huvudsak byggs textens framstéllning upp med hjélp av en
funktionalistisk modell, men denna ges ocksa en rationaliserande armering som far

39 Att den historiska sanningshalten i detta 4r 1angt ifrdn oomtvistad kan vi fi en antydan
om genom foljande skildring av motiven till att mynt borjade priaglas i Skandinavien for
omkring tusen ar sedan: “En annan skillnad [gentemot traditionell ekonomisk praxis i
Skandinavien omkring ar 1000 e. Kr.] som vi har goda beldgg for dr den som framgar av
myntpriglingen. Visserligen kiinde kungarna till att det fanns folk, 4dven i Ostersjovirlden,
som nyttjade mynt som viardemitare per se, men det var inte av penningekonomiska skél
som de tog initiativ till en ny typ av pragling. Det handlade om att manifestera sig sjilva
och sin nya identitet infor omvérlden. Kristendomen slogs fast p4 mynten, liksom kungens
namn och hans vélde. Genom myntpréglingen visade kungarna att de hérskade dver egna
riken, fria pa jorden men underdéniga infér Gud, jambordiga med riken som England och
Tyskland.” (Harrison, 2009, s. 131f). Den hér forklaringen har som synes sociopolitiska
snarare @n funktionalistiska utgangspunkter.
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resursfordelningen att framsta som inte bara valfungerande och nyttig utan ocksa
som sinnrik och smart. Tillater d4 denna i dubbel mening legitimerande modell
nédgon insyn i det differentierade sociala rummet? Lat oss se efter.

Rummet och dess invanare

Det sociala rummet i “Samhallets pengar” ar framfor allt befolkat av olika katego-
rier: hushall, foretag, banker, den offentliga sektorn, kunder, anstéllda och &gare.
Dessa kategorier — och relationerna mellan dem - bestims genom de funktioner de
fyller f6r varandra inom ramen f6r en 6verordnad helhet, bendmnt ”det ekono-
miska kretsloppet”.

Den funktionalistiska modellen synliggdrs redan i ingressen till “Samhallets
pengar”, dar pengarnas betydelse i det sociala rummet understryks:

Det rader ingen tvekan om att pengar ar valdigt viktiga for att vart samhalle ska fun-

gera och utvecklas. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 5)
Pastaendet blir underbyggt med tva argument:

[1] Nar du ldser morgontidningen eller tittar pa TV handlar det véldigt ofta om
pengar — mycket pengar. Miljoner och miljarder betalas och l4nas, foretag gor inve-
steringar, det forhandlas om loner for hundratusentals anstdllda och aktiebdrser i
olika lander gar upp eller ned. [2] Det adr som ett stort kretslopp dar alla & med och
paverkar — hushall, banker, foretag och s& forstds staten. (Andersson, Ewert & He-
dengren, 2012, s. 5)

For att “vart samhalle” ska kunna “fungera och utvecklas” kravs med andra ord
att pengarna strommar genom det “kretslopp” som har beskrivs. Pengarna gors
hér rentav till det som binder samman hela samhéllet, och den paverkan pa sam-
hallet som ”alla” kan utdva sker ocksa via dessa penningstrémmar.

Alla — atminstone alla de kategorier som ndmns i det ovanstdende — dr med andra
ord med och paverkar det som sker i samhallet genom att delta i ekonomin. Sker
da detta pa nagorlunda likvardiga villkor, eller &r det sociala rummet differentierat
i ndgon mening? En del av svaret far vi i ett resonemang som beskriver hur priser
pa varor och tjdnster bestams:

Motet pa marknaden innebér att de bada parterna [séljare och kopare] diskuterar
med varandra for att komma 6verens om ett pris som koparen kan ténka sig att be-
tala och sdljaren ocksa dr néjd med. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 8; kur-

siv. i orig.)
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Detta pastaende utvecklas och motiveras med tva argument, dédr begreppen “ut-
bud” och ”efterfragan” introduceras:

[1] Om det dr méanga som vill sdlja en vara ar utbudet stort. Eftersom det finns sa
manga som vill sidlja samma typ av vara har koparen mycket att vélja pa och darfor
blir priset relativt lagt. [2] Efterfrdgan paverkar ocksa. Bestimmer sig manga for att
sluta ata potatis och borja ata ris i stillet blir potatisen billigare. Om folk sedan far
hora att ris inte &r sa nyttigt som potatis, minskar efterfradgan pa ris men 6kar pa po-
tatis — priset pa potatis blir hogre igen. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 8;

kursiv. i orig.).

Ovanstaende resonemang forutsatter att forhallandet pa marknaden mellan kopare
och siljare ar ett jamlikt sddant. De kan ”diskutera” med varandra for att “komma
Overens” om priset. Det forutsatter ocksa att konsumenter &ar rationella®. Denna
bild bekréftas om vi gar tillbaka till berattelsen om Sten och Olof. De var bada
bonder, det vill sdga vi fick veta att de var jamlikar. De inldt sig pa helt frivilliga
grunder i en affairsuppgorelse. De kom fram till priserna pa de varor de bytte i ett
samforstand efter att ha forhandlat med varandra. De var alltsa fria och jambor-
diga aktorer pa en likaledes fri marknad, vilket omvant innebér att ndgon differen-
tiering i deras tillgang till olika typer av resurser — sociala, kulturella, symboliska
eller ekonomiska - inte hade nagon betydelse i sammanhanget. Berattelsen
undviker ndmligen nogsamt alla antydningar om néagot annat som ocksa enligt
Ricoeur inbegrips i var forforstdelse om praxis: “We also understand that these
agents act and suffer in circumstances they did not make that nevertheless do be-
long to the practical field, precisely inasmuch as they circumscribe the intervention
of historical agents in the course of physical events and offer favorable or unfavor-
able occasions for their action.” (Ricoeur, 1984, s. 55). Trots att kapitlets funktional-
istiska grundstruktur har alltsd kompletterats med berittelsens bild av ett histo-
riskt skeende, gors ingen Oppning for att problematiken ska kunna forstds utifran
en mer sociopolitiskt orienterad modell. I stéllet galler tydligen den neoklassiska
ekonomins antagande om ceteris paribus, det vill saga ”allt annan lika”. Det diffe-
rentierade sociala rummet forblir beslojat.

Det finns forvisso en differentiering med avseende pa arbetsuppgifter i det sociala
rummet. I ett avsnitt i texten som &r avsett att utgora ett svar pa frdgan i rubriken
”Varfoér handlar vi med varandra?” forklaras och motiveras arbetsfordelning som
nagot i grunden oproblematiskit:

6 Alternativt dr de godtrogna och lter sig styras av vad de ”far hora”.
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Var och en koncentrerar sig [...] pa det som han eller hon ar bra pa. (Andersson,
Ewert & Hedengren, 2012, s. 7)

Péstaendet utvecklas och motiveras pé foljande sétt:

I en skolklass finns personer med manga olika talanger. [---] Om ni i er klass vore ett
eget samhalle skulle formodligen nagon av dem som &r bra pa att laga mat jobba pa
en restaurang. Den som gillar att snickra skulle bygga ett hus och om det dr ndgon
som &r extra pahittig skulle han eller hon kanske starta ett foretag. (Andersson, Ewert
& Hedengren, 2012, s. 7)

Sociala faktorer behover med andra ord inte beaktas, utan hur arbetsférdelningen
dr ordnad kan forklaras med att olika ménniskor &r lampade for olika arbetsupp-
gifter. Manniskors val av yrke har inget att géra med de socialt férdelade resurser
som de utrustats med, och genus, etnicitet och socioekonomisk bakgrund osynlig-
gors som forklaringsfaktorer.

I larobokstexten antyds ocksa pa flera stillen en annan form av differentiering som
ar vard att peka pa: manniskor kan forstds som antingen tillgdngar eller belast-
ningar i sammanhang dér den ekonomiska funktionaliteten star pa spel. I det av-
snitt i kapitlet som behandlar hushallens betydelse i ekonomin pastas féljande:

Staten dr ocksa beroende av hushéllen. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 12)
Detta beroende demonstreras med hjilp av foljande:

Om hushallen handlar mindre far samhaéllet in mindre pengar i skatt. Och okar ar-
betslosheten maste staten lagga ut mer pengar for att hjdlpa de arbetslosa ekono-
miskt och dven satta igang utbildningar och andra satsningar sa att de snabbt kan
komma tillbaka till arbetslivet. Samma sak om fler blir sjuka och antalet pensionarer
okar — d& maste stat, kommuner och landsting dra ner pé service och bidrag eller
héja skatterna for att betala de tkade kostnaderna for sjukvard och &dldreomsorg.
(Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 12)

Vissa ménniskor — arbetslosa, sjuka och pensiondrer — kan med andra ord forstas
som ekonomiskt belastande snarare dn som produktiva och funktionella. Bilden
aterkommer i sina huvuddrag nér resonemanget fors utifrdn bankernas perspektiv:

Aven bankerna paverkas nar hushdllens situation férandras. (Andersson, Ewert &
Hedengren, 2012, s. 12)

Pastaendet utvecklas och motiveras:
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Har ménga svart att fa ett arbete minskar deras inkomster och vissa kanske inte ens
kan betala tillbaka de lan som de har tagit. Da blir bankerna forsiktigare med att lana
ut pengar till andra som planerar att kopa en bil eller en ligenhet. (Andersson, Ewert
& Hedengren, 2012, s. 12)

Ur bankernas perspektiv kan en del méanniskor enligt vad som antyds i texten
salunda forstas som tvabenta ekonomiska risker.

Det finns emellertid sammanhang i texten dér en social rumslighet om &n inte be-
skrivs s& i alla fall antyds. Nar begreppet bruttonationalprodukt introduceras i
slutet av kapitlet gors detta med ett problematiserande resonemang, dér det inled-
ningsvis konstateras att ekonomiskt vélstand inte &r latt att mata:

Det dr ganska svart att mata ekonomin i ett helt land. Man kan ju inte bara rakna hur
mycket pengar som finns i landets banker. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s.
28)

Dessa svarigheter gors till argument for att BNP anvands som matt:

I stéllet anvands ofta begreppet BNP, som ar en forkortning for bruttonationalprodukt.
Da réknar ekonomerna ut hur mycket alla varor och tjanster som tillverkats i ett land

under ett &r dr varda. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 28; kursiv. i orig.)

Men BNP som matt ar heller inte problemfritt. I texten presenteras tva argument
mot BNP-begreppet. Det dr det andra av dessa som é&r intressant for oss:

[1] Ett problem ar att BNP inte maéter védrdet pa allt som produceras i ekonomin. [2]
Dessutom visar BNP inte hur inkomsterna fordelas: om de flesta har det bra, eller om
det finns véldigt fa rika och manga som éar fattiga. (Andersson, Ewert & Hedengren,
2012, s. 28)

Det sociala rummet kan med andra ord vara differentierat. Kan, noterar vi — "de
flesta” kan ju ha det bra. Det kan ocksa finnas ”valdigt fa rika och manga som é&r
fattiga”. Har finns i alla fall en reva i den sldja som annars férhindrar insynen in i
det sociala rummet. Men det &r fortfarande inte upplyst inne i rummet, sa hur dif-
ferentieringen faktiskt ser ut i det rum som larobokens ldsare befinner sig i far de
inte veta.

En sak far de i alla fall veta: det sociala rummets utseende ar bestimt pa ett ration-
ellt sitt. “"De styrande” har namligen kommit fram till hur vara resurser ska vara
fordelade. Om denna fordelning pastds namligen foljande:
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For att avgora pa vilket sitt ett land ska skota sin ekonomi — det vill sdga hushélla
med landets tillgangar — maste de styrande i varje land besvara tre fragor: [---] Hur
ska resultatet av det som tillverkas fordelas? (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012,
s.9)

Denna den tredje av vad som brukar ga under bendamningen ”samhallsekonomins
tre grundfragor” far sin utveckling och motivering;:

All produktion skapar inkomster. Darfér maste man bestimma om inkomsterna
framst ska hamna hos de som &ger foretagen eller om alla ska fa del av rikedomarna.
(Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 9)

Haér far vi ocksa veta nagot om hur larobokens sociala rum ska forstas: det ar diffe-
rentierat mellan “de som &ger foretagen” och 6vriga. Men framfor allt visar reso-
nemanget tydligt hur den funktionalistiska modell som dominerar framstallningen
i kapitlet om resurser och deras fordelning kompletteras med inslag om att det
finns rationella tankar bakom denna férdelning.

Fordelningen av resurser och sysslor i det sociala rummet

Fordelningen av resurser i det sociala rummet ar sdlunda genomtankt och ration-
ell. Framfdr allt beskrivs den dock som funktionell. Det ekonomiska kretslopp som
vi stotte pa i kapitlets ingress dr den grundstruktur som en stor del av framstall-
ningen i kapitlet byggs upp kring. I de specifika avsnitt som behandlar hushall,
foretag, banker och den offentliga sektorn relaterar texten till de olika delarnas
respektive funktioner i kretsloppet, och det dmsesidiga beroendet mellan ekono-
mins olika delar betonas:

Gar det daligt for till exempel foretagen paverkar det d&ven hushallen, bankerna och
staten. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 14)

Orsaken till att det &r pa detta sétt uttrycks pa ett sdtt som ar omisskannligt funk-
tionalistiskt:

Alla delar i det ekonomiska kretsloppet paverkar varandra. (Andersson, Ewert &
Hedengren, 2012, s. 14)

I denna funktionalistiska helhet sysslar ménniskor med de arbetsuppgifter som de
dr mest lampade for. Det ar emellertid inte systemet som bestdmmer arbetsférdel-
ningen. Snarare dr det méanniskorna sjdlva som sorterar in sig i de olika sysslor som
tilltalar dem. Vi kan erinra oss den argumentation som vi redan tagit del av, dér
arbetsfordelningen beskrivs som en konsekvens av att ménniskor gor rationella val
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utifrdn vad de dr limpade for. Aven den internationella arbetsférdelningen ska
forstas pa detta satt. Lander gor ndmligen ocksé rationella val med utgangspunkt i
forutsdttningar som beskrivs som naturliga. Foljande star att ldsa i direkt anslut-
ning till det textavsnitt som innehéller liknelsen med de olika fallenheter som kan
finnas i en skolklass:

Pa samma sétt forsoker olika lander tillverka och sélja det som de ar duktiga pa och

har mycket av. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 7)
Pastaendet motiveras och utvecklas sa har:

I Sverige har vi till exempel gott om berg och skog. Darfor exporterar vi malm och
virke till andra lander. Pa motsvarande sétt importerar vi sadant som ar svart att
odla hir hemma pa grund av klimatet, bland annat ris och bananer. (Andersson,
Ewert & Hedengren, 2012, s. 7)

Arbetsfordelningen ar salunda, forutom att inga i ett funktionellt system och vara
grundad pa rationella val, ocksd i &verensstimmelse med vad som kan ses som
givet av naturen. Glidningen i resonemanget fran elevers “talanger” via “det som
[olika lander] ar duktiga pa och har mycket av” till “gott om berg och skog” och
”pa grund av klimatet” ar tillrackligt markbar for att kunna antyda just detta.

Nér det géller fordelningen av resurser i det sociala rummet dgnas sarskild upp-
maérksamhet i larobokstexten &t de resurser som kommer fOretagen till del. Foreta-
gens villkor och deras funktioner i det ekonomiska kretsloppet behandlas pé hela
sju sidor, vilket kan jamforas med att till exempel hushéllen och bankerna avhand-
las pa vardera en sida. I detta avsnitt aterfinns en underrubrik som innehaller en
frdga: “Maste foretag tjana pengar?” Textens svar pa fragan ar jakande. Att vi dg-
nar den uppmarksamhet hdr beror emellertid inte enbart pa detta, utan ocksa pa
att den form i vilken svaret ges kan ses som ytterligare ett exempel pa hur samspe-
let mellan narrativ och argumenterande text bidrar till att forstarka textens ideolo-
giska karaktar.

Skildringen av foretagens villkor och funktioner utgar fran en fiktiv beréttelse om
tvd unga man, Erik och Gustav, som efter att ha gatt ut gymnasiet har svart att
finna sig till ratta ute i yrkeslivet. En dag far de emellertid en idé: de ska bli foreta-
gare! De startar en biltvatt, ”"Er-Gus-tvatten”. (Andersson, Ewert & Hedengren,
2012, s. 16).

Det &r sannerligen inte latt att bli foretagare, fa vi veta i texten. Erik och Gustav
maste registrera sitt foretag hos Bolagsverket, de maste ta ett banklan (och i sam-
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band med det presentera en affdrsplan och en budget for banken), de maste kopa
in material, hyra en lokal, géra reklam, investera i en hogtryckstvatt, kdmpa mot
sjunkande efterfrdgan, bredda sitt utbud och anstélla en person. Men till slut far de
16n for sin moda: efterfragan okar och foretaget borjar ga med vinst (Andersson,
Ewert & Hedengren, 2012, s. 16f).

I beréttelsen aterfinns med andra ord ett antal handelser och handlingar som ar
sekventiellt ordnade for att kunna fungera som en beréttelse. Ett sddant ordnande
av héandelser i ett tidsforlopp innebar att berattelsens gestaltning av praxis ges en

”

syntagmatisk struktur. En sddan struktur ”... implies the irreducible diachronic
character of every narrated story” (Ricoeur, 1984, s. 56). Enligt Todorov (1990, s. 27-

38) bestar berattelsers syntagmatiska struktur av ett antal element:

For det forsta utgar berattelser fran ett tillstind av jémuvikt. I berattelsen om Erik och
Gustav kan deras gymnasietid forstas som ett sadant jamviktstillstand. Det &r néar
de slutar gymnasiet som de stélls infor vad som enligt Todorov &r det andra elemen-
tet i berattelsens syntagmatiska struktur: det sker en storning av jimvikten, i och
med att deras tillvaro med ens fylls med en osédkerhet betraffande vad de ska ar-
beta med. Denna storning ger sig ocksd till kinna i berattelsen, i och med att de forst
inte finner nagra jobb som verkar passa dem. De handlingar som foljer pa detta —
allt de ar tvungna att gora for att etablera ”Er-Gus-tvatten” pa marknaden — kan
med Todorovs terminologi ses som en kamp for dterstillande av jimuvikten. Till slut
lyckas de uppna vad som &r varje berattelses kulmen: i och med att foretaget borjar
ga med vinst praglas beréttelsens slut av ett nytt tillstind av jimuvikt.

Det dr vad som sker under Eriks och Gustavs kamp for att aterstélla jamvikten i
tillvaron som &r av intresse har. De framstar som rationella aktorer i berattelsen i
det att de vidtar genomtéankta atgarder for att fa foretagets inkomster att bli storre
an utgifterna. Men de gynnas ocksa av omstandigheter som de inte sjdlva rader
over, men som bidrar till deras framgang: marknadskrafterna. Dessa gors till av
som i Fiske (1998, s. 128-148) liknas vid goda krafter i narrativet. Vi far veta detta i
klartext i den argumenterande text till vilken narrativet fungerar som vad som
med Toulmins (2003) terminologi kan forstas som ett hjalpargument [backing]. Om
foretagens verksamhet pastas dar bland annat:

Ett foretag finns till for att sdlja ndgot som kunderna vill kopa — i Eriks och Gustavs
fall handlade det om att erbjuda rena bilar. S& sméningom borjade Er-Gus-tvétten att
ga med vinst — inkomsterna blev storre dn utgifterna. (Andersson, Ewert & Heden-
gren, 2012, s. 18)
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Notera att foretagens funktion i det ekonomiska kretsloppet — att producera och
sédlja varor och tjanster — har dven gors till sjdlva andamalet for deras verksamhet.
Péstaendet utvecklas och motiveras med foljande:

Aven Er-Gus-tvittens kunder tyckte att de gjorde en bra affér. Biltvétten var vérd 150
kronor fér kunderna, annars hade de inte betalat det priset utan valt en annan bil-
tvatt. Er-Gus-tvétten utforde alltsé en tjanst som kunderna upplevde som vardefull.
(Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 18)

Vinst ska alltsé forstas som ett tecken pa att kunderna vill kdpa féretagens produk-
ter. Detta f6ljs upp med ett konkluderande pastdende, dér den goda kraften som
understodjer Eriks och Gustavs kamp for att aterstélla jamvikten identifieras:

Det ar s& konkurrensen fungerar. De foretag som kan ge kunderna det basta och bil-

ligaste erbjudandet far flest kunder. (Andersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 19)

Det vinstmotiv som driver Erik och Gustavs kamp for att aterstélla jamvikten i
tillvaron framstalls alltsd som fullkomligt legitimt, och berattelsen om denna kamp
gors i sin tur, genom narrativets koppling till den argumenterande texten, till ett
rationaliserande argument for denna legitimitet.

Konflikt eller koncensus?

I “Samhallets pengar” &r den ekonomiska funktionaliteten ett &andamal i sig. Eko-
nomisk effektivitet kan rentav ses som Overordnad andra sambhaélleliga varden.
Detta framgar av argumentationen fOr ett resonemang i texten dér sjdlva begreppet
”ekonomi” introduceras och forklaras:

Ekonomi betyder att hushalla. Med det menas att man anvander sina pengar — eller
tillgangar — pa ett sa effektivt sdatt som méjligt. Det géller savél privatpersoner (pri-
vatekonomi) som foretag (foretagsekonomi) och hela lander (nationalekonomi). (An-

dersson, Ewert & Hedengren, 2012, s. 9; kursiv. i orig.)
Tre argument rédknas upp for detta pastaende:

[1] En vanlig familj maste avsta fran mycket som ar roligt for att inkomsterna ska
racka till mat, kldder och andra nédvandiga saker. [2] P4 samma sétt dr det i ett fore-
tag. Betalar man for hdga 16ner eller bygger ett lyxigt kontor racker kanske inte in-
komsterna till maskiner och annat som behdvs for att producera de varor man ska
sélja. [3] Aven linder maste hushalla med sina tillgdngar. Malm, skog och andra na-

turtillgangar ar inte obegransade, och det gar inte att bygga motorvégar, simhallar
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och flygplatser i varenda liten smastad. S& mycket pengar finns inte. (Andersson,
Ewert & Hedengren, 2012, s. 9)

Det dr framfor allt det tredje argumentet som ar intressant for oss. Dér fastslas i
bestamda ordalag att det inte gar att “bygga motorvégar, simhallar och flygplatser
i varenda liten sméstad”, darfor att det inte finns tillrdckligt med pengar. Ekonomi
har dessférinnan forklarats handla om att anvéanda tillgangar “pa ett s& effektivt
satt som mdajligt”. Den ojamlikhet i utbud och infrastruktur som rader mellan olika
orter kan alltsa forklaras med att den dr nodvandig av effektivitetsskdl. Ekonomi
handlar alltsd om “effektivitet” och inte om moraliska och politiska varden som
exempelvis réttvisa.

Aven i ett resonemang om hushallens funktion i det ekonomiska kretsloppet fram-
star ekonomisk effektivitet som ett varde utan koppling till moraliska val. Hushal-
len &r viktiga i det ekonomiska kretsloppet, hdavdas det:

De enskilda hushéllen, till exempel ett par som bor tillsammans eller en familj, har
inte alls samma makt att paverka samhdllets ekonomi som staten, bankerna och stor-
foretagen. Men tillsammans spelar de en mycket viktig roll. (Andersson, Ewert &
Hedengren, 2012, s. 12)

Péstaendet underbyggs med tre argument:

[1] I hushallen ingar ju alla som arbetar i féretag, pa myndigheter och i kommuner,
vilket betyder att de far 16n som anvands for att kopa mat, klader och annat som be-
hévs. Ju mer hushéllen koper, desto mer pengar kommer tillbaka till foretagen, som
da gar allt battre. [2] Det gors ofta undersokningar for att ta reda pa vad manniskor
tror om framtiden. De som jobbar pa banker och i foretag studerar noga resultatet
frdn sddana undersckningar. Skulle det till exempel visa sig att hushallen raknar
med att de ska fa samre ekonomi framdver finns risken att de borjar handla mindre,
vilket paverkar hela samhallets ekonomi. [3] Lagre forsaljning gor att foretagen forlo-
rar en del av sina inkomster och da maste de formodligen minska antalet anstéllda,
och anstallda som forlorar jobbet kan inte kopa lika mycket varor som tidigare. Blir
manga méanniskor arbetslosa forsimras hela samhallsekonomin. (Andersson, Ewert
& Hedengren, 2012, s. 12)

Hushallens konsumtion &r alltsa funktionell och darmed nodvéndig for samhallse-
konomin. Var privata konsumtion ska forstds som négot i grunden positivt som
bidrar till ekonomins effektivitet, inte som handlingar med moralisk och politisk
betydelse.
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Den férdelning av resurser som sker genom penningstrommarna i det ekonomiska
kretsloppet kan alltsa pa detta sétt framstéllas som moraliskt och politiskt neutral i
kraft av att vara effektiv. Ekonomi ska forstas som en i grunden koncensuspraglad
foreteelse, nagot som ocksa understryks av de skildringar av frivilliga 6verens-
kommelser i samforstdnd som béar fram kapitlets bild av vad som sker pa den fria
marknaden. Sten och Olof var i denna mening foérebildliga.

Ett socialt rum som imploderat

Den funktionalistiska modell som framstallningen av den samhalleliga resursfor-
delningen i “Sambhallets pengar” vilar pa innebér pa flera satt att differentieringen i
det sociala rummet legitimeras. For det forsta sker detta i och med det enkla fak-
tum att det handlar om just en modell. En modell kan ségas utgora en 6ppet kon-
struerad objektifiering av forhallanden i virlden: genom att forsta varlden — i det
hér fallet resursfordelning — som ndgot, efterstravas en viss perspektiverad forsta-
else av faktiska forhéllanden. Vi fOrstéar i och for sig alltid foreteelser i vérlden som
ndgot. Har presenteras emellertid innehallet i modellen som fakticiteter. Framstall-
ningen gor darmed ansprdk pa att skildra resursfordelningen som den faktiskt
framtréder for oss i var manskliga tillvaro. Ett visst synsitt pa ekonomiska fragor
har alltsa valts for att gestalta den praxis som kan forstas pa olika sdtt, utan att
detta presenterats som ett val. Det handlar inte heller bara om att ekonomiska ske-
enden och relationer forenklas for att kunna forstas av grundskoleelever, utan de
funktionella sambanden i ekonomin visas upp som ett kalt skelett, avskalat det
sociala, kulturella, politiska och moraliska kétt och blod som finns dar nér vi moter
dem i praxis®. I texten sker med andra ord for det andra en legitimering genom
vad som i Thompson (1990, s. 60-67) och Skeggs (2000, s. 119) bendamns dissimule-
ring: dominansforhallanden i den sociala varlden doéljs genom att fortigas. En av de
fakticiteter som i allt vasentligt fortigs i bokens gestaltning av resursférdelning ar
just differentieringen i det sociala rummet. Méanniskor i olika positioner i detta
sociala rum blir i stillet hopfosta i olika objektifierande kategorier som “hushall”,
“anstéllda” och ”foretag”. Den samhallsbild som erbjuds eleverna i “Samhallets
pengar” kan liknas vid ett svart hal, som det differentierade sociala rummet fallit
in i genom att implodera.

For det tredje foreligger en latent risk for legitimering i sjdlva valet av en funktion-
alistisk modell. Den risken bestar naturligtvis i att foreteelser genom att presente-

6! Exempel pa en riktning inom nationalekonomin som betonar just den sociala kontextens
betydelse for ekonomiska skeenden och relationer ar den s.k. institutionella skolan (se t.ex.
North, 1993). Den modell som aterfinns i ”Samhéllets pengar” dr med andra ord inte oom-
tvistad.
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ras som funktionella ocksa uppfattas som legitima i kraft av att vara nddvandiga
for en samhallelig helhet. “Samhallets pengar” kan har ses som ett dskadligt exem-
pel pa att gestaltningar av hur olika typer av resurser fordelas i den maénskliga
medvaron alltid ar fdngade i spanningen mellan legitimering och kritik.

For det fjarde fors element av rationalisering och naturalisering in i den funktional-
istiska modellen pa sinnrikt konstruerade véagar. Férdelningen av resurser present-
eras som genomtankt, och arbetsdelningen &r en konsekvens av ménniskors natur-
liga fallenheter. Detta medfor att den legitimerande ideologin cementeras i at-
minstone tva avseenden: dels maskeras (ytterligare) det faktum att bilden ar kon-
struerad runt en modell, och dels gors forstaelsen av vissa foreteelser som knyts till
modellen — framfor allt manniskors yrkesval — svar att forena med en forstaelse
utifran sociopolitiska utgdngspunkter.

For det femte presenteras ekonomi som en helt separat dimension av manniskans
sociala varld. Den é&r frikopplad fran sin politiska, sociala och moraliska kontext,
och ekonomisk effektivitet gors till ett Gverordnat varde. Foljden blir att kunskap
om ekonomiskt handlande framstar som techne i laromedelstexten: ett instrumen-
tellt kunnande, forment moralneutralt, som tjanar den rationella manniskan i en
varld dar marknadskrafternas osynliga hand ordnar allt till det basta.

Den funktionalistiska bildens inramning

”Samhallets pengar” intar en central plats i undervisningen under de veckor ar-
betsomradet pagar. Lararen beskriver boken som ett “ankare” i undervisningen
och innehéllet som en “kéarna”:

Mmm. Sen har jag boken som ett ankare, sa att om man &r borta och inte alls har varit
med, for det finns ju dom som ar borta ganska mycket, sa har dom i alla fall den. Och
det kan dom ldsa in. Det kan hdanda att dom missar vissa inlamningsuppgifter och
diskussioner och sant, men det finns i alla fall nat som dom kan gora och léra sig nin-
ting fran kursen utan att missa allt for att dom inte har varit med pa lektionerna. Sa
darfor vill jag ha en bok. Det finns nat som ér lite... kdrna. (Larare B, intervju 2014-
04-02)

Att den bild som aterfinns i “Samhallets pengar” moter eleverna i en larobok inne-
bér i sig pa flera sétt en inramning. Genom laroboken fér lararen dels kontroll 6ver
urvalet av undervisningsinnehallet, och dven 6ver kriterierna for vad som ar legitim
kunskap. Annorlunda uttryckt bidrar laroboken till att definiera vad som é&r eko-
nomi, vad eleverna ska kunna i &mnet, och vad som ska bedémas.
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Pa sidan 2 i den pedagogiska planering (“Haftet”) som lararen delat ut till eleverna
aterfinns nagot som kallas “Veckoplanering” (se Figur 8). Har far eleverna veta
vecka for vecka ndr olika delar av innehallet i ”Samhallets pengar” ska behandlas i

Veckoplanering: Veckans pusselbitar: centrala begrepp/viktiga ord

v.9 Tisdag Byteshandel.
Onsdag Olika ekonomier: Planekonomi, Marknadsekonomi. Blandekonomi.
Utbud/efterfragan. Varor/tjanster. Marknad.
S. 5-10.
v.11 Mandag Ekonomiskt kretslopp - hushall, banker, foretag och offentliga sek-
Tisdag torn. Amortering. Ranta.
Onsdag S. 11-15.
v.12 Maéndag: NP sv. Produktionsfaktorerna — arbetskraft, ravaror, realkapital, kunskap.
Tisdag Fasta kostnader. Rorliga kostnader. Konkurrens. Investering. Ravaror.
Onsdag Handelsbolag (HB) Aktiebolag (AB) Kooperativt dgande. Monopol.
Oligopol. Kartell. Konkurrensverket. Aktiebors. Enskild firma
S. 15-23.
v.13 Maéndag Stat, landsting och kommun. Direkta/indirekta skatter. Moms. Inflat-
Tisdag: NP eng. ion. Skatt — vilka? Budgetpropositionen. Amortering.
Onsdag Vilfard. Offentliga sektorn.
S.25-31.
v. 14 Mandag
Tisdag:
Onsdag: NP Eng
v.15 Man Repetition.
Tis: NP NO Ons: Prov samhaillets pengar
Ons: PROV

Till varje onsdag ska veckans sidor vara inlasta.

Figur 8.

B).

Veckoplanering till arbetsomradet i fall B. (Kalla: Planering gjord av larare

undervisningen. Till varje onsdag ska ett specificerat antal sidor i boken vara in-
lasta. Genom planeringen och bokens plats i denna kontrollerar lararen alltsa saval
de olika innehallens ordningsf6ljd som det tempo i vilket de ska behandlas. Dessu-
tom innehaller planeringen kriterier for vad som ska rdknas som legitim kunskap:
for varje vecka anges ett antal “centrala begrepp/viktiga ord” som behandlas pa de
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sidor i boken som ska ldsas under den aktuella veckan. Notera ocksa att det prov
pa arbetsomradet som ar inplanerat till onsdag vecka 15 (dndras senare till tisdag
vecka 16) omndmns som ett prov pa “samhallets pengar”.

Vad bestdmmer priset?

Priset pa en vara eller tjanst bestims av tva saker: utbud och efterfragan. Utbudet avgors av hur mycket
det finns av en vara pa marknaden, eller hur manga som erbjuder en tjanst. Efterfragan bestdims av hur
manga som &r villiga att kdpa varan eller tjansten. Uppgiften &r att visa hur priset fordandras nar utbud
och efterfragan varierar.

Uppgift

Efterfragan och utbud kan antingen 6ka, minska eller vara oférandrad. Hur paverkar det priset? Ange

om priset 6kar eller minskar i tabellen.

utbud efterfragan pris

1.  Okar oférandrad

2. minskar oforandrad

3. oforandrad okar

4. oforandrad minskar

5.  Okar minskar

6. minskar okar

Figur 9. Uppgift om prisbildning.

Kalla: Swanelid, Pettersson & Behrnetz (2004).

“Haéftet” innehaller inte endast en veckoplanering. Det innehaller ocksa utdrag ur
kursplanen i samhaéllskunskap. Dar presenteras flera punkter ur det centrala inne-
hallet for att legitimera innehallet i arbetsomradet — bland annat den formule-ring
som har tolkats som ett krav pa att resursfordelning ska kopplas till det sociala
rummets differentiering®? — flera av de formégor som aterfinns i kursplanens syfte,
samt en matris med kursplanens kunskapskrav relaterade till olika betygssteg. Dar
finns ocksa arbetsuppgifter som hdmtats fran olika lararhandledningar®. Exempel
pa en séddan, som eleverna arbetar med under arbetsomradets allra forsta lektion
(2014-02-25), aterges i figur 9 (se foregaende sida).

Uppgifter av det slag som denna utgor exempel pa bekréftar den bild av resursfor-
delning som aterfinns i “Samhallets pengar”. Uppgifterna innehaller ocksa signaler

62 »Skillnader mellan ménniskors ekonomiska resurser, makt och inflytande beroende pa
kon, etnicitet och socioekonomisk bakgrund. Sambanden mellan socioekonomisk bak-
grund, utbildning, boende och vilfard. Begreppen jamlikhet och jimstélldhet.”

3 Genom att kopa dessa handledningar koper skolor ocksé ritten att kopiera fritt ur dem.
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om vad som &r viktigt att kunna: eleverna ska i det visade exemplet kdnna till in-
neborderna i vissa begrepp (utbud, efterfrdgan, pris) och anvidnda dessa for att
gora deduktiva slutledningar. Genom att arbeta med uppgifter i “Haftet” och i
boken tar eleverna alltsd del av information om vilka kriterier som géller for den
kunskap som de forutsétts tilldgna sig. Uppgifterna gors darmed till delar av den
funktionalistiska bildens inramning. Att deduktion och begreppsforstéelse ar vad
som efterfragas verkar heller inte ha gatt eleverna forbi. “Ganska mycket av det
har dr ganska logiskt... egentligen.”, lyder en flickas karaktaristik av vad det inne-
bér att plugga infor det prov som avslutar arbetsomradet (Gruppintervju, 2014-04-
09). “Det ér ganska svéra ord.”, fyller en annan i (ibid.). “Ja, det &r orden som stal-
ler till det, tycker jag.”, bekréftar den forsta flickan (ibid.).

Innehadllet i boken legitimeras &ven genom flera audiovisuella liromedel som utgar
fran samma strukturfunktionalistiska modell: redan vid det forsta undervisnings-
tillfallet ser klassen en 15 minuter lang film — “Sveriges samhallsekonomi” — vars
innehall i mycket overensstimmer med ”“Samhallets pengar” (Pfeiff, 2010). Vid
andra tillfallen visas dven en del av filmen “Marknad & Pris” (Sandberg, 2009) och
den strommade powerpointpresentationen ”Prisbildning och efterfragan” (Lind-
wert, 2012).

Under hela den period arbetsomradet pagar anvands hoglasning och repetition av
innehéllet i “Samhallets pengar” regelbundet och systematiskt. Vid fyra av de to-
talt tio lektionstillfdallen som observerades under arbetsomradet far eleverna lasa
hogt ur boken. Vid lika ménga tillfallens repeteras det innehall i boken som gatts
igenom vid det foregdende lektionstillfallet. Harigenom forstérks ytterligare lédra-
rens kontroll 6ver urvalet av undervisningsinnehallet. Dessutom forstarks intryck-
et av att bokens innehall ar legitim kunskap. Hoglasning och repetition innebéar
med andra ord dven kontroll av kriterierna for vad eleverna forvantas lara sig. Det
forekommer att hoglasningen byts ut mot tyst individuell ldsning, men inte med
samma regelbundenhet.

Att eleverna pa dessa olika sétt far bearbeta bokens innehall pa plats i klassrummet
under dverinseende av ldraren innebdr dessutom att hon far kontroll 6ver vad som
i Bernstein (2000) kallas “den sociala basen” for undervisningens gestaltning av
den funktionalistiska samhallsbilden i “Samhallets pengar”.

Sammantaget innebar utformningen av undervisningen om den samhallsbild som
aterfinns i “Sambhallets pengar” att denna bild ges en stark inramning. Lararen
uttrycker ocksd medvetenhet om att hennes kontroll 6ver undervisningen &r stark:

64 Ett av dessa tillfillen utgjordes av ett skriftligt 1axforhor.
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Det blir ju ganska mycket lararstyrt kanns det, eller det har det blivit. Jag hade velat
haft mera ddr dom pratar med varandra dédr dom jobbar ihop... mer dar dom ténker
mera. Forhoppningsvis kanske det har blivit det i alla fall, i diskussionerna som vi
haft i helklass, men vissa kan sitta dar d& och forsvinna i gruppen. Men da har jag
haft lite uppgifter pa vagen som jag inte hunnit titta pa an. Férhoppningsvis har alla

tankt lite grand pa végen. (Larare B, intervju 2014-04-02)

Denna starka inramning ar intressant i sig. Tydligheten i urvalet och i kunskapskri-
terierna legitimerar den samhaéllsbild som moter eleverna i “Samhallets pengar”.
Men an mer intressant dr inramningens relativa styrka gentemot inramningen av
en annan typ av samhallsbild, som forekommer i undervisningen parallellt med
den vi hittills tagit del av.

Fragment av en motbild

Det ar en tidig tisdagsmorgon i mitten av mars. Klassen och lararen har genomfort
en kort repetition av vad som gatts igenom dagen innan: avsnittet om ”Ekono-
miska system” i “Samhallets pengar”. Lektionen fortsatter med att klassen ser pa
en strommad powerpointpresentation med titeln “Vad ar grejen med politiska
partier?”.

Det eleverna far veta i presentationen ar att “grejen” med politiska partier dr att de
ska tillhandahalla olika svar pa vissa fundamentala fragor om hur samhallet ska
vara ordnat: Hur ska lagarna vara formulerade? Vilka straff ska galla for olika
brott? Ska till exempel sjukvarden finansieras via skattemedel eller privata avgif-
ter? Darefter kommer vi till den springande punkten:

Allt det hér ar politiska fragor, och anledningen till att det finns politiska partier ar
att olika grupper och personer har olika svar pa dom hér frdgorna om till exempel
sjukhus, lagar, pengar, végar, och sa vidare, och har man ungefar samma asikter i
dom haér fragorna, ja da har man géatt samman och bildat ett politiskt parti. (Axelsson,
2013)

Fortsittningsvis behandlar presentationen skillnaderna mellan “vanster” och “ho-
ger” i politiken: vansterpartierna (vansterpartiet och socialdemokraterna) &r for att
staten ska bestdimma mycket, dga mycket och ha stort inflytande, medan hogerpar-
tierna (moderaterna, folkpartiet, centerpartiet och kristdemokraterna) i stallet vill
att individen ska fa behalla pengar och inflytande och dérfor forespréakar laga skat-
ter. En annan skillnad som anges som viktig ar synen pa vélfdrden: vanstern vill att
skola, sjukhus och aldrevard ska skotas av staten och kommunerna, medan hogern
menar att dven privata foretag kan forekomma i valfarden (Axelsson, 2013).
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Det vi méts av har — under arbetsomréadets andra aktiva vecka — dr en skildring ur
ett konfliktperspektiv, som gor det mojligt att borja skonja konturerna av en annan
typ av samhaillsbild &n den funktionalistiskt byggda. Powerpointpresentationens
innehall ger namligen en viss 6ppning for majligheten att forsta resursfordelning
med hjélp av en annan modell &n den som mott oss i “Sambhéllets pengar” . Partier
ar exempel pa politiska och sociala krafter i samhallet. I den modell som &syftas
hér paverkas fordelningen av resurser av sadana krafter. Vi kan ddrfor tala om en
samhallsbild som bygger pa en sociopolitisk modell. I den undervisning som pagar
under arbetsomradet gar det stundtals att skonja fragment av en sddan samhalls-
bild. Detta sker undantagslost vid tillfallen da undervisningens utgéangspunkter
hamtas frdn andra kallor dn laroboken. Vi ska i den hér ingressen ta del av ett av
dessa fragment samt belysa de villkor som ges i undervisningen for dess gestalt-
ning. Dérefter ska vi dgna uppmaérksamheten at den tydligaste och mest koherenta
gestaltningen av en sociopolitiskt konstruerad samhallsbild som forekommer i
undervisningen under arbetsomradet.

Lite senare under samma lektionspass — efter att innehallet i “Vad ar grejen med
politiska partier?” diskuterats i korthet — gas en liberal ledarartikel i en lokaltid-
ning igenom genom att eleverna far ldsa hogt. Artikeln handlar om foraldraforsak-
ringen och den ojamna férdelningen mellan méan och kvinnor av uttagna dagar for
vard av barn (VAB-dagar). Foraldraforsakringen beskrivs i artikeln som ”generds”.
Det ar en “ynnest” att fa vara hemma med sitt barn, och det dr dessutom mojligt att
gora detta utan alltfor stort inkomstbortfall. Problemet ar att pappor bara tar ut ”24
procent totalt och bara 17 procent upp till barnet fyller tva ar”. En forklaring till
detta som “ofta fors fram” &r den ojamna inkomstfordelningen: “Man tjdnar i ge-
nomsnitt mer dn kvinnor, darfor blir familjens ekonomiska avbréack storre nar
maéannen stannar hemma.” Av detta skal sdgs regeringen ha infort en jamstalldhets-
bonus, “just for att motverka att familjer av ekonomiska skal viljer att lata mam-
man ta ut det mesta av fordldraledigheten”. (Lokaltidningen, 2014-03-09). I arti-
kelns konklusion pekas darefter fler mojliga 16sningar pa problemet ut:

Att lagstifta om fler manader som éar vikta for vardera fordldern (det som ibland lite
olyckligt kallas “pappamanader”) ar en vag framat. I vantan pa det — och risken &r att
vi far vanta eftersom det inte tycks finnas nagot bredare politiskt stod for en sddan
utveckling — maste vi som ar pappor sta pa oss och krava att fa vara hemma. Bade pa
arbetsplatsen och i hemmet. (Lokaltidningen, 2014-03-09)

85 Det innebir inte att presentationen ska ses som ett entydigt uttryck for en sédan modell.
Det som hér tagits fasta pa ar konfliktperspektivet, men utgangspunkten i ”Vad &r grejen
med politiska partier?” innehéller ingen koppling mellan de olika asikter som ndmns och
intressen i det sociala rummet. Det &r asiktsskillnaderna i sig som ar utgdngspunkten.
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Innehallet i artikeln gors vid samma tillfélle till utgangspunkt for en lararledd dis-
kussion i klassen om en rad fradgor som kan sdgas vara relaterade till differentie-
ringen i det sociala rummet. Under aterstoden av lektionspasset diskuteras mans
hogre genomsnittsinkomst, den ojdmna fordelningen av foraldraforsakringen, den
likaledes ojdamna fordelningen av hushéllsarbetet ("Kvinnor far ju bara 16n till
klockan tre!”, papekar en flicka), och den ojaimna fordelningen av ansvarstagandet
for barnen.

Det har beskrivna undervisningsmomentet — innehallet i artikeln och i diskussion-
en utifrdn densamma — kan i en mening ses som en reproduktion av det krav pé att
jamstélldhet ska inta en forstarangsstillning bland socioekonomiska vérden som i
tva decennier varit etablerat i de laroplanstexter som gallt och géller i grundskolan
(se kapitel atta). I och med att det specifikt ar resursfordelningens konsdimension
som har gors upplaten for eleverna, medan fordelning i mer generell mening doljs
bakom begreppet “genomsnitt” i artikeln, kan det ocksd ses som en reproduktion
av den otydlighet som kdnnetecknat och kénnetecknar styrdokumenten nar det
géller det sociala rummets differentiering generellt och mer specifikt den skill-
nadsdimension som i kursplanen i samhallskunskap gar under bendmningen ”so-
cioekonomisk bakgrund”. Men samtidigt sker fler saker i det har momentet, och de
kan ses som tecken pa att vad som pagar inte innebér en slavisk reproduktion utan
aven innehaller produktiva inslag. Detta gors mojligt genom den inramning som
undervisningen ges.

I den lérarledda diskussion som ndamnts ovan slédpper lararen ifran sig kontrollen
over en del av urvalet av undervisningsinnehallet och av de kriterier for vad som
ar den legitima kunskap som ska uppfattas gélla. Eleverna kan alltsa i viss méan
paverka innehallet i diskussionen och delta med inlagg som inte blir censurerade i
termer av ”“rétt eller fel”. Detta blir synligt genom att de spontant problematiserar
de utgédngspunkter for diskussionen som ges i artikeln och av lararen. Det visar sig
dédrmed att fragan om hur hushallsarbetet ska delas mellan méan och kvinnor inte
ens dr aktuell i alla hushall. Mot ldrarens uppmaning att ”... fundera pa hur det ar

7

hemma hos er...”, invander en av eleverna: "Majoriteten hér [i klassen] har ju
skilda forédldrar!” Nagra elever vill ocksa vidga problematiken om uttaget av for-
dldradagar till att dven galla parbildningar dér de ingédende parterna ar av samma
kon: “Men om det &r tva kvinnor da? Eller tvA man?” Dessa revideringar av ut-

gangspunkterna accepteras av lararen.

I den har diskussionen uppmanas eleverna att koppla frdgan om arbetsférdelning-
en i hemmen till sina egna erfarenheter: “Fundera pa hur det 4r hemma hos er!”,
sdger lararen. De uppmuntras ocksa till att gora egna stéllningstaganden i fragan:
“Hur vill ni att det ska vara?”. Ifall fragan om hur man och kvinnor ska dela arbe-
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tet sinsemellan betraktas som ett politisk-moraliskt problem, gar det har att skonja
hur en kunskap som ar badde personlig och handlingsinriktad efterstrdvas i under-
visningen. Foljande utdrag ur en intervju utférd ndgra veckor efter det aktuella
lektionstillféllet kan sagas starka en sadan tolkning av vad som utspelas i klass-
rummet. Det tema som avhandlas i samtalet dr vad som kannetecknar kunskap.

Intervjuaren: Jag tankte pa, ndr du hade undervisningen om, eller p& det dér passet
da ni diskuterade den déar ledaren i Lokaltidningen, da blev det ju ganska mycket
diskussioner kring hur dom sjdlva hade det hemma, dom fick fundera pa hur dom
ville ha det...

Lérare B: Ja, men det kan ju kanske vara kunskap, att kunna ha en asikt, att tycka,
anvanda allting runt omkring och faktiskt fora... ”det hdr tycker jag, darfor att”...
Jag ser det i alla fall lite som en formaga, fast formaga kanske dr kunskap da. Ja, jag
vet plotsligt inte alls vad kunskap &r! Men bara att tycka... tycka, ha en asikt, det
tycker jag ar superviktigt, for det ar inte alla som har det. Jag har haft elever som har
suttit i tre ar och sagt “jag vet inte”.

Intervjuaren: Varfor ar det viktigt att ha en asikt?

Larare B: Jamen annars sa tycker du ju ingenting! Om du aldrig tycker nat, tinker du
overhuvudtaget sd mycket d&, om du inte har en asikt? Vi vill ju ha tdnkande méanni-
skor, som inte bara foljer nanting...

Intervjuaren: Darfor att...?

Larare B: For att méanniskor som inte sjdlva tanker &r lattpaverkade. De kan folja vad
som helst. Vem som helst.

Intervjuaren: Och da anpassar dom sig, va?!

Léarare B: Ja, da anpassar dom sig véldigt bra! [skrattar] Man kan anpassa sig till situ-
ationer och ta vettiga val. Det vill man ju ocksa att dom ska kunna. Kloka val. All-
mangiltigt kloka val.

Intervjuaren: Mmm. Samtidigt som det ar vildigt svart att ga efter ndgon slags mall i
specifika situationer.

Lérare B: Ja. Fast dom flesta gor ju mycket kloka val... automatiskt. (Larare B, 2014-
04-02)

Om sammankopplingen mellan vad som utspelas i klassrummet och det sagda i
intervjun kan ses som giltig, efterstrdvas det en speciell aspekt av kunskap i det
refererade undervisningsinslaget. Denna kunskap kan beskrivas som att ett poli-
tisk-moraliskt problem forstas mot bakgrund av en form av differentiering i det
sociala rummet, och som dessutom innebaér att eleverna kan gora “kloka” och "“vet-
tiga” val i specifika situationer. Med tanke pa det sistnamnda ligger det darfor
néra till hands att benamna denna aspekt av kunskap fronesis.
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Den typ av samhallsbild som hér bendmns sociopolitisk, och som kénnetecknas av
att resursfordelning forstas ur ett konfliktperspektiv, av att differentieringen i det
sociala rummet gors synlig, och av att resursférdelning satts i samband med poli-
tisk-moraliska stéllningstaganden, kan i det sammanhang som utgors av under-
visningen i det studerade arbetsomradet forstds som en slags motbild till den bild
som aterfinns i “Sambhallets pengar”. Fragment av en sociopolitisk bild skymtar
fram i undervisningen vid flera olika tillfallen: vid det ovan atergivna undervis-
ningstillfallet, i en skriftlig reflektion om sambanden mellan jamstélldhet, féraldra-
forsakring, valfard, vinst, skatt och politik som eleverna far skriva dagen efter att
de diskuterat Lokaltidningens ledarartikel, i ett antal uppgifter i Haftet, och i en av
de frdgor som aterfinns pa det avslutande provet. Férutom att den har bilden &r
fragmentariskt gestaltad i undervisningen ges den ocksd en svagare inramning an
den funktionalistiska bilden. Detta innebar & ena sidan att eleverna far mojlighet
att utgd frdn sina egna erfarenheter och gora egna stillningstaganden, men det
innebdr ocksa att bildens legitimitet dr svag i relativ mening. For att askadliggora
detta har analysen av ett specifikt moment i undervisningen valts ut for att aterges
utforligt. Det handlar om innehallet i och undervisningens inramning av en skon-
litterdr bok.

”Var det bra sa?”

Nér undervisningen startar om efter sportlovet har en skonlitterar bok delats ut
vid ett tillfalle utanfor lektionstid. Det ar vid det forsta undervisningstillfallet inte
helt uppenbart for eleverna vad boken ska anvéndas till och vad som férvéntas av
dem i sammanhanget. “Vad maste vi ha den har boken f6r?”, hors fran ett av bor-
den i klassrummet. De far veta att boken ska ldsas pa deras fritid.

Boken i frdga heter ”"Var det bra s&?” och &r skriven av Lena Andersson. Dess
handling utspelar sig i den fiktiva Stockholmsfororten Stensby. Vi far f6lja ett antal
barn — Lotta, Mustafa, Asa, Jocke, Anna, Zeynep, Pia, Ahmed, Mia och nagra till —
under deras uppvaxt dar under 1970- och 1980-talen (Andersson, 2004). Innehallet
i boken har befunnits vara speciellt intressant for den hér studien, eftersom det
representerar en typ av samhallsskildring dar det sociala rummets differentiering
hela tiden finns narvarande som en fond i beréttelsen. De liv som ménniskorna i
boken lever gar att folja som banor genom det sociala rummets tidsdimension.

Handlingen utspelar sig ocksa i ett sammanhang som &r tydligt politiskt. Vi far
bland annat veta att bokens Stensby é&r ett planerat och tillrattalagt omrade. De
ansvariga for samhallsplaneringen har ordnat invanarnas tillvaro till det basta:
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Haér pa slétten, runt medeltidskyrkan, ska det ligga. Husen ska vara héga och langa
sa att vi far in mycket folk. Och fort ska det ga. Ingen mer trangboddhet och ingen
mer fornedring. Vi bryr oss om dem. (Andersson, 2004, s. 9)

Personerna i boken kan genom att berattelsen utspelar sig i en storstadsforort sagas
ha fatt en kollektiv social positionering. Stensby ar namligen byggt for att befolkas
av manniskor fran arbetarklassen. Fonstren i flerfamiljshusen &r i huvudsak vanda
mot norr, s& att de som inte har rad att dka pa semester inte ska besvéras av juli-
varmen:

De ska vara hemma hela juli. Det kan bli en varm juli, men det gor inget; lagenheter-
na ar praktiskt byggda med fonster mot norr fér manniskor som inte har rad att éka
bort. (Andersson, 2004, s. 20)

Resultatet har blivit vad forfattaren kallar ”apatia violencia”, som resulterar i
“valdsbendgenhet kombinerad med likgiltighet for de demokratiska vardena”
(Andersson, 2004, s. 5)

Handlingen i berattelsen dr svar att dterge. Om ”Var det bra sa?” betraktas som ett
narrativ, framtrdder inga tydliga faser i en syntagmatisk struktur. I stillet for att
utgd fran ett tillstdind av jamvikt, kan beréattelsen sdgas handla om hur manni-
skorna kastats in i en medvaro som fran borjan karaktariseras av positioneringar
och avstandstaganden. Kampen har alltsa ingen borjan och heller inget tydligt
resultat. I stéllet fOr ett nytt jamviktsldge karaktdriseras berattelsens slut snarast av
huvudrollsinnehavarnas desillusionering.®” De har blivit &dldre (i en slags epilog i
slutet av boken har det blivit sent 1990-tal), men de grundldaggande villkoren for
livet i Stensby &r de samma.

Om ”Var det bra sa?” ska ses som ett narrativ, innehaller detta med andra ord
endast en av Todorovs faser: den fas som kannetecknas av kamp. Och i denna
kamp kringgdrdas manniskornas handlande av krafter som de inte rader over,
men som har positiv eller negativ betydelse for deras mojligheter i kampen. Det

% Det r antagligen dirfor som eleverna upplever den som “jobbig”. Féljande ir ett utdrag
ur en gruppintervju med fyra av eleverna i klassen. Flicka 1: ”Och sé kinns det lite sé hér...
inte s kul att 1dsa en bok som handlar om ekonomi... en skonlitterdr bok som handlar om
ekonomi, det kdndes lite... Och s& var den jobbig att ldsa ocksa.” Flicka 2: “Ja, den var
jéttejobbig att ldsa for den hoppade mellan olika personer och asikter hela tiden.” (Gruppin-
tervju, 2014-02-09).

87 De faser som resonemanget byggs runt beskrivs i Todorov (1990, s. 27-38).
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gar att identifiera ett antal sddana krafter i berdttelsen. Samtliga innehaller kopp-
lingar till en social rumslighet.

Det handlar for det forsta om sjdlva den sociala differentieringen. Att Stensby
tvingar in bokens rollfigurer i en kollektiv social position har redan namnts. Detta
innebadr emellertid inte att de identifierar sig som ett socialt kollektiv. Tvartom! De
sOker hela tiden efter de resurser som erfordras for att markera avstand till
varandra. Att ha pengar och bo “rétt” ar viktigt:

- Du vet vil, sager Pia, att dom hér husen ar lite finare 4n dom andra i Stensby, sa
temperaturen dr kénsligare hér. Det blir sa. Det bor liksom rikare ménniskor har
ocksa, sana som har lyckats. Din mamma har ju inte lyckats till exempel. Hade hon
gjort det hade hon kanske bott har i stéllet for i den dér snuskiga lagenheten ni har.
(Andersson, 2004, s. 61)

Det géller ocksa att ha ratt klader inhandlade i rétt butiker:

- Den dér tackjackan &r for ljus for den har arstiden, sdger Pia.

Lotta upptécker att stenplattorna pa marken som hon sett miljoner ganger ligger i
monster av omvaxlande slét och raspig yta. Hon forsoker att bara ga pa de sléta.
- Jag tycker inte heller den &r vidare snygg, siger hon. - Men den ar varm, det var
darfor jag kopte den.
- Har du képt den pa Tempo eller? (Andersson, 2004, s. 55)

I bokens sociala rum befinner sig de vuxna som barnen stoter pa i skolan pa en
bekvam social distans till elevernas positioner. Detta framgar i en konversation
mellan en larare och hennas make. De beklagar sig dver det slarv som uppvisas av
den lejda hembhjélpen, och spekulerar i huruvida hon uppbér socialbidrag:

- Jag ar inte sdker. For hon stadar pa natterna, pa ett sjukhus tror jag. Det ar tragiskt
alltihop. Hon kan knappt nan svenska. Jag tror inte hon kan ldsa ens. Hennes &ldsta
son blev moérdad i ett knivbrak for ett tag sen. Och péa den yngste sonen marks det
ingenting. Han gér i en av niorna. (Andersson, 2004, s. 92)

For det andra finns det ocksa mojligheter att forflytta sig till andra positioner i det
sociala rummet. Men for det krdvs att man besitter de ratta resurserna. En elev vid
namn Leyla Melik far byta skola® tack vare sin fars kulturella kapital, och detta
uppmaérksammas i flera tidningar:

% Merparten av hindelserna i boken utspelar sig pd 80-talet, det vill séiga fore skolvalsre-
formen.
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Lotta laser. Hon laser mycket noga. Tva ganger laser hon artiklarna om Leylas skol-
byte. Tidningarna, och sarskilt chefredaktdren for den stora morgontidningen, har
gjort Leyla Melik till en fallstudie i hur man i undantagsfall kan komma ur statens
kvéavande grepp. Pappan har skrivit brev pa brev om att Leyla méste fa byta skola.
Precis som han skrev brev pa brev om att Leyla skulle slippa ga i forberedelseklass,
och hon vederfors ynnesten att fa ga i det som nu ar 9a.

Lotta lagger ifran sig tidningarna, biter pa en nagel och ser hastigt pa Leyla.

- Kul. Att du kom i tidningen, menar jag. (Andersson, 2004, s. 137)

For det tredje har ménga av personerna i boken utlandsk bakgrund. I skolan hante-
ras detta pa ett sdtt som kan betecknas som vdlmenande men tafatt:

Hon gar i 2b. En férmiddag ar de hos turkklassen och halsar pd. Era kamrater fran
Turkiet vill bara ha kontakt, forklarar froken nar det har varit brak. Det ar ofta brak.
Det &r darfor de ar hos turkklassen. For att fa kontakt. Genom att pyssla tillsammans.
I turkklassen gar man oavsett alder; dér dr det ursprung som raknas, blodet som fly-
ter i &drorna. Lotta Svensson sitter bredvid Zeynep Uludag och ler onaturligt, for
dven sa sma ménniskor kan le onaturligt ndr de kanner att det behdvs. (Andersson,
2004, s. 12)

Haér sker en tydlig institutionalisering av etniska skillnader, samtidigt som konflik-
ter tolkas och behandlas som nagot som beror pa sadana skillnader. Vuxenvarlden
bidrar alltsa inte till att motverka barnens bild av sociala skillnader som nagot som
har med etnicitet att gora. Snarare forstarks denna bild, och bland barnen sjilva
gors den etniska bakgrunden till nagot viktigt. Berdttelsen innehaller bland annat
en sekvens ddar ungdomar med olika etniskt ursprung munhuggs om det de ser
som brister i varandras matkultur. De svenska ungdomarna beklagar sig 6ver att
lammgrytan som serveras i skolbespisningen ”“smakar kofta”, varvid de med ut-
landskt ursprung kontrar med att svensk mat bestar av bland annat “djurmagar”
och “hastballe” (Andersson, 2004, s. 81ff).

For det fjarde omgérdas den sociala situationen i fororter som Stensby av en for-
skonande offentlig retorik som symboliskt lyfter ut det som kallas f6r “mangfald”
ur det differentierade sociala rummet. Denna retorik visas har upp i bjart kontrast
mot Lotta Svenssons vid det hér laget® desillusionerade erfarenhet:

[En kvinna som &r ute for att “undersoka segregationen”] bojer sig mot Lotta. Press-

vecket 6ver byxan slédtas ut 6ver knat.

% Hon har hir, i slutet av boken, hunnit bli 28 ar.
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- Vi ska ju ta reda pa hur det ar hér, sager hon med lag rost. - Vi ska undersoka seg-
regationen.

Lotta tar av sig glasdgonen och putsar dem pa tréjan.

- Jag forstar.
- En san sak som doften av mat har, mat fran sa manga olika stillen pa en sa har liten
gard, ar inte det nat man uppskattar?

Fragan ar forsiktig som byxslitsen vid ankeln. Lotta drar in luft i ndsan. Hon funde-
rar.

- Jag tycker inte om matos.

Kollegan 6ppnar munnen for att siga nagot, men avbryts av kvinnan.

- Men kdnner du inte, sdger kvinnan energiskt och irriterat, curry, piripiri, salvia,
pepperoni, feferoni, spiskummin. Vad, tala om f6r mig, vad skulle svensk mat vara
utan dessa tillskott? Det &r helt fantastiskt att vi fatt in sa mycket kryddor till var tra-
kiga matkultur. Tack vare. Jag handlar alla mina farska kryddor hos invandraren i
mitt gathorn. Jag gar inte ndn annanstans.

Hon skriver i sina papper och ruskar pa huvudet. Hon skdms a sina etniska lands-
maéns sida. Hon skdams. Och en vag av kérlek trycker skammen fram. En vag av kar-
lek till ndgot abstrakt som man inte kan dlska sa. Men det vet inte hon. Hon har tagit
stéllning och kénner sig n6jd med sig sjélv och sitt stallningstagande.

Lotta Svensson tar av sig ena skon och haéller ut ett gruskorn som legat dadr och
tryckt.

- S& du har en invandrare i ditt gathorn du, sdger hon. (Andersson, 2004, s. 163f)

“Maéngfalden” beskrivs i denna retorik i termer av “kultur”. Genom att fortiga
segregationens socioekonomiska dimensioner, bidrar den offentliga retoriken — har
representerad av den entusiastiska kvinnan - till att legitimera férhallandena i
Stensby.

For det femte finns ocksa ett annat slags offentlig retorik narvarande i Stensbybor-
nas tillvaro. Den handlar om ett vélfirdssamhalle dar alla manniskor har samma
varde. Detta dr emellertid en retorik som kan sédgas bli relativiserad av ménniskor-
nas egna erfarenheter av att leva i Stensby.

Det gar foljaktligen att konstatera att handlingen i “Var det bra sa?” utspelar sig i
ett socialt rum som i de avseenden som hér betraktas som vasentliga beskrivs som
differentierat. Ménniskorna i boken kan genom att bo i den fiktiva storstadsforor-
ten Stensby — tydligt modellerad pa faktiskt existerande fororter i Stockholmsom-
radet — sdgas vara kollektivt positionerade i det sociala rummet. Hur manniskorna
forstar sina positioneringar i forhallande till varandra ar vidare en tydligt fram-
skriven tolkningsram for lasarens forstaelse av deras inbordes relationer. Har “ru-

”

var standigt”, for att anvanda Heideggers formulering, ”... omsorgen
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om/bekymmer for/ en viss skillnad gentemot de andra...” (Heidegger, 1993a, s.
166). De tydliga ideologiska legitimeringar av forhéallandena i Stensby som har
exemplifierats kan slutligen ses som uttryck i den symboliska kamp som enligt
Bourdieu dger rum i det sociala rummet. Aven om boken inte innehaller nagra
forklaringar till varfor och hur den for berattelsen specifika fordelningen av resur-
ser ser ut som den gor, gar det av detta att dra slutsatsen att “Var det bra sa?” er-
bjuder eleverna en samhallsbild som mojliggor att deras forstaelse av manniskans
medvaro kan ske utifrdn en viss kritisk distans till den bild som erbjuds i ”Sam-
hallets pengar”.

Det som ddrmed aterstar att undersoka dr den legitimitet for denna samhallsbild
som skapas i undervisningen.

Undervisningens inramning av ”Var det bra sa?”

Det gar att forsta valet att ta med ”Var det bra s&?” i undervisningen som ett ut-
tryck for en stravan efter att ge eleverna insyn i det differentierade sociala rummet.
Léararen beskriver sjadlv sina motiv till att lyfta in boken i undervisningen i ordalag
som ger stod for en sddan tolkning:

Intervjuaren: Nar du valde innehall [i arbetsomradet], hade det da nagon betydelse
att det var just den hér klassen?

Larare B: Ja, for det finns ju en hel del ménniskor... personer i den har klassen som
har det véldigt bra. Som har det socioekonomiskt véldigt gott. Och jag ville fa upp
deras 6gon for att sa hér ar det inte, alla har det inte sa hér. Sen ar det ju egentligen...
i klassen &r det ju en valdig blandning pa var dom bor. Jag vill fa in en forstéelse dar
att vissa har det inte som... som vissa av dom. Och dar kan vissa vara lite naiva och
tror att... dom har inte riktigt forstaelse for hur andra kan ha det. Att inte alla har
pengar.

Intervjuaren: Var det anledningen till att du tog in till exempel den hér boken av
Lena Andersson?

Léarare B: Ja. Jag skulle vilja koppla det till politiken ocksa. Ideologier, alltsd hur folk
vill att samhallet ska se ut. Jag vill att dom borjar ténka dven dar. (Larare B, intervju
2014-04-02)

Det som hon hér sdger sig efterstrdava skulle kunna tolkas i termer av vad Martha
Nussbaum kallat utvecklandet av elevernas narrativa fantasi, det vill sdga deras
formaga att satta sig in i andra manniskors livsbetingelser och relatera dem kritiskt
till den egna tillvaron. I utbildningssammanhang ar det bland annat just skonlitte-
ratur och andra konstformer som enligt Nussbaum kan bidra till utvecklandet av
en sadan fantasi, som forutsitter kunskap om vilken betydelse social positionering
(hos Nussbaum specificerad i ndgot annorlunda termer) kan ha fér manniskor
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(Nussbaum, 1997, s. 10f, 85-112). “Var det bra sa?” kan som redan konstaterats
ldsas som en berédttelse om just detta. Vad kan vi dé fa veta om villkoren for ele-
vernas tillignande av detta meningserbjudande genom att studera undervisningen
om detsamma?

Att syftet med att de ska ldsa ”“Var det bra sa?” till en borjan inte &r helt uppenbart
for eleverna har redan berdrts. I samband med att boken delas ut far de veta att
den ska ldsas inom ramen for arbetsomradet, och att denna lasning ska ske utanfor
lektionstid. Inramningen gors hér svag i atminstone tre avseenden. For det forsta
ar kriterierna for vad eleverna ska anvanda boken till otydliga. For det andra over-
lamnas kontrollen 6ver lasningens tempo till eleverna. Och for det tredje slapper
lararen ifran sig kontrollen 6ver den sociala basen, i och med att eleverna forutsétts
lasa boken utan hennes 6verinseende.

En vecka senare stirks denna inramning. Eleverna far da veta att boken ska vara
utlast till vecka 15. Den ska da behandlas i form av en gruppdiskussion. Ett papper
med fragor om innehéllet i boken delas ocksé ut. Eleverna far veta att de ska skriva
individuella reflektioner om boken med utgangspunkt i dessa fragor. Detta med-
delas under vecka 12, s& de har alltsd da tre veckor pa sig att lasa ut boken och
skriva sina reflektioner. Det som har sker kan tolkas som att lararen stdrker inram-
ningen av innehallet i ”Var det bra sa?” med avseende pa framfor allt de kriterier
som eleverna ska ha fér 6gonen vid sin ldsning av boken. Detta sker i och med att
de far veta att de ska skriva en reflektion om boken och att de ska diskutera dess
innehall i grupp i slutet av arbetsomradet. Men framfor allt sker det genom inne-
hallet i de utdelade frdgor som ska utgora utgdngspunkter for deras skriftliga re-
flektion.

En enkel kategorisering av dessa fragor (se figur 10 pa nésta sida) visar att endast
tva av totalt sjutton ar formulerade sa att de riktar elevernas uppmaéarksamhet mot
de positioner i det sociala rummet som manniskorna i boken befinner sig i. Det
som bor noteras dr emellertid ocksé den tonvikt som laggs pa bokinnehallets histo-
riska kontext. Fem av frdgorna handlar om att eleverna pa olika sitt ska bilda sig
en uppfattning om nar handelserna i boken utspelar sig och kunna férknippa dessa
héndelser med olika aspekter pa det historiska sammanhanget. Ytterligare en fraga
innebér att de ska gora en komparation mellan det 1980-tal i vilket hdandelserna i
boken utspelar sig och deras egen samtid. Den historiska kontexten framstar dar-
med som ett tydligt kriterium fér vad som éar legitim kunskap vid lasningen av
boken.
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Kategori Fragor

Positioner i 1.  Gor en mind-map kring personerna i boken. Hjilper dig att se vilka som hor
det sociala ihop. Vilken levnadsstandard har de olika familjerna?

rummet 8. Pasidan 56 namns barnbidraget. I vilket ssmmanhang da?

Historisk 2. Nixon avgar i bokens inledningsskede. Vem &r det? Han eftertrdds, enligt Lot-
kontext tas pappa av “en dnnu storre idiot”. Vem?

4. ”Over himlen svévar Leonid och Jimmy som mérka skuggor. Nar som helst
kan de trycka pa en knapp och utplana deras hembygd. R6d ténker sig Lotta
Svensson knappen, r6d och géomd bakom en gardin.” Vilka dr Leonid och
Jimmy? Vad &r det for knapp? (Kapitlet heter Brezjnev)

7. Pasidan 48. Lotta tanker foljande: ”Glddjen 6ver att ha fatt det sa bra att man
inte fryser, att kunna skaffa en mikrovagsugn, en ny klanning pa semestern,
att fa ha semester, att fa siga du till alla méanniskor. For vi ar lika mycket
varda. Tack Gustav, Tage, Olof, Per Albin och Hjalmar”. Vilka ar Tage, Olof,
Per Albin och Hjalmar? Googla och lds, vilka dr det som avses i boken?

10. Pa sidan 126 har Lottas mamma suttit pa en stol hela dagen och vill inte gora
middag. Varfér? Av samma anledning hade de en tyst minut i Lottas klass.
Vad hinde da?

11.  Mellan vilka ar utspelar sig boken. Hur kommer du fram till det?

Relationer 3. Vilka dr huvudpersonerna i boken? Beskriv dem — egenskaper, starka-svaga,

utifran ledare-foljare, inne-ute. Motivera varfor du anser det du gor.

personlig-

hetstyper

Politiska 5. Vilken politisk sida star Karin, Lottas mamma? Hur marker du det? Ge exem-

stallnings- pel.

taganden 6. Sid 44. Vilken politisk sida star Annas mamma pa? Hur vet man det? Hur
framgar det av Annas resonemang?

Historisk 9. Pasidan 76 pratar dem om Luciafirande. Néar dr boken skriven? Hur gér de-

komparat- batten idag?

ion

Situerad 12.  Vilken bild av foérorten ges i boken?

social miljo

Oppna 13. Boken behandlar flera olika teman, t.ex. klass, status, etnicitet, vanskap, famil-

fragor jerelationer. Vilka teman fastnade du f6r? Vad beror det pa?

14. Vilken stimning genomsyrar boken?

15. Vad anser du vara bokens huvudsakliga budskap? Finns det nagot? Finns det
flera?

16. Skulle du vilja rekommendera boken till ndgon sérskild person? Vem/vilka
tycker du borde ldsa ”Var det bra sa?”?

17. Har du nagra fragetecken kring handlingen? Var det nagot som vid slutet av
din lasning férblev oklart?

Figur 10. Kategorisering av fragorna till "Var det bra sa?”. (Kalla: Papper med fragor

utdelat 2014-03-19.)

Veckan dérpa sker ytterligare ndgot som forstarker intrycket av att den historiska

kontexten gors till det enskilt viktigaste kriteriet for hur innehallet i “Var det bra

sa?” ska uppfattas. Klassen ser ett filmavsnitt som behandlar den historiska ut-

vecklingen i Sverige under 1900-talet. Avsnittet har titeln “Den svenska modellen”

och utgor den tredje och sista delen av filmen “Nar Sverige blev rikt” (Magnell,
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2010). Eftersom avsnittet dr sa pass langt — 45 minuter — delas visningen upp pa tva
lektionstillfallen.

Berittelsen i “Den svenska modellen” kan liknas vid en framgéngssaga med en
tydlig narrativ struktur. I sagans borjan — det som av Todorov bendmns det inle-
dande jamviktsldaget — har Sverige vid tiden strax fore forsta varldskriget blivit en
ledande industrination. Men snart upptrader krafter som stor denna jamvikt: forsta
varldskriget, efterkrigsdepressionen, Kreugerkraschen, nazismen och fascismen,
revolutiondra krafter, misstro mot det kapitalistiska systemet och planhushall-
ningsiver. Det som en gang for alla gor det tydligt for de historiska aktorerna i
filmen att jamvikten rubbats ar Adalshandelserna. I filmen &r det historikern Lotta
Groning som far uttrycka detta: “Adalen — det blev ju pa nat sitt sa brutalt nar
polis och militar skjuter arbetare. Det blev ju ocksa ett, ja, jag skulle tro att det blev
ett startskott for att 'nu javlar’ skulle man liksom organisera sig och ta makten.”
(Magnell, 2010).

Adalshindelserna blir i filmen startskottet for nésta fas i filmens syntagmatiska
struktur: kampen for att ateruppritta den forlorade jamvikten. I filmen gar det att
identifiera ett antal sociala krafter vars agerande bidrar till att “gora Sverige rikt”:
rivaliserande partier vars samarbete beskrivs som gynnsamt for samhallet (“ko-
handeln” mellan socialdemokrater och bondeférbundare), néringslivet (Wallen-
bergarnas maktposition framstalls som stabiliserande), kooperationen, medelklas-
sen (som star for den nédvandiga efterfrdgan) och den ekonomiska strukturom-
vandlingen. Saltsjobadsavtalet 1938 framstar som en nyckelhandelse i beréttelsen,
och det dr samforstdnd snarare dn konflikt som framhalls som forklaring till den
svenska framgéngssagan (Magnell, 2010).

I och med de s.k. rekordaren pa 1950- och 1960-talen kan jamvikten sdgas vara
aterupprattad. Nar filmen slutar tornar emellertid nya orosmoln upp vid horison-
ten: oljekrisen, svarigheter for varvs- och konfektionsindustrin, 70-talets finanskris
och den avtagande tillvixten (Magnell, 2010).

“Den svenska modellen” slutar alltsd vid 1970-talets borjan, det vill sdga vid
samma tidpunkt d& handelserna i ”Var det bra sa?” tar sin borjan. Filmen gér alltsa
att se som en slags historisk bakgrund till hdndelserna i boken, trots olikheterna i
ovrigt mellan de bada beréttelserna, och trots att filmen visas for eleverna efter att
boken gjorts tillganglig for dem. Nér filmen introduceras for klassen av lararen
uppmanar hon dem ocksa att koppla innehallet i filmen till ”Var det bra sa?”. Fil-
men och boken gors harigenom till varandras kriterier, vilket kan ses som en for-
starkning av vad som signalerats av fragorna som delats ut en vecka tidigare: "Var
det bra sa?” kan med fordel ldasas som en skildring av en historisk epok snarare an
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som en gestaltning av en del av det sociala rum i vilket eleverna sjdlva befinner sig.
Efter att eleverna dagen darpa sett slutet pa filmen diskuterar de innehallet till-
sammans med lararen. De framhaller framfor allt en beréringspunkt med ”“Var det
bra s&?”: bokens Stensby identifieras som ett av de “miljonprogramsomraden” som
byggdes i Sverige under 1960- och 1970-talen, och som ndmns i filmen. Under dis-
kussionen sédger en flicka: “Det var arbetarklassen som bodde i miljonprograms-
omradena.” Notera tempus! De férhallanden som rader i bokens Stensby &r nagot
som hor det forflutna till.

Tva veckor efter att klassen sett “Den svenska modellen” &r det dags for den
gruppdiskussion om innehéllet i ”Var det bra sa?” som aviserats tidigare. Vid det
har tillfallet — en mandag — ar det tva dagar kvar till den aviserade tidpunkten for
det avslutande provet i arbetsomréadet. Infor diskussionen har lararen delat in klas-
sen i fem grupper med fyra till fem elever i varje. Hon har ocksa gjort ett urval av
de fragor som delats ut till klassen nagra veckor tidigare, och detta urval”® anvéands
som utgdngspunkt i diskussionerna. I den skriftliga instruktion som delas ut till
eleverna infor diskussionerna star det: ”Diskutera en fraga i taget. Ha ett strukture-
rat samtal dar en borjar och gé sedan runt. Pa nésta fraga borjar person nummer 2
(s& att inte samma person borjar hela tiden).” (Papper med instruktion utdelat
2014-04-07)

Nér diskussionerna ska till att borja visar det sig att ett stort antal av eleverna —
narmare halften — inte har last “Var det bra s&?”7!. Lararen klargor att diskussion-
erna ska dga rum &nda, och paminner om de skriftliga reflektioner som ska lamnas
in. Da kontrar eleverna med att de vill att det avslutande skriftliga provet flyttas
till veckan darpa, bland annat for att de ska fa tid till att ldsa ut “Var det bra sa?”

70 Av de ursprungliga 17 frigorna, som hir redovisats i kategoriseringen pa s. 239, har tre
fragor tagits bort infor gruppdiskussionerna: fragorna 3, 9 och 17.
"I Lidraren har i en intervju utford veckan innan det i texten beskrivna skeendet sagt nigot
som i efterhand kan tolkas som en forutségelse:
Léarare B: Det som ér lite lustigt nér man ser eleverna ocksa... den hdr boken... for dom &r det
ocksa ungefér det som kommer i sista hand.
Intervjuaren: Ja, men infor provet tror jag inte det &r sé.
Lérare B: Den orangea boken alltsa.
Intervjuaren: Jaha, du tdnkte pa Lena Anderssons bok...
Léarare B: Ja. Det dr ungefar som att det... dom fragorna, det &r verkligen nat som dom tycker
att, det... dom vill ju mer fokusera pa den dir andra orangea, laroboken. (Ldrare A, intervju
2014-04-02).
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och skriva sina reflektioner. I en intervju utford tva dagar senare blir nagra av ele-
verna ombedda att ge sin syn pa varfor s f av dem hade last boken:

Flicka 1: Jag kan tanka att vi har ganska mycket andra laxor och nationella prov och
allting, och déa kénns det ju ganska mycket att fa typ en bok som man skulle ldsa, och
sa fick vi ett papper med 17 fragor, och det var ganska omfattande fragor, sa det
kanns liksom lite s& har... da vill man hellre plugga till det andra istéllet for...

Flicka 2: Mmm, och sa hade vi ju SO-prov samtidigt ocksa.

Intervjuaren: Men det hir ar ju en del av SO:n. Ar det inte det?

Flicka 2: Jo men... det tar ju tid att ldsa ocksa.

Flicka 1: Och sa kdnns det lite s& hér... inte sa kul att ldsa en bok som handlar om
ekonomi... en skonlitterar bok som handlar om ekonomi, det kdandes lite... Och sa

var den jobbig att ldsa ocksa. (Gruppintervju 2014-04-09)

Aven hir uttrycks alltsa en slags upplevd motsittning mellan att & ena sidan lasa
”Var det bra sa?” och 4 andra sidan férbereda sig for provet.

De gruppdiskussioner i vilka “Var det bra s&?” behandlas ar inte dokumenterade.
Déremot har en kategorisering av innehallet i elevernas skriftliga reflektioner
gjorts. Eftersom gruppdiskussionerna och reflektionerna i sa hog grad utgéatt fran
samma kriterier — de utdelade frdgorna — gar det att med hjalp av de sistnaimnda fa
en uppfattning om innehallet i diskussionerna och darmed av de meningserbju-
danden som eleverna tillsammans presenterar for varandra. Reflektionerna kan
sdgas vara talande dven i en annan mening: endast tio av klassens tjugofyra elever
hade ldmnat in dem vid arbetsomradets slut.

I elevreflektionerna framtrader den sociala rumslighet som skildras i ”Var det bra
s&?” i olika utstrackning. I det som en av flickorna skriver uttrycks en forstaelse for
att médnniskor formas i sin sociala miljo, och for att positionen i det sociala rummet
har betydelse f6r hur man uppfattar foreteelser i detta rum:

De flesta karaktdrerna har en typisk ”arbetarklassnormalitet”. [---] Pia stér fast vid en
asikt att majoriteten av Sveriges befolkning véntar pa pengar, genom just bidrag, i
stéllet for att anvanda sina “egna” pengar till det. Men med férmodan att Pia har det
betydligt mer valstallt an Lotta sa har hon nog inte vetskapen om vad bidrag faktiskt

ar till for och drar ddrmed den slutsatsen. (Flicka 1)

Aven de politiska asikter som manniskorna i boken ger uttryck for kan forstas mot
bakgrund av deras positioner i det sociala rummet (F1, F2). En annan av flickorna
skriver:
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Annas mamma dr mer at hogerpartierna. Hon vill ha lagre skatter sa hon far mer fri-
het med sina pengar. Hon vill till exempel starta en kiosk, men det gar inte eftersom

skatten ar for hog. Sa pa grund av det tror jag att hon dr mer at hoger. (Flicka 2)

Flera av eleverna (F1, F3, F4, P1) uttrycker ocksa sadant som kan tolkas som en
forstaelse for att den sociala rumsligheten dr av betydelse for relationerna mellan
bokens méanniskor. En pojke skriver:

Lottas familj har daligt med pengar s& Lotta kan inte képa de snyggaste kldderna sa
dérfor anses hon vara ute: [---] Pia har konstiga forédldrar enligt Lotta men Pias familj
har bra med pengar. Pias kompis dar Mia som ocksd har det bra med pengar. Pia och

Mia framstar som hogstatus i klassen. (Pojke 1)

De konflikter langs etniska skiljelinjer som skildras i boken sdtts daremot inte i
relation till den sociala rumsligheten (F2, F3, P1, P2). I stéllet kopplas konflikterna
till “framlingsfientlighet”:

Nadr man laser boken kan man uppfatta Stensby som ganska liten, snuskig och
ofrdsch. Det bor ménga invandrare dar. [---] Jag fastnade for etniciteten pga att de i
klasserna sinsemellan hade starka konflikter som ofta uppstod pga starka asikter och
framlingsfientligheten under 70 & 80-talet. (Flicka 3)

En av pojkarna verkar koppla bokens konflikter till etniciteten i sig:
Zeynep ar turk och hon gillar att braka. (Pojke 1)

En pojke skriver ndgot som kan tolkas som att han forstér att den varld som skild-
rasi”Var det bra sa?” skiljer sig fran hans egen:

Dessa saker [franvaro av fader, hierarkiska relationer och skitsnack mellan kompisar]
fastnade jag for darfor att det dr helt annat dar vi bor. Jag tycker det ar viktigt med
respekt och att alla manniskor ar lika mycket varda. (Pojke 2)

Allt i det ovanstaende skulle kunna tolkas som att eleverna diskuterar bokens in-
nehdll som en gestaltning av forhallanden som réader i det sociala rum de sjélva
lever i, om an i andra delar av det. Men mot detta talar emellertid att flera av dem
(E3, F4, P1, P3) verkar forknippa de sociala forhallanden som skildras i ”Var det
bra s&?” med de specifika decennier da bokens handling utspelar sig. En pojke
skriver, som svar pa vad i boken han fastnat for:
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Jag hamnade mest for klass och etnicitet eftersom att det var dessa @mnen de pratade
mest om och att det ger en syn pa hur vissa méanniskor hade under denna tiden, eko-

nomiskt eller igenom rashat. (Pojke 3)
En flicka skriver:

Jag fastnade for de olika samhallsklasserna. De hade ganska starka asikter mot
varandra. Det var intressant att lasa om hur de olika klasserna var under 70-talet och
80-talet. (Flicka 4)

A andra sidan finns det i reflektionerna ocksa explicita uttryck for en uppfattning
om att vissa av de skildrade forhallandena fortfarande ar aktuella (P2, P4). En
pojke uttrycker detta s& har:

Jag fastnade for etnicitet, klass och vanskap. Det beror pa att de naimner mycket saker
om de teman och exempel ar turkklassen som de sdger. De sdger som man fortfa-

rande sager och gor &n idag. (Pojke 4)

Ett par av elevreflektionerna (P5, P6) innehaller formuleringar som kan tolkas som
att det overhuvudtaget inte dr den sociala rumsligheten som skildras i boken. S&
hér skriver en pojke:

Bokens budskap ar att fordldrarna ska sédtta mer granser sa att ej dagens barn blir

som dom i boken ér. (Pojke 5)

Det finns alltsa en spannvidd i vad eleverna skriver om den sociala rumslighet som
gestaltas i “Var det bra sa?”. Denna spannvidd kan sdgas vara tvadimensionell.
Den ena dimensionen omfattar & ena sidan uppfattningar om innehallet i boken som
innebar att detta ska forstas mot bakgrund av en differentiering i det sociala rum-
met, och & andra sidan att helt andra foreteelser lyfts fram. Den andra dimensionen
omfattar & ena sidan uppfattningar som innebér att de forhallanden som gestaltas
ska forstas som fortfarande aktuella, och & andra sidan uppfattningar som ger ut-
tryck for att bokens Stensby ska ses som “tidstypiskt” for 1970- och 1980-talen.
Eleverna relativiserar alltsa pd tva olika sédtt det meningserbjudande som kan ut-
tolkas i boken. Detta sker i deras individuella skriftliga reflektioner. I och med att
de diskussioner som dger rum i klassrummet tar utgdngspunkt i nast intill iden-
tiska kriterier som eleverna utgéatt fran i sitt skrivande, kan vi anta att det menings-
erbjudande som eleverna tillsammans producerar i sina diskussioner ocksa inne-
haller denna tvaddimensionella spannvidd.

Detta delavsnitt inleddes med en fraga: Vad far vi veta om villkoren for elevernas
tillignande av det meningserbjudande som kan uttolkas i ”Var det bra sa?” genom
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att studera undervisningen om detsamma? Inte allt, bor poéangteras. I och med att
eleverna laser boken utanfor lektionstid, ar delar av villkoren — det som i Bernstein
(2000) kallas “undervisningens sociala bas” — inte 6verblickbara. Inte heller far vi
veta allt om villkoren enbart genom att studera hur ”“Var det bra sa?” behandlas,
eftersom bokens innehall for eleverna ingar i det vidare sammanhang som utgors
av arbetsomradet. Har har med andra ord alltsa endast lyfts fram vad som kunnat
konstateras betrdffande hur ”Var det bra sa?” ramas in i undervisningen.

Vid elevernas ldsning av boken kan lararens kontroll 6ver den sociala basen alltsd
sdgas vara svag. Detsamma géller den inramningsdimension som handlar om tem-
pot: i och med att eleverna endast blivit stidllda infdr ett slutdatum da boken ska
vara utlédst, har de sjdlva mojlighet att kontrollera i vilken takt de ldser boken. Da
innehéllet i boken ndmns under lektionerna — till exempel i samband med visning-
en av "Den svenska modellen” — gar det darfor inte att forutsatta att alla elever last
boken och kan relatera till det som sdgs om den. Denna svaga inramning kan ocksa
stéllas i relation till det faktum att ett betydande antal av eleverna inte ldst boken
vid det tillfalle da den ska diskuteras.

De kriterier for vad eleverna ska uppfatta som legitim kunskap i samband med
lasningen av boken forstarks som vi sett successivt under arbetsomradets gang.
Det sker forst genom de fragor som eleverna far en vecka efter att “Var det bra s&a?”
delats ut, och som ska utgora utgdngspunkter for de skriftliga reflektioner om
bokinnehallet som de ska ldmna in. Darefter sker det genom uppmaningen om att
de ska koppla innehéllet till vad som tas upp i filmavsnittet “Den svenska mo-
dellen”. Slutligen sker en forstarkning genom den instruktion eleverna far infor
den avslutande gruppdiskussionen, i och med att denna till sitt innehall i s& hog
grad sammanfaller med de tidigare utdelade fragorna. Betraffande kriterierna som
specifik dimension av inramningen ar det emellertid inte endast styrkan utan aven
utformningen som har dr intressant. Det vi kunnat konstatera ar att dessa kriterier i
en mening &dr Oppna, i och med att de tillater eleverna att sjalva avgora vad de ska
ta fasta pa i boken. Att bokinnehallet ska sattas i samband med den sociala rums-
lighet som gestaltas i berdttelsen gors alltsa till ett erbjudande bland flera snarare
an till ett krav. Vad som i stallet framstar som ett starkare krav &r att de ska kunna
sdtta in berdttelsen i ett historiskt sammanhang. Den spannvidd som hér uttolkats i
elevernas skriftliga reflektioner kan forstds mot bakgrund av detta innehall i krite-
rierna for vad eleverna ska betrakta som dnskvért att kunna.

Gestaltningen av tva olika samhallsbilder

Under arbetsomréadet erbjuds eleverna tva typer av samhallsbilder: en baserad pa
en funktionalistisk modell, dér differentieringen i det sociala rummet fortigs, och
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en sociopolitisk, i vilken differentieringen finns som en utgangspunkt. Dessa har
hér exemplifierats med tva texter som anvands som laromedel i undervisningen:
larobokskapitlet ”Samhallets pengar” respektive den skonlitterdra ”“Var det bra
sa?”. I den forsta texten erbjuds eleverna en skildring av resursférdelning som i
flera avseenden innebér en legitimering av differentieringen i det sociala rummet.
Den gestaltning av ekonomi som gors i boken &dr dessutom forment moralneutral,
vilket ger vid handen att handlande i ekonomiska sammanhang ska forstds som
instrumentellt. Texten signalerar ddrmed en kunskapssyn som préglas av techne.
Den andra texten kan daremot ses som ett erbjudande som medger en kritisk insyn
i det sociala rummet. Den samhéllsbild som erbjuds eleverna i ”Var det bra sa?” ar
tydligt distanserad frdn motsvarande bild i “Sambhallets pengar”. Denna bild kan
ocksa kopplas till en stravan hos lararen att utveckla elevernas egna moraliska
handlande i det sociala rum de befinner sig i, vilket kan kopplas till begreppet
fronesis.

For att fanga in hur bilderna ges legitimitet i undervisningen har har begreppet
inramning anvants. Det dr viktigt att podngtera att undervisningens inramning inte
ska ses som determinerande av elevernas forstdelse av undervisningsinnehallet.
Men den legitimitet som skapas genom inramningen maste dndé ses som del av de
tolkningssituationer i vilka kunskaper tilldgnas i undervisningen. Vi har kunnat
konstatera att den funktionalistiskt uppbyggda samhallsbilden i ”Sambhallets
pengar” ges en i flera avseenden stark inramning i undervisningen under arbets-
omradet. Det innebér att bilden ges en stark legitimitet, i och med att de i under-
visningen givna och tydliggjorda kriterierna for vad som éar legitim kunskap pa
olika sdtt bekréftar innehallet i bokkapitlet. Den sociopolitiska samhallsbilden &r
dédremot svagt inramad i undervisningen. Som vi sett sldpper ldraren i flera avse-
enden ifran sig kontrollen av hur bilden behandlas. De kriterier som formulerats
for hur eleverna ska forsta bilden pekar inte specifikt ut betydelsen av det sociala
rummets differentiering som den legitima kunskapen, utan inramningen gors aven
hér svag i och med att kriterierna i stor utstrackning &r 6ppna eller inriktade pa
forstaelse av den historiska kontexten. Det &r salunda inte bara styrkan i de bada
bildernas respektive inramning som skiljer sig at, utan dven utformningen.

Hittills har de bada samhallsbilderna och deras respektive inramning hallits isar i
framstallningen. Men i undervisningen under arbetsomradet férekommer de sida
vid sida. De presenteras dér inte for eleverna som olika samhallsbilder, eller som
gestaltningar utifran olika modeller for att mojliggora for dem att forsta resursfor-
delning ur olika perspektiv. De presenteras som delar av innehallet i ett arbetsom-
rade om vad som i den gallande kursplanen i samhaéllskunskap kallas “samhéllsre-
surser och fordelning” (Skolverket, 2011b, s. 203) som ska bedémas som en del av
underlaget for elevernas betyg i samhaéllskunskap. Att sa fa av eleverna ldst "Var
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det bra sa?” infor det har skildrade diskussionstillfillet och att s& fa skriftliga re-
flektioner ldmnats in i tid kan tolkas i ljuset av detta. Det vore darfor ett misstag att
forsta de situationer i vilka tillignandet av de bada bilderna sker som atskilda fran
varandra. Om undervisningen om innehallet i “Samhallets pengar” respektive
”"Var det bra sa?” betraktas som vad som i Stake (2006, s. 4, 6) kallas “mini-fall”
eller “inbaddade fall” (jfr. Yin, 2009, s. 46ff), s maste de fOrstds som delar av
varandras kontexter inom det samlade arbetsomradets ramar. Den starka legitimi-
tet som “Sambhallets pengar” ges i undervisningen far d& betydelse som en del av
de villkor som elevernas tilldgnande av det kritiska meningserbjudandet i “Var det
bra sa?” dger rum under. Att ldrobokens bild av resursférdelning dr den som pa
olika sdtt pekas ut som den legitima, innebér samtidigt ett undergravande av legi-
timiteten hos den samhaéllsbild som presenteras i “Var det bra sa?”.
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KAPITEL 12. FALL OCH KONTEXT

Har har tva fall av hur samhaéllsbilder gestaltas inom undervisningspraktik i
grundskolans samhallskunskap och hur differentieringen i det sociala rummet
framtrader i dessa bilder skildrats. Badda dessa fall 4r hamtade fran undervisningen
inom centrala och traditionellt “tunga” innehallsomraden inom samhallskunskap.

I fall A gestaltas en rationalistisk samhallsbild, dar de idéer som uttrycks inom
politiken forstas som uttryck for andra idéer. I fall B gestaltas tva typer av bilder:
en funktionalistisk, som ges en starkare legitimering genom den tydliga inramning
som sker i undervisningen, och en sociopolitisk, som ramas in svagare och mer
otydligt. I bada fallen aterfinns salunda gestaltningar av aspekter pa den samhalle-
liga ordningen dar dessa aspekter — politik respektive ekonomi — inte sétts in i ett
differentierat socialt rum. Det tydligaste exemplet pa detta, den funktionalistiska
gestaltningen av fordelningen av samhallets ekonomiska resurser som gors i laro-
boksavsnittet “Sambhallets pengar”, dr samtidigt ocksd den enskilda gestaltning
som ges den starkaste och tydligaste inramningen av samtliga i de bada fallen
sammantaget. Utifran studiens teoretiska utgangspunkter kan saval funktional-
isering som rationalisering forstads som former av legitimering. I bada fallen sker
ocksa legitimering i form av vad som har kallats dissimulering, genom att det soci-
ala rummets differentiering forblir dold genom att inte goras upplaten. I ”Sam-
héllets pengar” forstarks dessutom den funktionaliserande legitimeringen genom
att foreteelser i ekonomin gestaltas som rationella och naturliga. I bada fallen mots
vi med andra ord av dominerande samhallsbilder som kan tolkas som legitime-
rande av de foreteelser som gestaltas i undervisningen. I fall B gestaltas & andra
sidan ocksa vad som kan betecknas som fragment av en kritisk motbild. Det &r
framst i denna bild som olika aspekter av differentieringen i det sociala rummet
framtréder.

Undervisningen erbjuder ockséa eleverna en viss syn pa kunskap. Tidigare i den
hér studien har de aristoteliska begreppen techne och fronesis anvints for att skilja
de instrumentella, tekniska och forment moralneutrala dimensionerna (techne) av
kunskap fran de dimensioner (fronesis) som direkt kan relateras till moraliskt och
politiskt handlande i praktiska sammanhang. Det ar fronesis som héar kopplats till
begreppet kritiskt kunskapsinnehdll. Med dessa begrepp som utgangspunkt kan
ocksa undervisningen i de bada studerade fallen diskuteras. Fall A ter sig d& som
svartolkat. A ena sidan finns hos lirarna en uttryckt strivan efter att eleverna ska
tillagna sig personlig kunskap for ett aktivt deltagande i det politiska livet. Elever-
na ges ocksd en stor del av ansvaret for att lagga upp sitt arbete inom den formule-
rade inramningen. A andra sidan finns i temats upplédggning en tydlig inriktning
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pa att arbetet ska resultera i en prestation.. En sddan instrumentalitet ska formod-
ligen ses som oundviklig i en praktik inriktad pa att elevernas kunskapstilldg-
nande ska bedémas. Genom de aspekter pa inramningen i temat som illustrerats i
kapitel tio forefaller det emellertid som att det tekniska framforandet snarare an
det politiska innehallet sétts i forgrunden nér eleverna ska redovisa sitt arbete. Fall
B ar i detta avseende tydligare. Den funktionalistiska bilden i “Samhallets pengar”
gestaltar ekonomiskt handlande som neutralt i politisk och moralisk mening. Den
starka inramning som gors av denna bild &r likaledes tydligt inriktad pa att elever-
na ska tilldgna sig de begrepp och den deduktiva form av rationalitet som konsti-
tuerar den funktionalistiska samhallsbilden. Den undervisning som sker dar inne-
hallet praglas av den sociopolitiska bilden gér att se som uttryck for en stravan hos
lararen att utveckla elevernas politisk-moraliska omdome. Den otydliga inramning
som gors av de undervisningsinslag som kan kopplas till denna bild gor emellertid
legitimiteten svag i relativ mening.

Ovanstdende kan ses som en sammanfattande rekapitulation av slutsatser som
redan finns uttryckta i fallbeskrivningarna i kapitlen tio och elva. Fall maste emel-
lertid forstds i en kontext. Kontexten kan naturligtvis vara lokal och situations-
bunden, och handla om exempelvis de rddande sociala forhédllandena i de aktuella
skolorna och lokalsamhaillena dar fallen studerats. Har tas emellertid fasta pa mer
latenta dimensioner av det som kan betraktas som kontext i de bada fallen. Det
handlar narmare bestimt om att fallen i den fdljande diskussionen relateras till
laroplanens betydelse, till de selektiva @mnestraditionernas betydelse fér under-
visningsinnehallets utformning, och till monster i den sociala forstielse som kan
forstds som dominerande i samhallet.

Laroplanen som kontext

Det kan konstateras, att i fall A beaktade lararna i sin planering av temat om poli-
tik inte det erbjudande som hér har uttolkats i kursplanen i samhallskunskap i Lgr
11 om att politik kan relateras till differentieringen i det sociala rummet. Det var
istdllet den rationalistiska bilden av politik, som ocksa kan uttolkas i kursplanen,
som gestaltades i undervisningen under temat. Larare B var daremot lyhord for
kursplanens krav, i och med att hon i sitt praktiska genomférande av arbetsomra-
det om ekonomi lét olika aspekter pa differentieringen i det sociala rummet be-
handlas i olika undervisningsinslag. Genom undervisningens inramning blev
emellertid den sociopolitiska samhallsbild som gestaltades genom dessa undervis-
ningsinslag underordnad en funktionalistisk bild, som ocksa kan skonjas i kurs-
planen.
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Laroplanens betydelse som kontext i de bada fallen kan bland annat diskuteras
som en frdga om den tidpunkt da de undersoktes. De bada fallen dr undersokta
mellan ett och ett halvt och tre ar”? efter att Lgr 11 och dess kursplaner inférdes i
grundskolan. Det kan antas, aven om det inte finns nagra sakra belagg for det i de
bada fallen, att det fortfarande rader en osdkerhet bland lararna betraffande hur
undervisningspraktiken ska anpassas till de nya krav och erbjudanden som formu-
lerats i den nya laroplanen. I fall A verkar lararna ha haft svarigheter att anpassa
bedémningskriterierna for temat till de kunskapskrav som aterfinns i kursplanen.
Det verkar dven rdda en osdkerhet bland eleverna betraffande hur bedémningskri-
terierna i samhallskunskap under temat ska tolkas. Aven i fall B &r liraren noga
med att legitimera sin planering av arbetsomradet genom utforliga referenser till
kursplanen i den skriftliga planering ("Héftet”) som delas ut till eleverna.

Kursplanen i Lgr 11 har hér (se kapitel atta) tolkats som uttryck for en teknisk och
instrumentell syn p& kunskap. Denna kunskapssyn, med sin betoning pa bedom-
ningsbara prestationer, var mer ndrvarande i fall B &n i fall A. Samtidigt kom ocksé
ett alternativt satt att betrakta kunskap till uttryck i fall B. Det som dessutom maste
tas med i diskussionen om fall B ar att detta fall ar hamtat frdn varterminen i ars-
kurs 9. Eleverna skulle fa sina slutbetyg fran grundskolan bara ett par manader
efter att fallet utspelade sig. I deras tillvaro var dessutom fler utbildningspolitiska
styrinstrument dn ldroplanen narvarande vid tiden for undersokningen, i och med
att de innan slutet av varterminen skulle skriva ett nationellt prov i nadgot av SO-
dmnena”. Att eleverna tankte instrumentellt om vad som skulle betraktas som
legitim kunskap under arbetsomradet om ekonomi ska nog darfor inte ses som en
speciellt djarv gissning i sammanhanget. Det ligger da néra till hands att tanka sig
att inramningens starka legitimering av den funktionalistiska samhallsbilden for-
starktes. Det ar i det har sammanhanget illustrativt att en betydande del av klassen
inte hade last "Var det bra s&?” vid det lektionstillfdlle da den skulle diskuteras.
Detta tillfalle infoll bara ett par dagar innan de skulle ha haft prov pa hela arbets-
omradet.

Naér fall A utspelade sig aterstod det néstan tva ar till dess att de elever i attan som
deltog i temat om de politiska partierna skulle g& ut grundskolan och fa sina av-

72 1 arskurs 9 borjade Lgr 11 att gilla frin och med hostterminen 2012, det vill siga ganska
exakt ett och ett halvt ar innan tidpunkten for det som skildras inom ramen for fall B. I de
Ovriga arskurserna i grundskolan géllde den nya ldroplanen fran och med hostterminen
2011. I &rskurs 8 hade den med andra ord varit géllande i tre ar nir temat i fall A utspelade
sig.

3 Detta nationella prov visade sig vara i religionskunskap. Detta visste emellertid varken
lararna eller eleverna vid tiden for arbetsomradet i ekonomi.
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gangsbetyg. Instrumentaliteten var i detta fall synlig framst infér och under den
avslutande redovisningen av grupparbetet.

Fall A kan emellertid diskuteras i forhallande till laroplanen ur ytterligare en
aspekt. Den objektivitetsprincip som sedan gammalt finns inskriven i grundsko-
lans laroplaner var hdr ndrvarande som en strategi hos ldrarna for att hantera den
latenta spanningen mellan legitimering och kritik. Undervisningen kan tolkas som
uttryck for en strédvan efter neutralitet i forhallande till de manifesta politiska ideo-
logier som presenteras som en forstaelseram for det som uttrycks av de politiska
partierna i olika sakfragor. Laroplanens formulering om ”allsidighet” blir emeller-
tid i Lgr 11:s kursplan i samhallskunskap kvalificerad till att inte enbart gdlla mani-
festa askadningar och ideologier. Formuleringarna i kursplanen och Skolverkets
kommentarmaterial kan, som demonstrerats i kapitel sju, tolkas som att allsidig-
heten ska utvidgas till att d&ven gélla belysandet av samhallsfragor ur olika per-
spektiv. Genom att inte fler perspektiv d&n det rationalistiska kom till uttryck i
undervisningen under temat om politik, kom heller inte utvidgningen av allsidig-
hetsbegreppet att bli beaktad.

Traditionen som kontext

Att gestaltningar av politik och ekonomi sarskiljs fran andra aspekter — sociala (i
fall A), politiska och moraliska (i fall B) — av den sociala ordning de dr delar av, kan
tolkas som exempel pa vad som i Bernstein (2000) kallas klassifikation. Klassifika-
tionsbegreppet kan anvandas for att fdnga in hur granser upprattas mellan olika
kategorier — &mnen, praktiker, organisatoriska indelningar, larare och elever, med
mera — i de sammanhang dar utbildning forsiggar. Enligt Bernstein dr granserna
uttryck for maktforhéllanden, och bidrar till att uppréatthélla arbetsdelningen i
samhallet (a.a., s. 5-11). Betraktade som avgrinsade kategorier i denna betydelse
kan de undervisningsinnehall som studerats i de bada fallen — politik respektive
ekonomi — harledas till olika discipliner i samhaéllets akademiska arbetsdelning.
Politik &r ett statsvetenskapligt studieobjekt, medan ekonomi kan knytas till disci-
plinen nationalekonomi. I de sammanhang som é&r aktuella har stélls dessa under-
visningsinnehall i relation till ett kunskapsinnehall — differentieringen i det sociala
rummet — som har sitt disciplindra ursprung inom sociologin. Detta sker inom
ramen for en studie av ett skoldmne, samhallskunskap, som allméant beskrivs och
uppfattas som ett “blockdamne”, dér olika discipliner antas bidra med olika under-
visningsinnehall. De bada fallen kan dérmed tolkas som fall av hur undervisnings-
innehall som traditionellt uppfattats som statsvetenskapliga respektive national-
ekonomiska avgransades i relation till ett kunskapsinnehall som kommer fran ett
annat hall. I detta perspektiv var med andra ord en starkare klassifikation av
undervisningsinnehéllet synlig i fall A &n i fall B, i och med att det sociala rummets
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differentiering helt och hallet hamnade utanfoér avgransningen i det forra fallet. I
och med att undervisning &r traditionsburen, kan den svaga legitimering som
gjordes av den sociopolitiska samhallsbilden i fall B och denna bilds totala fran-
varo i fall A ocksa ses som uttryck for den relativt svaga stéllning som sociologiskt
praglade kunskapsinnehall haft historiskt i den svenska samhallskunskapen (Kris-
tiansson, 2014; se &ven kapitel tre).

Ett annat satt att tolka fallen i en traditionskontext, som utgar fran andra utgangs-
punkter dn begreppet klassifikation utan att for den skull vara oforenliga med det
senare, dr att stdlla de gestaltningar som gjorts av politik och ekonomi mot hur
sadana kan utldasas i de dmnestraditioner som finns dokumenterade fér dmnet
samhallskunskap. De manniskor som ingar i en praktik som samhéllskunskapsun-
dervisning antas som vi sett har agera utifrdn en social forstaelse som bérs av de
traditioner som praktiken bidrar till att aterskapa. I denna forstaelse finns med
andra ord de handlingsrepertoarer som star till buds for de manniskor som agerar
i praktiken. Om vi ska utgd fran att ideologi opererar bakom manniskors ryggar,
som vi sett att Paul Ricoeur hdvdar (Ricoeur, 2008), tillhandahaller &mnestradition-
erna alternativ for de val som manniskorna gor i sitt praktiska yrkesutdvande, till
exempel av utformningen av undervisningsinnehéllet, och dessa alternativ kan da
te sig som mer eller mindre sjalvklara och attraktiva.

I de fall som studerats har &r traditionens betydelse for innehdllets utformning
tydligast i det larobokskapitel, ”Samhallets pengar”, som anvands i undervisning-
en om samhaéllsekonomi i fall B. Med tanke pa den omsorg och det utrymme i ka-
pitlet som &gnas at foretag och foretagande, dr det frestande att tolka framstall-
ningen som en anpassning till det i Lgr 11 nya kravet pa att skolan ska ”... bidra
till att eleverna utvecklar ett forhallningssétt som framjar entreprendrskap.” (Skol-
verket, 2011b, s. 9). Men en sadan tolkning vore forhastad. Den bild av resursfor-
delning som ldsaren moéts av i “Samhallets pengar” aterfinns namligen ocksa i en
larobok i samhaéllskunskap fran 2003 som innehéller en tidig version (Andersson,
Ewert & Hedengren, 2003, s. 279-301) av det kapitel som anvénds i undervisningen
i fall B. Innehéllet i denna &ldre version — inklusive de avsnitt som behandlar fore-
tag och foretagande — r i allt vésentligt identiskt med det vi redan bekantat oss
med i laroboken frdn 2012. Den analys av texten som presenterats i kapitel elva
skulle med andra ord i princip kunna gélla for bada upplagorna. Det intressanta &r
hér inte enbart samstimmigheten i sig, utan att den funktionalistiska samhallsbil-
den moter oss i en text som ar tankt att anvandas i samhaéllskunskapsundervis-
ningen vid en tid d& den dévarande kursplanen i &mnet inte gav vid handen att sa
behdvde vara fallet. I de kursplaner som var knutna till Lpo 94 fanns ingen mot-
svarighet till de "Huvudmoment” eller ”Centralt innehall” som &terfunnits i styr-
dokument fran andra tidpunkter. I den kursplan i samhallskunskap som ar fran
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2000, och som var gdllande da den tidiga versionen av ”Sambhillets pengar” gavs
ut, dr ett uppndendemal avseende elevernas kunskaper i slutet av det nionde skol-
aret det enda som reglerar undervisningen om ekonomi: ”[Eleven skall] ha kanne-
dom om samhallsekonomi, hushallsekonomi, och privatekonomi och kunna disku-
tera mojliga vigar som leder mot ett hallbart samhalle saval lokalt som globalt”
(Skolverket, 2008, s. 89). Detta nodvandiggor pa intet sitt en funktionalistisk fram-
stillning. Med andra ord maste gestaltningen av resursférdelning i “Sambhallets
pengar” forstds som uttryck for nadgot annat dn enbart de krav och erbjudanden
som kan uttolkas i de styrdokument som varit gillande vid respektive upplagas
utgivning.

Amnesinnehallet i grundskolan under 1900-talet kan enligt Englund (1986a; 1986b;
2005) ses som uttryck for en samforstandsideologi. I kapitel tre har vi sett hur de
kursplaner i damnet samhallskunskap som ingick i de tidiga laroplanerna for
grundskolan — Lgr 62 och Lgr 69 — bland annat inneholl krav pa att undervisningen
skulle betona olika samhallsforeteelsers funktionalitet. I Lgr 62 gér det exempelvis
att lasa foljande:

Vid stoffurvalet bor sarskilt beaktas, att sddant stoff véljes, som kan belysa verksam-
het och funktion. Om samhallskunskapen skall kunna stimulera eleverna till egna in-
satser i samhallslivet och till engagemang for gemensamma problem, méste de fa
uppleva, att det samhalle, som de utgor en del av, ar ett levande samhalle, dér var

och en kan bidra till det gemensamma bésta. (Skoloverstyrelsen, 1962, s. 244)

Det ar mot bakgrund av denna samforstandsideologi som den del av @mnestradi-
tionen i samhallskunskap som géller fragor om ekonomi och resursfordelning ska
ses. Undervisningen i samhallsekonomi har ndamligen lange préglats av ett funk-
tionalistiskt synsatt pa sddana fragor. I det kapitel i Lgr 69 som har rubriken
”Undervisning” finns ett langre avsnitt som behandlar undervisningsinnehall som
pekas ut som d@mnesovergripande. Ett av de innehéll som behandlas i detta sam-
manhang, och dar samhéllskunskapen identifieras som ett av de amnen dar “den
mera sammanhédngande och planmaéssiga ekonomiska undervisningen bor ingd”
(Skoloverstyrelsen, 1969, s. 46), d4r “Ekonomiska fragor”. Foljande citat har redan
presenterats i kapitel tre, men det far aterkomma har, eftersom det illustrerar pavi-
sandet av funktionalitet som ett centralt syfte med ekonomiundervisningen:

Det ar [...] vésentligt att ldra [eleverna] forstd arbetets varde och betydelse for indi-
vid och samhalle samt inse sambandet mellan arbete och pengar, mellan produktion,
konsumtion och sparande. Man bor beskriva, hur sparandet fran enskildas och fore-
tags sida samt inom offentliga sektorer ar en forutsattning for investeringarna, vilka

a sin sida dr nodvandiga for att produktionen och konsumtionen skall kunna 6ka pa
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onskvart satt. Kreditinstitutens roll i dessa sammanhang bor exemplifieras. Nar man
diskuterar investeringarnas betydelse, bor framhallas, att man bor betrakta inte end-
ast byggnadsverksamhet, inkdp av maskiner och liknande som investeringar utan
aven kostnader, som enskilda, stat och kommun ldgger ned pa utbildningen. Att in-
vestera i utbildning innebar, att man nu avstar fran konsumtion for att uppna en

hogre produktions- och konsumtionsniva langre fram. (a.a., s. 45)

Haér hittar vi med andra ord, nagot annorlunda formulerad, samma typ av bild av
resursfordelningen i samhallet som gestaltas i Samhiillets pengar. Det &r en bild som
innebdr att olika fOreteelser i ekonomin legitimeras genom att framstdllas som
funktionella.

Det satt att framstdlla ekonomi och resursférdelning som moter oss i Samhillets
pengar kan med andra ord ses som vedertaget. I den praktik som utgors av under-
visning i grundskoledamnet samhallskunskap har den funktionalistiska modellen
over tid blivit en sjalvklar didaktisk utgdngspunkt for hur den samhalleliga férdel-
ningen av resurser ska framstallas. Denna modell har en gang blivit etablerad med
en officiell politisk sanktion genom de tidiga laroplanerna, och dérefter blivit be-
traktad som sa sjdlvskriven att den lyckats dvervintra med bibehallen hélsa dven
under perioder da styrdokumenten inte gett vid handen att den varit nédvandig.
Den verkar dessutom ha blivit sa sjalvklar, att den inte ens behover presenteras
som en modell, utan antas kunna gélla som en realistisk avbildning av samhallets
resursfordelning. Den konfliktfria samhaéllsbild utan social rumslighet som for-
medlats historiskt genom amnestraditionen kan darmed forstas som ett exempel
pa vad som i Liedman (1997) kallas frusen ideologi, och som innebar att ideolo-
giska ”avlagringar” fran tidigare epoker finns verksamma i de handlingsrepertoa-
rer som aterfinns i den praktikspecifika sociala forstaelsen. Av fall B kan vi dessu-
tom dra slutsatsen att fler an de undervisande ldrarna &r traditionsbérare i en prak-
tik. Aven om ldrarna, som i fall B, givetvis gor aktiva val i undervisningen, &r valen
omgérdade av begransningar. Laromedlens utformning &r en sadan begransning,
och i det arbetsomréde som studeras i fall B anvéands flera kompletterande audio-
visuella laromedel som forstarker den gestaltning som gors i “Samhallets pengar”.
En forsiktig slutsats som har kan dras ar att den selektiva traditionen i detta fall
bérs framat i tiden genom bland annat ldromedlens utformning (jfr. Westlin,
2000b).

Det paradoxala med traditioner &r att deras begransningar av handlingsrepertoa-
ren samtidigt ocksd mojliggdr handlande. For de larare som arbetar i undervis-
ningspraktiken innebéar det naturligtvis ett stod att kunna luta sig mot en tradition,
som i metaforisk mening tillhandahaller laromedel och en kollegial forstaelse av
vad praktiken ska innehalla och syfta till. For lirare B innebar ”“Samhaillets
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pengar”, forutom att den gav henne kontroll déver urvalet av undervisningsinne-
héllet, ocksa att det fanns ett fardigt material att hdmta innehallet ur. Den gav
ocksd, for att anvdnda hennes egen term, innehéllet en “kdrna” som eleverna
kunde étervénda till och betrakta som legitim nér de skulle forbereda sig infor det
avslutande provet. Omvant var hon till stor del tvungen att forlita sig till sin egen
fantasi och kreativitet under de undervisningsinslag som har kopplats samman
med den sociopolitiska samhallsbilden. Har tillhandaholl traditionen med andra
ord inte samma stod, och den svaga inramningen som gjordes av den sociopoli-
tiska samhaéllsbilden maste ses mot bakgrund av detta.

Aven fall A kan tolkas med utgangspunkt i traditionens betydelse. Vi behover inte
ga tillbaka sarskilt l&ngt i tiden for att kunna se att politik forutsatts bli relaterad
till idéer i undervisningspraktiken. I de kursplaner f6r samhallskunskap i grund-
skolan som utkom 1994 och 1996 aterfinns ett stravansmal som tyder pa just detta:

[Skolan skall i sin undervisning i samhallskunskap strdva efter att eleven] vill om-
fatta och praktisera demokratins vardegrund och forstar hur olika ideologier och
traditioner ger olika sitt att se pa samhallet. (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 41;
Skolverket, 1996, s. 65)

I huvudrapporten for bland annat samhallsorienterande dmnen i den nationella
utvérdering av grundskolan som gjordes 2003 kan man lédsa att eleverna i arskurs 9
”... har en mycket klar bild av att partierna, kan inordnas i en ideologisk hoger-
vansterskala.” (Skolverket, 2004, s. 82). De delar av det ovan citerade straivansmalet
som handlar om ideologiers betydelse tycks med andra ord ha uppvisat en god
maluppfyllelse vid tidpunkten for utvarderingen. Daremot verkar ett tilldgg till det
aktuella stravansmalet som gjordes i den amnesspecifika kursplanen i "Kursplan
2000” helt “gatt under radarn” i utvarderingen, med tanke pa att innehallet i detta
tillagg inte kommenteras eller utvarderas. Sa har lyder samma stravansmal i Kurs-
plan 72000”:

[Skolan skall i sin undervisning i samhaéllskunskap strava efter att eleven] forstar hur
olika intressen, ideologier och traditioner paverkar sattet att se pa individ och sam-
hélle samt hur samhaéllets normer och varderingar paverkar och paverkas av indivi-
den. (Skolverket, 2008, s. 87; kursiv. tillagd)

Tilldgget av intressen till formuleringen om ideologiers och traditioners betydelse
kan ses som en slags perspektivbalansering: till den uppenbart rationalistiska
malskrivningen i kursplanerna fran 1994 och 1996 har i “Kursplan 2000” tillforts ett
sociopolitiskt perspektiv. Detta perspektiv aterfinns ocksa i framfor allt Skolver-
kets kommentarmaterial till kursplanen i Lgr 11, i form av formuleringen om in-
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tresse och intressekonflikter som forstaelsegrund till varfor ”... fragan hanteras pa
det ena eller andra sattet?” (Skolverket, 2011a, s. 8). Det sociopolitiska perspektivet
verkar emellertid inte ha fatt féste, vare sig i den nationella utvdardering som ge-
nomfordes nagra ar efter att “Kursplan 2000” infordes, eller i det tema som har
studerats. Nar lararna i fall A staller riksdagspartiernas stindpunkter i relation till
manifesta politiska ideologier gor de med andra ord en koppling som kan betrak-
tas som etablerad i undervisningspraktiken i samhallskunskap. Att de inte relate-
rar partipolitiken till intressen i det differentierade sociala rummet forefaller ocksa
hdnga samman med att detta inte framstar som lika sjélvklart i en traditionskon-
text.

Den sociala forstaelsen som kontext

Betraktade mot bakgrund av vissa dominerande monster i vadr moderna sociala
forstaelse ska det alls inte ses som speciellt anméarkningsvart att ekonomi och poli-
tik pa de satt vi kunnat konstatera gestaltas som olika sfarer, separerade fran sam-
héllets ovriga sociala ordning. Detta dr ndmligen nagot som kdnnetecknar den
moderna sociala forstdelse som kommit att ersétta det traditionella séttet att forsta
samhallet. Det ar atminstone en slutsats som kan dras utifrdn Charles Taylors
skildring (Taylor, 2004) av hur den moderna sociala forstaelsen vuxit fram.

En central tes i Taylors resonemang gér ut pa att det moderna séttet att forsta vara
sociala relationer, dar de enskilda individerna utgor saval utgadngspunkter som
andamal i den sociala ordningen, mdjliggjort flera andra monster i vart sitt att
forsta samhallet. Dit hor bland annat att vi i var tid kan forestilla oss ekonomi,
politik, kultur, religion och moral som olika omraden. Detta horde till vad som var
otankbart i det formoderna samhallet, dar manniskan sags som oupplosligt info-
gad i en kollektiv social ordning som samtidigt var sakral, politisk och moralisk.
Taylor framhaller framfor allt tre sddana omradden om vilka den moderna sociala
forstaelsen fatt faste: ekonomin, den offentliga sfaren och det demokratiska sjalv-
styrets praktiker och synsitt. Fran borjan har det handlat om teorier, som efterhand
kommit att “infiltrera” den sociala sjalvforstaelsen. Forstaelsen av ekonomi var
forst ut i denna utveckling. Den moderna forstaelsen av ekonomi kan ses som en
utveckling av uppfattningen om att Gud styr virlden i enlighet med en valvillig
plan. I uppfattningens moderna variant har Gud emellertid ersatts med ”den osyn-
liga handen”, och planen syftar ytterst till 6msesidig nytta for individerna.

Instead of being merely the management, by those in authority, of the resources we
collectively need in household or state, the economic now defines a way we are
linked together, a sphere of coexistence that in principle could suffice to itself, if only

disorder and conflict didn’t threaten. Conceiving of the economy as a system is an
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achievement of eighteenth-century theory, with the physiocrats and Adam Smith,
but coming to see the most important purpose and agenda of society as economic
collaboration and exchange is a drift in our social imaginary that begins in that peri-
od and continues to this day. From that point on, organized society is no longer
equivalent with the polity; other dimensions of social existence are seen as having

their own forms and integrity. (Taylor, 2004, s. 76)

Forstddd pa detta sétt saknar ekonomin den “kollektiva agens” som finns i vara
forestdllningar om exempelvis den suverdna “folkviljan” och den ”offentliga sfa-
ren”. Ekonomin fungerar tvartom genom att vad var och en av oss syftar till — vart
egna privata vélstand — pa en aggregerad niva ér till 0msesidigt gagn for alla, ge-
nom de opersonliga lagar som verkar i dessa skeenden. Dari ligger med andra ord
dess rationalitet.

For att samhallet pa ett sadant sitt ska kunna ses som ett moralneutralt system
krdvs ett perspektiv pa samhallet dér det betraktas som oberoende av den norma-
tiva ordning som definierar dess sammanhallning som en politisk enhet:

Central to this is the idea that the political is limited by the extrapolitical, by different
domains of life that have their own integrity and purpose. These include but aren’t
exhausted by the economic. It is thus built in to the modern social imaginary that it
allows us to conceive of society in extrapolitical forms, not just through the science
that came to be called political economy, but also through the various facets of what
we have come to call sociology. The very meaning of society in its modern sense
points us to this entity which can be grasped and studied in various ways, of which
the political is only one and not necessarily the most fundamental. (Taylor, 2004, s.
164f).

Termen “extrapolitical” signalerar att olika dimensioner av samhaéllet kommit att
forstds som utompolitiska. Den traditionsburna bild av ekonomi som gestaltas i
”Samhallets pengar” innehéller som vi kunnat konstatera gestaltningar av méansk-
ligt handlande dédr detta framstélls som moralneutralt och apolitiskt. Hushallens
konsumtion, som leder till 6kad efterfrdgan och darmed bidrar till ekonomisk till-
véxt, ar ett exempel pa detta.

Om ”Samhaillets pengar” med andra ord gestaltar ekonomin som extrapolitisk, ar
det idéburna politiska liv som gestaltas i temat i fall A & sin sida extrasocialt, for att
parafrasera Taylors term. De politiska partierna saknar i den gestaltade bilden
kopplingar till det differentierade sociala rummet, och de asikter som bryts mot
varandra i den rationalistiska bilden av politik kan darmed liknas vid en debatt
som pagar pa sidan om de olika intressen och den ojimna maktférdelning som
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praglar den sociala varlden. Detta dr vad som enligt Taylor kdnnetecknar de fore-
stallningar om en offentlig sfar som funnits i Europa fran 1700-talet och framaét: en
slags arena utanfér makten fran vilken det dr mdjligt att tala om makten (Taylor,
2004, s. 83-99).

Om Taylors teser kan ses som giltiga, finns det ett djupt liggande monster i var
traditionellt burna sociala forstaelse som korresponderar med den klassifikation av
olika samhaéllsbilder som kunnat uttolkas i de bada fallen. Bakom detta monster,
som en slags nodvandig premiss, finns en forstaelse av samhallet som ett aggregat
av forsociala individer.

Avslutande reflektion

Den sociala forstaelsen existerar inte i ett socialt vakuum. Vad som tvartom ar ut-
markande for den, och som darmed kan sdgas radda resonemangen i den hér stu-
dien fran misstankar om idealism, ar att den bérs av de praktiker som den samti-
digt forser med en handlingsrepertoar. Om undervisning i samhéllskunskap be-
traktas som en saddan praktik, har vi i de tva fall som undersokts har kunnat fa en
forstaelse, om &n begransad, for vad detta kan innebéra. Framfor allt har vi kunnat
ta del av hur dominerande monster i var sociala djupforstaelse av de sociala sam-
manhang i vilka vi ingdr blir bekréaftade och darmed legitimerade genom gestalt-
ningarna av undervisningspraktikens kunskapsinnehall. For att uttrycka det hela
annorlunda, och for att aterknyta till en utgdngspunkt som formulerades i kapitel
tva, har vi kunnat ta del av hur kultur reproduceras i utbildning.

Samtidigt har vi ocksa kunnat konstatera att det finns kritiska perspektiv som ut-
manar dessa dominerande monster. Den sociopolitiska samhaéllsbild som fram-
tradde i fall B kan, genom att gora delar av det differentierade sociala rummet
upplatet, sdgas vara ett sadant perspektiv. Att denna samhallsbild anda intog en
underordnad plats bland de meningserbjudanden som presenterades for eleverna i
undervisningen kan har forstds mot en bakgrund som framfdr allt utgors av de
selektiva urvalstraditioner som utvecklats i praktiken. Att den ens forekom i
undervisningen kan mojligen ocksé forstds mot bakgrund av dessa traditioner,
dven om inga sdkra indicier pa detta har kunnat uttolkas i de bada fallen. I fall B,
dér den sociopolitiska samhéllsbilden gestaltades, forefaller det snarare som att det
var pa lararens eget initiativ, med kursplanens krav som utgéngspunkt, som det
skedde.

Darmed ar flerfallstudien avslutad. Det som aterstar ar nu en diskussion om de

slusatser som kan dras av resultaten i de bada delstudierna — dokumentstudien
och studien av undervisningspraktiken — sammantagna.
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KAPITEL 13. AVSLUTANDE DISKUSSION

I detta avslutande kapitel ska resultaten fran de undersdkningar som ingatt i stu-
dien diskuteras. I det forsta ingdende avsnittet diskuteras studien med avseende
pa dess validitet och pa trovardigheten i de tolkningar som gjorts i de bada delstu-
dierna. Dérefter foljer ett avsnitt dar resultaten fran de bada delstudierna — doku-
mentstudien och studien av undervisningspraktiken — diskuteras i forhallande till
varandra. Efter detta foljer en diskussion av hur studien kan sdgas belysa det pro-
blem som formulerades i inledning. Detta avsnitt handlar foljaktligen om utbild-
ning och ideologi. Kapitlet avslutas med en sammanfattning av de slutsatser som
kan dras utifran studien och med ett antal forslag pa fortsatt forskning.

Validitet och trovardighet

I Patton (2002, s. 542) betonas vikten av att bedomningen av den vetenskapliga
kvaliteten och trovardigheten i kvalitativa studier tar hansyn till de specifika filo-
sofiska utgangspunkter och teoretiska inriktningar som finns representerade. Den
hermeneutiska ansats som formulerats i inledningen tillhandahaller i enlighet med
detta nagra utgangspunkter (se kapitel ett) for ett resonemang om validiteten och
trovardigheten i den har studien.

Teoriinformerade tolkningar

I studien har tolkningar gjorts av samhallsbilder som gestaltats i sdval styrdoku-
ment som undervisningspraktik. Den forsta av de utgéngspunkter som hdr ham-
tats fran den hermeneutiska ansatsen handlar om att tolkningar ska betraktas som
teoriinformerade. Detta ska ddrmed ses som en bakgrund till pa vilka satt validitet
har efterstrévats i studien. Infor tolkningarna av savil styrdokument som under-
visningspraktik har det setts som nodvandigt att klargora vad det tolkade betrak-
tats som. Utformningen av de bada delstudierna ska saledes ses som uttryck for en
stravan efter att ta avstamp i den teoretiska forstaelsegrund som formulerats i de
tidigare kapitlen.

I dokumentstudien kan savél urvalet av texter som valet av de olika analytiska
verktyg som anvants motiveras utifran den teoretiska forstaelse av laroplaner som
presenterats. Innehallet i laroplansdokument &ger legitimitet bland annat genom
att kunna betraktas som legala, men ocksa genom att vara traditionellt férankrade.
Dérfor har inte bara den nu géllande dmnesspecifika kursplanen i samhallskun-
skap tolkats, utan dven de legalt 6verordnade allménna delarna av laroplanen och
den narmast foregdende dmneskursplanen. De analytiska verktyg som anvéndes
vid tolkningen valdes och motiverades med utgangspunkt i forstielsen av ldro-
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plansdokument som texter med ett politiskt och moraliskt innehall av betydelse for
den undervisningspraktik for vilka de géller.

Utgangspunkterna till studien av undervisningspraktiken i samhallskunskap har
till en del hamtats fran resultatet av tolkningen av styrdokumenten, vilket innebéar
att det som studeras har preciserats fortlopande, for att lana en formulering fran
From och Holmgren (2002, s. 27). Valet av de bada fall som studerats har dessutom
gjorts for att det ska kunna ses som valmotiverat mot bakgrund av att det som
studeras i flerfallstudien dr vad undervisningen handlar om. I Stake (2006) presen-
teras tre kriterier for urvalet av de ingdende fallen i en flerfallstudie: (1) de ska vara
relevanta for det som formulerats som the quintain, (2) de ska erbjuda variation
over olika kontexter, och (3) de ska erbjuda goda mdjligheter for forstaelse av
komplexiteten och kontexten (s. 23). Valet av politik och ekonomi som de under-
visningsinnehall som studeras kan darmed sédgas ha validitet, i och med att bada
innehéllen &r traditionellt etablerade och politiskt sanktionerade i undervisnings-
praktiken i samhallskunskap och att de d&ven representerar en variation med avse-
ende pa hur de i kursplanetexten relateras till differentieringen i det sociala rum-
met. Slutligen ska det holistiska perspektiv som anldggs pa undervisningsprakti-
ken i de badda ingdende fallen i flerfallstudien ses mot bakgrund av den ontologiska
utgangspunkt som innebar att den ménskliga tillvaron betraktas som medvaro.

Genom att den teoretiska forstaelsen av det tolkade i sa stor utstrackning som moj-
ligt har gjorts explicit representerar studien med andra ord en stravan efter forank-
ring i filosofisk och vetenskaplig tradition.

Kritisk distans

Den andra av de utgangspunkter for resonemanget som hamtats fran den herme-
neutiska filosofin handlar om den kritiska distansens betydelse for tolkningarnas
trovardighet. Genom ett uppréatthallande av distans till det som tolkas halls den
egna forforstaelsen (de egna “fordomarna”) i schack. I en metodologi som é&r base-
rad pa vad som i forsta hand formulerats av Ricoeur (2008), representeras den kri-
tiska distansen av de proceduriella analytiska verktyg som har har anvénts i de
formella och de sociohistoriska momenten i tolkningarna av saval styrdokument
som undervisningspraktik. De analyser som gjorts av olika texter med hjilp av
argumentations- och narrativanalytiska verktyg kan ndmnas som exempel, liksom
analysen av undervisningen som olika aspekter pa inramning. Genom att en sys-
tematik hela tiden kravts vid genomforandet av de olika momenten i tolkningarna
har det ocksa varit nédvandigt att forankra de olika val som gjorts i vedertagen
forskningspraxis. De formella och sociohistoriska momenten kan dédrmed represen-
tera en strdvan efter tolkningar som inte dr spontant naiva och subjektiva, utan
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uttryck for en teoriinformerad forstaelse med forankring i den pedagogiska forsk-
ningens traditioner.

En dialogisk rationalitet

For det tredje ar hermeneutikens sanningsansprak grundade i vad som kan kallas
for en dialogisk rationalitet. Forskning &r alltid 6ppen for diskussion och darmed
for omtolkningar. Det ar darfor viktigt att vetenskapliga framstéllningar sa langt
det ar mojligt gors genomskinliga och méjliga att folja for lasaren, och att argumen-
ten for de val som gors ar tydligt presenterade i texten. Detta har varit en ledstjarna
vid forfattandet av studien. Presentationerna av de tolkningar som gjorts i framfor
allt de “empirinara” kapitlen i studien har utformats for att de ska vara majliga att
bedoma med avseende pa deras trovardighet. Den stora mangd citat som infogats i
dokumentstudien ska ses i ljuset av detta. De dr medtagna for att hjdlpa lasaren att
forsta vad de tolkningar som gjorts av texterna dr grundade pa. Aven i de kapitel
som innehaller tolkningar av de gestaltningar som gjordes i den studerade under-
visningspraktiken har “tjocka beskrivningar” efterstravats for att trovardigheten i
tolkningarna ska kunna bedémas och diskuteras. De referat av skeenden i under-
visningen och citat fran exempelvis liromedel och intervjutranskriberingar som
infogats i texten ska med andra ord ses som uttryck for denna stréavan.

Dokumentstudien och studien av undervisningspraktik

Tva delstudier har genomfdrts: en dokumentstudie och en studie av undervis-
ningspraktiken i samhallskunskap. Dessa bada delstudier hanger samman i en
helhet genom vad de handlar om. I det har avsnittet ska dérfor resultaten fran dem
relateras till varandra. Forst gors sammanfattningar av resultaten fran var och en
av de bada delstudierna. Darefter diskuteras dessa resultat i relation till varandra.

Dokumentstudien

I dokumentstudien tolkades ett antal styrdokument. De valdes ut for att inga i
studien med utgangspunkt i den betydelse de kunde antas ha fér undervisnings-
praktiken i grundskolans samhallskunskap. De allmédnna delarna i laroplanen togs
darfor med, eftersom de kan antas utova ett inflytande 6ver undervisningsprakti-
ken i kraft av sin legalitet, medan de &ldre kursplanerna i dmnet, hér represente-
rade av de relevanta texterna i “Kursplan 2000“, kan antas utova ett inflytande i
kraft av att representera vad som ses som traditionellt etablerat. Dessutom tolka-
des givetvis kursplanen i samhallskunskap i den nu gillande laroplanen for
grundskolan, Lgr 11.

I styrdokumenten kunde vissa genomgaende monster uttolkas. Differentieringen i
det sociala rummet gors selektivt synlig i texterna. Den dimension som lyfts fram
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allra tydligast (i samhaéllsbildens “férgrund”, for att anvanda en metafor fran kapi-
tel atta) innefattar de skillnader som kan kopplas till distinktioner mellan kvinnor
och man. Den dimensionen lyfts ocksa in i formuleringar som &r manifest ideolo-
giska, genom betoningen av jamstdlldhet som ett efterstrdvansvart sociopolitiskt
virde. Aven det som i dokumenten kallas fér “kulturell mangfald” intar en fram-
trddande plats i de specificeringar av sociala skillnader som gors i dokumenten.
Denna kulturella mangfald satts emellertid inte i samband med den differentierade
tillgang till resurser som kdnnetecknar det sociala rummet.

Att sociala skillnader ska kopplas till ojamnt foérdelade resurser dr daremot nagot
som endast skymtar forbi undantagsvis, och i allménhet inte med lika tydligt for-
mulerad ideologisk emfas som kunde uttolkas i friga om konsdimensionen. Tyd-
ligast framtrédder den skillnadsdimension som f6r enkelhetens skull kan kallas for
klass i den dmnesovergripande SO-kursplanen i “Kursplan 2000” och i vissa krav
och erbjudanden som uttrycks i kursplanen i samhallskunskap i Lgr 11 med avse-
ende pa framfor allt undervisningen i grundskolans senare &r. Dessa krav och er-
bjudanden fick utgora utgangspunkter for studien av undervisningspraktiken i
samhallskunskap, som utformades som en flerfallstudie med tva ingdende fall.

I den samhallsbild som kan uttolkas i de allmdnna delarna av ldroplanen rader i
huvudsak koncensus. Konflikter underforstas visserligen, tydligast genom formu-
leringen av den objektivitetsprincip som varit géllande sedan grundskolans info-
rande. Det handlar d& framst om konflikter mellan ideologier i manifest mening.
Koncensus utmanas i kursplanerna. Framfor allt i den amnesovergripande SO-
kursplanen i “Kursplan 2000 finns ett tydligt konfliktperspektiv framskrivet. Ett
sadant perspektiv finns dven i den nu géllande kursplanen i samhaéllskunskap,
dven om det dar konkurrerar med andra perspektiv. Det gar rentav att tolka det
krav pd att samhallsfragor ska belysas ur olika perspektiv som finns inskrivet i
kursplanen i Lgr 11 som en forstarkning av allsidighetskravet i den tidigare
ndamnda objektivitetsprincipen.

Ett tydligt monster dr ocksa att den individualitet som prédglar samhallsbilden i
laroplanernas allmanna delar successivt gors till ett genomgdende moénster dven i
de kursplaner som gallt for samhéllskunskapsamnet. I de kursplaner som utkom
1994 och 1996 praglas samhallsbilden av strukturer i den manskliga medvaron:
“livsmonster” och ”samhillsorganisation”. Aven i den gemensamma SO-
kursplanen i “Kursplan 2000” finns en samhaéllsbild dar manniskans tillvaro gestal-
tas som till 6vervagande delen social. Det dr emellertid ocksé i “Kursplan 2000”
som individualitetens intdg i kursplanerna blir markbar. Den gemensamma kurs-
planen kan sédgas bjuda ett slags symboliskt motstand, men i den dmnesspecifika
kursplanen i samhaéllskunskap har individualiteten blivit i det ndrmaste total. I den
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nu gallande kursplanen, slutligen, framstér bilden av manniskan som individ som
etablerad.

Parallellt med att manniskan allt tydligare gestaltas som en individ, gar dven ett
annat monster att uttolka i styrdokumenten. Som uttryck for den kunskap som
undervisningen ska syfta till och utfalla i anvands i varierad utstrackning termen
”forméga” i styrdokumenten. I kursplanerna fran 1990-talet, liksom i den d&mnes-
overgripande SO-kursplanen i “Kursplan 2000”, forekommer termen relativt spar-
samt. I den @mnesspecifika kursplanen i “Kursplan 2000” dr den vanligare, och i
och med @mneskursplanerna i Lgr 11 har den tagit 6ver helt. Detta ska ses som
uttryck for den tekniska rationalitet och instrumentella kunskapssyn som slutligen
manifesteras i Lgr 11. For samhallskunskapens del innebér detta att utvecklingen
av elevernas personliga omdome i politiskt och moraliskt hdnseende faller utanfor
vad undervisningen enligt kursplanen ska syfta till genom att inte betraktas som
mojlig att betygsatta. Den instrumentalisering av undervisningen som foreskrivs i
Lgr 11 riskerar darmed ocksa att leda till att den typ av kritiskt kunskapsinnehall
som hir representerats av differentieringen i det sociala rummet sitts pa undantag.

Studien av undervisningspraktik

Studien av undervisningspraktiken i samhallskunskap utformades som en flerfall-
studie. Tva fall studerades. Detta innebar att tvd undervisningsinnehall — politik
och ekonomi — valdes ut darfor att de tillsammans befanns representera den span-
ning mellan krav och erbjudande som kunde uttolkas i hur differentieringen i det
sociala rummet gestaltas som kunskapsinnehall i kursplanen i samhallskunskap i
Lgr 11. Saval politik som ekonomi &r dessutom traditionellt “tunga” undervis-
ningsinnehall i grundskolans samhallskunskap.

I undervisningen i bada fallen kunde gestaltningar av samhallsbilder uttolkas. I fall
A, som handlade om politik, gestaltades en rationalistisk samhallsbild, dar politi-
kens forstaelsegrund utgjordes av manifesta politiska idéer. I fall B, som handlade
om ekonomi, gestaltades dels en samhallsbild uppbyggd med utgangspunkt i en
funktionalistisk modell, och dels en sociopolitisk samhallsbild. I ingetdera fallet
presenterades dessa bilder som modeller av den sociala virld som gestaltades. Av
dessa tre samhallsbilder var det bara i den sociopolitiska som eleverna erbjods ett
kritiskt kunskapsinnehall som medgav insyn i det differentierade sociala rummet.
Med andra ord gjordes den differentierade tillgdngen till resurser i samhallet inte
uppléten i vare sig den funktionalistiska eller den rationalistiska bilden. I dessa
bada bilder gestaltades ekonomi respektive politik tvdrtom som separata sfarer i
forhallande till differentieringen i det sociala rummet.
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Den undervisning i vilken dessa gestaltningar skedde analyserades i flerfallstudien
med avseende pd hur samhallsbilderna gjordes till legitim kunskap infor eleverna.
Det som framkom i denna analys var att savél den funktionalistiska som den ratio-
nalistiska samhallsbilden gavs en stark och tydlig legitimitet i respektive fall. Den
sociopolitiska samhdllsbilden gavs ddremot en legitimitet som framstod som svag
och otydlig i jamforelse med den bild som den gestaltades parallellt med, det vill
sdga den funktionalistiska. Den sociopolitiska bilden konstaterades darfor ha fatt
en underordnad roll i undervisningen i fallet.

I bada fallen stravade ldrarna efter att eleverna skulle utveckla en personlig och
handlingsinriktad kunskap for att kunna agera moraliskt och politiskt. I bada fal-
len uttolkades emellertid ocksa monster som kunde antas verka i en annan rikt-
ning. I fall A fanns en tydlig inriktning mot att elevernas arbete skulle resultera i en
beddmningsbar redovisningsprestation, dar de tekniska aspekterna av sjdlva fram-
forandet gavs legitimitet. I fall B uppvisade gestaltningen av den dominerande
funktionalistiska samhallsbilden tydliga tecken pa att kunskapen om innehdllet i
denna bild kan ses som teknisk och instrumentell. Betraffande fall B kunde &dven ett
kontextuellt faktum konstateras som forefoll vara av betydelse: fallet d4gde rum
under varterminen i arskurs 9, och for eleverna innebar detta att de inom kort
skulle skriva ett nationellt prov i nagot av SO-dmnena och fa sitt slutbetyg i sam-
hallskunskap.

De bada fallen diskuterades i relation till tre olika latenta aspekter pa den kontext i
vilka de dgde rum: laroplanen, de &mnestraditioner i samhaéllskunskap som gar att
utldsa, och de dominerande monster i den moderna sociala forstaelsen som skild-
ras i Taylor (2004). De rationalistiska och funktionalistiska bildernas dominans i
meningserbjudandena i respektive fall kunde ddrmed forstas mot bakgrund av
framfor allt de selektiva traditioner som tillhandahaller handlingsrepertoarer for
undervisning om politik respektive ekonomi i dmnet samhallskunskap. Att eko-
nomi och politik i dessa bada bilder gestaltas som separata sfarer sags i diskus-
sionen som bekraftanden av djupt liggande monster i den moderna sociala forsta-
elsen. Darmed bekréftades och legitimerades ocksd den individualistiska man-
niskosyn som enligt Taylor (a.a.) dr en forutsattning fér dessa monster.

Laroplansdokumenten och undervisningspraktiken

Dokumentstudien och studien av undervisningspraktiken ska inte ses som sepa-
rata studier. Att de bada forekommer hér kan tvartom ses som uttryck for en for-
véntan pa att de tillsammans kan leda till kunskap om ett gemensamt samman-
hang. Laroplansdokumenten och undervisningspraktiken antas med andra ord sta
i ndgon typ av samband med varandra. Hér ska resultaten fran de bada studierna
tas som utgangspunkt for ett resonemang om vad detta samband kan utgoras av.
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I kursplanen i samhallskunskap, som ingar i laroplanen for grundskolan, kunde
krav, erbjudanden och begransningar uttolkas med avseende pé hur olika under-
visningsinnehall relateras till differentieringen i det sociala rummet. Laroplanens
roll som del av den direkta bakgrunden till de tva fall som studerades i flerfallstu-
dien bestod i kravet pa att ekonomi ska relateras till differentieringen i det sociala
rummet och erbjudandet om att politik kan relateras till densamma. Kravet upp-
fylldes visserligen i undervisningen i fall B, men differentieringen i det sociala
rummet tilldelades i meningserbjudandet i denna undervisning en underordnad
roll i forhallande till en dominerande funktionalistisk samhallsbild. Erbjudandet
antogs inte alls i fall A. Dar gestaltades politiken helt genom en rationalistisk sam-
hallsbild.

I bada fallen kan ldroplanens anvisningar om innehallet i undervisningen med
andra ord sdgas ha kommit i konflikt med samhallsbilder som gestaltar de sociala
sammanhangen som nagot annat &n ett differentierat socialt rum. Dessa samhalls-
bilder kan da ses som ingdende i ett motstdnd mot laroplanens krav och erbjudan-
den som bjuds fran framfor allt de traditioner som é&r etablerade i undervisnings-
praktiken. Om en sddan tolkning kan ses som giltig kan det som skildrats har ses
som ett exempel pa den konflikt mellan “samtida reproduktion” och “historisk
reproduktion” som Lindensjo och Lundgren hdvdar kéannetecknar utbildning som
ett samhallsfenomen. Den samtida reproduktionen betecknar i deras framstéllning
samhallets krav pa att utbildningssystemet ska svara upp mot de behov som upp-
fattas gélla i samtiden, medan den historiska reproduktionen betecknar den tradit-
ionella forstielse av utbildning som finns ”“avlagrad” i sjdlva utbildningssystemet.
Konflikten mellan den samtida och den historiska reproduktionen ar en konflikt
mellan tva processer, vilket gor att den kan upptréada i olika utbildningsrelaterade
sammanhang (Lindensjo & Lundgren, 2000, s. 15-17).

Om relationen mellan laroplansdokumenten och undervisningspraktiken betraktas
pa detta satt, dr det i de hér fallen uppenbart att kravet och erbjudandet om att
respektive undervisningsinnehall ska relateras till differentieringen i det sociala
rummet hamnar i kldm som ingdende del i en storre konflikt. I och med att den typ
av kunskapsinnehall som representeras av differentieringen i det sociala rummet
saknar det stod som de dominerande samhallsbilderna har i de traditioner som
konstituerar den historiska reproduktionen, har det svart att fa féste i undervis-
ningspraktiken. Med i bedomningen maste ocksa tas att detta kunskapsinnehall
betraktat som krav och erbjudande i den samtida reproduktionen saknar ett tydligt
legalt overideologiskt stod i laroplanens allmédnna delar. Foljaktligen forblir det
sociala rummet till stora delar besl6jat dven i undervisningspraktiken.
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Det ar inte bara den legitimitet som ges de olika samhaéllsbilderna som gar att tolka
med utgangspunkt i det resonemang som fors av Lindensjo och Lundgren. Den
tydliga utveckling mot instrumentalitet och teknisk rationalitet som kunde uttolkas
i de anvisningar for undervisningen som aterfinns i laroplansdokumenten é&r inte
lika tydlig i undervisningspraktiken. I bada fallen gick det att uttolka en strdavan
hos lararna mot att utveckla en personlig och handlingsinriktad kunskap hos ele-
verna, och i ingetdera fallet forefoll undervisningens upplaggning vara resultatet
av operationaliseringar av kursplanens kopplingar mellan syfte och kunskapskrav.
Repertoaren i undervisningspraktikens traditioner innehéller med andra ord inslag
som inte dr foreskrivna i den aktuella ldroplanen, vilket innebéar att den samtida
reproduktionens krav och erbjudanden inte trangt igenom fullt ut.

Detta innebar att sambandet mellan & ena sidan laroplansdokumentens krav och
erbjudanden och & andra sidan vad som sker i undervisningspraktiken inte ska
forstds i termer av determinerande kausalitet. Bilden av det sammanhang som
resultaten frdn de bada studierna ingar i dr snarare komplex och framfor allt kon-
fliktfylld. Den innefattar ett laroplansdokument, Lgr 11 och den dér ingaende
kursplanen i samhallskunskap, som i sig ar tillrackligt mangtydigt (“kalejdosko-
piskt”, for att pAminna om den liknelse som anvéndes i kapitel sju) for att kunna
ses som uttryck for saval politiska konflikter i samtiden som for konflikten mellan
samtida och historisk reproduktion. Den innefattar ocksa tva fall av en praktik,
undervisningspraktiken i samhallskunskap, dar aktorernas dvervaganden och val
for att tillmotesga laroplanens krav och erbjudanden sker mot bakgrund av en
traditionsburen forstéelse av vad praktiken ska innebdra. Det som sker ar pa intet
satt forutbestamt, men heller inte resultatet av en slump.

Det fortsatta utfallet av konflikten mellan den samtida och den historiska repro-
duktionen torde mot bakgrund av vad som har kunnat uttolkas i kursplanetexten
vara avgorande for samhallskunskapspraktikens mojligheter att kunna behalla
kontakten med de historiska rotter som @mnets politik- och moralfostrande uttolk-
ningar harror ur. Om kraven pa att den samtida reproduktionen ska préglas av
instrumentalitet och teknisk kunskap tillats sld igenom fullt ut i undervisnings-
praktiken riskerar samhallskunskapsdmnet i grundskolan att bli ett i den langa
raden av @mnen som syftar till att eleverna ska utfora prestationer som utgor matt
pa forment moralneutrala formagor.

Vilka véxlar kan da dras pa detta? Tva fall kan givetvis inte sdgas vara representa-
tiva for undervisningen i samhallskunskap i den svenska grundskolan. Forutom
alla de skolklasser som inte ingatt i undersokningen finns det ocksa ett antal
undervisningsinnehall som skulle kunna relateras till det sociala rummets differen-
tiering som inte har undersokts. Med i bedomningen maéste ocksd det faktum tas
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att studien av de bada fallen genomfordes en relativt kort tid efter att den nya 14-
roplanen borjade galla. Resonemanget dger i stéllet giltighet i kraft av att vara teo-
retiskt forenligt med hur utbildning forstas i studien i 6vrigt. Utbildning har i kapi-
tel tva beskrivits som en politisk praktik, vars syften, mal och innehall formuleras i
ett politiskt kraftfalt, dar foretradare for olika uppfattningar om vad som ska ses
som en Onskvédrd fostran i ett gott samhalle drar at olika hall. Utfallet av denna
politiska kamp kan betraktas som vad Lindensjé och Lundgren kallar for samtida
reproduktion. Utbildning har ocksd, med utgadngspunkt i den hermeneutiskt inspi-
rerade ontologin, beskrivits som en traditionsburen praktik (se sarskilt kapitlen tva
och nio), vilket Overensstimmer ganska exakt med innebdrden i historisk repro-
duktion. Det som presenterats hédr ska med andra ord betraktas som en teoretiskt
giltig tolkning av hur ideologi kan operera i undervisningspraktik snarare &n av
hur den opererar i varje tankbart enskilt fall.

Aven om det med andra ord inte i férsta hand ar generaliserbarhet dver tid och
rum som efterstravats i tolkningen, bor emellertid nagra saker héllas i atanke som
ger perspektiv pa giltigheten av tolkningen av det differentierade sociala rummet
som besldjat d@ven i undervisningspraktiken. Bada fallen studerades i de senare
arskurserna i grundskolan, det vill sdga i drskurser mot vilka de tydligaste kraven
och erbjudandena géllande det sociala rummets differentiering &r riktade genom
det progressionsmonster som kunde uttolkas i kursplanen. Detta talar emot att det
aktuella kunskapsinnehallet skulle ha kunnat uttolkas i en storre utstrackning ifall
praktiken i de bada fallen hade studerats i nagon eller nagra av de tidigare arskur-
serna i grundskolan. Fallen utgjordes & andra sidan av gestaltningar av undervis-
ningsinnehall som inte med sjélvklarhet hor hemma i det som i kapitel atta kalla-
des for forgrunden i den samhallsbild som kunde uttolkas i liroplanstexterna. Ifall
undervisningsinnehall som jamstalldhetsfrdgor och integration hade valts hade
resultatet mycket vdl kunnat ha blivit ett annat. Utgdngspunkterna for hur fallen
konstruerades har med andra ord varit av betydelse for det resultat som kunde
uttolkas i dem.

Utbildning och ideologi

Det problem som formulerades i inledningen av den hér studien handlar om ut-
bildning som en ideologisk praktik, och preciserades som en frdga om huruvida ett
kritiskt kunskapsinnehall kan uttolkas i det offentliga utbildningssystemets repro-
duktion av social fOrstaelse. Problemet avgrdnsades till att omfatta innehallet i
grundskolans samhallskunskap. I den fortsatta diskussionen ska dérfér resone-
manget lyftas upp fran att handla om vad som kunnat uttolkas i den studerade
empirin till vad som &r vért att behandla med utgangspunkt i det formulerade
problemet. Det har avsnittet inleds med ett resonemang om att en sddan diskuss-
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ion maste ske utifran andra utgédngspunkter dn den objektifiering som gjordes ini-
tialt, dér begreppet kritiskt kunskapsinnehall gavs en betydelse som kunskapsin-
nehall om differentieringen i det sociala rummet. Dérefter foljer en diskussion om
hur innehallet i laroplanerna kan betraktas som av betydelse for den ideologiska
fostran som sker i skolan. Darefter foljer ett forsok att uttolka pa vilka sétt ideologi
har visat sig operera i de praktiska sammanhang som studerats i undersokningen.
Denna del av avsnittet ska ses som en logisk f6ljd av att studiens utformning i tva
led — en dokumentstudie f6ljd av en studie av undervisningspraktiken — motivera-
des med en ambition om att kunna f6lja den ideologi som formuleras i styrdoku-
menten in i klassrummen f6r att kunna se hur den opererar dar.

Ut ur objektifieringen

Den har studien ar genomford med utgangspunkt i en objektifiering. Det som har
bendamnts ”differentieringen i det sociala rummet” har anvants som ett begrepps-
ligt verktyg for att fanga in vad som kan betraktas som ett kritiskt kunskapsinne-
hall i grundskolans samhallskunskap. I och med att de empiriska undersokningar-
na nu kan betraktas som slutférda, har objektifieringen ocksé tjanat sitt syfte, och
det har blivit dags att slippa den. Om inte annat foljer detta av de utgangspunkter
som valts for studien. Som tidigare ndamnts (se kapitel tva) varnar Paul Ricoeur for
att ideologikritik, hur nédvéandig den dn kan anses vara for manniskans frigorelse
fran ideologiska forgivettaganden om de sociala sammanhangen, 16per risken att
sjdlv reduceras till enbart ideologi ifall dess innehall betraktas som absoluta san-
ningar (Ricoeur, 2008, s. 255-262, 294-299). Som differentieringen i det sociala
rummet anvants har — konsekvent och kritiskt i forhallande till de samhaéllsbilder
som gestaltas i laroplanstexter och undervisningspraktik — har den representerat
en ambition om att mdjliggora tolkningar dér resultaten ar mojliga att diskutera
med utgangspunkt i den ideologiska spanningen mellan legitimering och kritik.
Samtidigt har risken varit uppenbar att denna objektifiering gett ett intryck av att
vara det “korrekta” sdttet att forstd relationerna i den sociala varlden. I sjdlva ver-
ket ar den ett av flera sitt att forsta dessa relationer. Inte heller gar det med trovar-
dighet att argumentera for att betydelsen av begreppet kritiskt kunskapsinnehall
kan reduceras till att samhallet kan forstas som ett differentierat socialt rum. Den
fortsatta diskussionen gors med andra ord utifran en utgangspunkt som ar bre-
dare, namligen den ideologiska spanning mellan legitimering och kritik som har
antas omfatta samhallskunskapsamnet.

Laroplanen och ideologisk fostran

For att i korthet rekapitulera de utgédngspunkter som formulerats i framfor allt
kapitel tva, dr den hér studien av de samhallsbilder som gestaltas i grundskolans
samhéllskunskap genomford utifrdn antaganden om att dessa gestaltningar &r
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intressanta som ett studieobjekt i disciplinen pedagogik genom att vara del i den
politiska och moraliska fostran som utbildningen bidrar till. I denna mening ar
dessa gestaltningar del av den kulturreproduktion som sker i utbildning.

Utbildning ar en av de praktiker som bar och dédrmed reproducerar den forstaelse
av de sociala sammanhangen som tillhandahaller repertoarer for vart politiska och
moraliska handlande. Vad vi forstdr dessa sammanhang som dr ddarmed av bety-
delse for hur vi handlar i praktiska sammanhang. Manniskan kan antingen ta
denna forstaelse — de "fordomar” som Gadamer skriver om (Gadamer, 2004, s. 268-
285) — for givna, eller forhalla sig kritiskt till dem. Forgivettaganden ligger néra till
hands for manniskan: enligt Heidegger utgor de en ”forhdrskande varaart” i vilken
manniskan forhaller sig till varlden (Heidegger, 1993a, s. 151). For att kritik ska
vara mojlig krdvs darfor att forgivettagandena — “fascinationen” av varlden, som
Heidegger (ibid.) och Ricoeur (2008, t.ex. s. 164ff) bendmner dem — utmanas av
gestaltningar som till sitt innehall avviker frdn den géngse forstdelsen. Darmed kan
innehéllet i utbildning betraktas som fangad i en slags spanning mellan att bejaka
den forgivettagna forstaelsen av den sociala varlden, och pa sa vis legitimera sam-
héllsférhallanden, och att tillhandahdlla gestaltningar som kan utgdra utgangs-
punkter for kritik. Eftersom samhallet prédglas av dominansférhallanden — manni-
skors makt over andra ménniskor — som darmed antingen legitimeras eller ifraga-
sdtts, ar denna spanning ideologisk, och politisk och moralisk fostran &r ocksa en
ideologisk fostran.

Det dr med utgéngspunkt i ovanstdende som resultatet fran undersokningen ska
forstas i relation till det formulerade problemet. Det dr da intressant att notera, att
laroplansdokumenten pa flera sitt legitimerar en dominerande social forstaelse av
den sociala vérlden. Enligt Taylor (2004) &r denna i grunden individcentrerad, och
i flera av styrdokumenten aterfinns ocksa en tydligt individualistisk méanniskosyn.
Som vi redan kunnat konstatera finns det undantag, men i de f6r den nuvarande
undervisningspraktiken i samhallskunskap viktigaste texterna — ldaroplanens all-
ménna delar och den nu géallande kursplanen i samhéllskunskap — ar individen
den dominerande gestalten i det samhaélle som gestaltas.

Det kritiska kunskapsinnehall som efterspanades i undersokningen lyfts daremot
fram selektivt i olika grad i dokumenten. Tydligast dr denna selektivitet i laropla-
nernas allméanna delar, som i kraft av sin legalitet innehar en 6verordnad stillning
i forhéallande till kursplanerna i enskilda @mnen. I de allmdnna delarna kan ett
tydligt framtradande tomrum uttolkas dar riktlinjer f6r undervisningens hante-
rande av de sociala skillnader som har att géra med ojamnt férdelade resurser
kunde ha funnits. Denna selektivitet ger en differentierad legitimitet at de erbju-
danden och krav om hur sociala skillnader ska hanteras som ett innehall i under-
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visningen som kan uttolkas i @mneskursplanerna. Jamstalldhet, det som kallas
“kulturell méngfald” och andra skillnader som kan kopplas till diskriminerings-
lagstiftningen ges en starkare legitimitet &n socioekonomiska skillnader. I kurspla-
nen i samhaéllskunskap i Lgr 11 &r detta synligt genom bland annat det progress-
ionsmonster som kunnat uttolkas: socioekonomiska skillnader ska tas upp i relat-
ion till olika undervisningsinnehall forst i arskurserna 7 till 9, medan genus, nat-
ionella minoriteter och sexualitet kan eller ska tas upp redan i arskurserna 4 till 6.

Det laroplanen med andra ord signalerar betriaffande den ideologiska fostran som
ska ske i undervisningspraktiken i samhallskunskap kan lite tillspetsat formuleras
som att eleverna ska ldra sig att forsta samhallet som befolkat av individer. Det
finns emellertid ocksa olika perspektiv som ska anldggas, sa att eleverna forstar att
individer har olika typer av social tillhorighet, och att dessa typer av tillhorighet
har betydelse i olika sociala sammanhang. Vissa av dessa typer ar emellertid vikti-
gare dn andra, och de som kan anses ha med tillgdngen till resurser att géra kom-
mer forst en bit ner pa denna skala.

Social forstaelse ar ocksa sjalvforstaelse. Genom att forsta den sociala vérlden for-
stdr manniskan ocksa sig sjalv och sina mojligheter i olika sociala sammanhang. I
denna mening innebar den individcentrering som kunnat uttolkas i laroplanernas
gestaltningar av samhallet ocksa en tydlig politisk markering av hur eleverna ska
fostras ideologiskt via undervisningens innehall. Likasa innebér de selektiva speci-
ficeringarna av sociala skillnader som gors i laroplanerna att de krav och erbju-
danden som riktas mot undervisningspraktiken ocksa innehaller vad som kan
liknas vid en politiskt formulerad karta 6ver den sociala varlden, dar vissa monster
framstar som tydligare &n andra. Det dr denna karta, sdger statsmakterna i metafo-
risk mening, som grundskolans elever ska anvanda for att inte bara orientera sig i
den sociala vdrlden utan ocksé for att begreppsliggora sin egen sociala tillvaro. I
den ska de hitta utgangspunkter for att forstd den egna tillvaron i termer av inte
bara ”jag” utan ocksa ”vi”. Och detta har politiska implikationer av ett slag som
kan betecknas som fundamentalontologiskt: ifall Heideggers tes om omsorg som
den manskliga tillvarons grundlaggande mening dger ens den minsta giltighet, &r
tillhorighet och lojalitet, som kan ses som aspekter pa omsorgsrelationen, alltid
ndrvarande i manniskans politiska handlande.

Ovanstaende resonemang, liksom studien i dvrigt, tar framst fasta pa kunskapsin-
nehallets betydelse for den fostran som sker i grundskolans samhaéllskunskap. Det
innebér inte att fostran antas ske enbart genom hur vérlden gestaltas. Genom att
delta i undervisningen som praktik fostras eleverna ocksa in i den del av sam-
héllets sociala ordning som skolan kan liknas vid. Detta faller i och for sig utanfor
studiens ramar, men det finns en aspekt av problemet som dndé kan belysas med
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hjélp av studiens resultat: dven i undervisningspraktiken lar sig eleverna att de i
forsta hand &r individer, eftersom det dr som individer de blir bedémda och betyg-
satta. Det kan antas att den instrumentalitet och resultatfixering som kan uttolkas i
Lgr 11 och dess ingdende kursplaner forstarker denna aspekt av undervisningens
inramning.

Ideologi legitimerar foreteelser som ska forstas som politiska: politiskt handlande,
politiska ansprak och fordelningen av olika typer av socialt fordelade resurser. Nar
laroplanerna har beskrivs som ideologiska antyds med andra ord samtidigt att de
kan ses som ingdende i agendor dér vissa sociala och politiska strdvanden ska legi-
timeras och andra gommas undan. Har ska darfor en mojlig uttolkning av denna
aspekt av laroplanerna presenteras, som ska ses som en utgangspunkt for fortsatt
diskussion snarare &n som en slutsats av studien. Om en analytisk distinktion gors
mellan a ena sidan materiella och & den andra sidan symboliska resurser?, sa gar
det att konstatera att ldroplanstexterna uppvisar en tydlighet i kraven pa att
undervisningen ska praglas av erkdnnande av olika typer av social skillnad som
beskrivs i termer som gor att de kan betecknas som sammanhorande med symbo-
liska resurser. “Kon”, “etnicitet” och “kulturell méngfald” hor till dessa typer.
Déaremot ar styrdokumentstexterna langt ifran lika tydliga nér det galler hur den
differentierade tillgangen till materiella resurser ska hanteras i undervisningen.
Den skillnadsdimension som omvéxlande bendmns “klass” eller ”socioekonomisk
bakgrund” i kursplanetexterna — de allmdnna delarna i laroplanen bendmner den
inte 6verhuvudtaget — lyfts inte fram i forgrunden. Det har ar intressant, om man
betdanker att symboliskt erkdnnande och materiell férdelning kan ses som tva
aspekter pa social réttvisa (Fraser, 1995). Den selektiva specificering av skillnad
som gors i laroplanstexterna kan da ses som uttryck for en mer allmén trend under
de senaste decennierna: materiell omférdelning och klass har hamnat i skymundan
till forman for symboliskt erkdnnande i resonemang om social réttvisa och jamlik-
het (Fraser, 1995; Phillips, 1999; Phillips, 2004; Skeggs, 2000). Och mer specifikt kan
laroplanens beslojning av skillnader i materiella resurser mellan ménniskor da
ocksa ses som ett fall av att sociopolitiska varden som réttvisa och jamlikhet &r
foremal for omformuleringar som innebér att deras betydelse relativt andra han-
syn forandras varje gang utbildningspolitik omformuleras (Rizvi & Lingard, 2010,

4 Denna distinktion ska med andra ord ses som just analytisk, eftersom allt annat innebér
en reifiering av en falsk dikotomi, d&tminstone om utgdngspunkten hdmtas i Bourdieus tex-
ter (se kapitel 2).
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s. 72)75. 1 Phillips (2004) fors ett resonemang som kan ldasas som en antydan om att
det finns en realpolitisk bakgrund till denna typ av omformuleringar:

At a political level, [...], there is a widely shared perception that those who have and
those who aspire now constitute the voting majority, so that what used to be a major-
ity interest in redistributing resources from the more wealthy to the more needy now
becomes a majority interest in ensuring that the successful can hold on to their ‘legit-
imate rewards’. [---] [...] as a growing proportion of voters have come to consider
themselves ‘middle class’ — aligning themselves with the more rather than less fortu-
nate majority — it becomes less likely than ever that the mechanisms of democracy

will generate a strong challenge to economic power. (Phillips, 2004, s. 59f)

Som en forlangning av detta resonemang skulle med andra ord det monster som
kunnat uttolkas i laroplanen, som legitimerar identitetspolitik framfor fordel-
ningspolitik, kunna forstas mot bakgrund av hur den rdstberdttigade majoriteten
ar positionerad i vad som i den hdr studien har kallats for det sociala rummet.
Nedtoningen av skillnader i materiella tillgdngar kan da ses som ett ideologiskt
uttryck for en politisk ovilja att utmana denna i relativ mening framgangsrika vél-
jarmajoritet. I detta perspektiv kan de monster som uttolkats i “forgrunden” i styr-
dokumenten — kon och kulturell méngfald — betraktas som mindre utmanande och
dédrmed ocksa som mindre kontroversiella.

Undervisningspraktik och ideologi

Ett av motiven bakom utformningen av den hér studien som en undersékning i tva
”steg”, med tolkningar av bade laroplanstexter och undervisningspraktik, bestod i
en ambition om att ddrigenom kunna studera hur den ideologi som gar att uttolka
i styrdokumenten kan operera i praktiska sammanhang. Darfor ska resultaten fran
studien har diskuteras med avseende pa hur de kan ses som exempel pa nagra satt
pa vilka ideologi kan operera i undervisningspraktiken i samhallskunskap.

Det kanske tydligaste exemplet fran studien pa hur ideologi kan goras latent i
undervisningens meningserbjudanden handlar om att undervisningen praglas av
att olika teoretiska perspektiv egentligen aldrig stalls mot varandra. De upptrader i
stallet ett i taget, och da inte presenterade som modeller f6r hur olika sociala sam-
manhang kan forstas utan som realistiska avbildningar av dessa sammanhang. Det

5 T Lindensjd och Lundgren (2000, s. 92-123) beskrivs en annan forskjutning av innebor-
den i jadmlikhetsbegreppet som kan sidgas vara parallell till den som framhélls hér: jimlikhet
har i den svenska utbildningspolitiska kontexten kommit att fa inneborden likvérdighet”,
bland annat for att kunna uppfattas som forenligt med andra virden som decentralisering
och valfrihet.
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gar har, for att anvdanda en term fran Bronas (2000), att konstatera att meningser-
bjudandena i undervisningen gors homologa, genom att varje social foreteelse gest-
altas utifran ett enda perspektiv som darmed gors till det “sanna”. I de bada fall
som undersOktes gestaltades flera olika typer av samhallsbilder. Alla dessa typer —
som har kallats funktionalistiska, rationalistiska och sociopolitiska samhallsbilder —
gar ocksa att uttolka i den kursplan i samhallskunskap som ingar i Lgr 11. I under-
visningen holls dessa bilder isdr. Politiken gestaltades enbart utifran rationalistiska
utgadngspunkter. Den funktionalistiska bilden i “Samhéllets pengar” och den socio-
politiska bild som gick att uttolka i olika undervisningsinslag gestaltades parallellt
i arbetsomradet om ekonomi, men de tillats inte utmana varandra i bemarkelsen
att de anvandes som alternativa modeller for forstdelsen av samma foreteelser. Att
modeller inte erkdnns som saddana utan i stallet reifieras innebdr dissimulering av
de dimensioner av den ménskliga medvaron som inte fangas in av respektive mo-
dell. Detta galler saval funktionalistiska som rationalistiska modeller. Sddana kan
sjalvklart dga ett berdttigande i meningserbjudandena i undervisning, men ifall de
tillats dominera desamma och inte 6ppet erkanns som olika satt att forsta sociala
sammanhang doljs samtidigt deras legitimerande budskap som déarmed blir ideo-
logiskt i en latent mening. Aven modeller som tar fasta pa olika typer av sociala
skillnader, som den sociopolitiska, &r till syvende och sist reduktionistiska. Det
differentierade sociala rum som synliggors av en sddan modell dr med andra ord
aven det ett speciellt satt att forstd samhallet. Det lyfter fram vissa aspekter men
doljer samtidigt andra. Att meningserbjudandena i undervisningen gors homologa
torde dessutom motverka den del av kursplanens syfte som anger utvecklingen av
en helhetssyn pa samhallsfrdgor och samhallsstrukturer som nagot att efterstrava i
undervisningen i samhallskunskap. I kursplanen star det, som vi kunnat konsta-
tera, att “undervisningen ska ge eleverna forutsattningar att se samhallsfragor ur
olika perspektiv” (Skolverket, 2011b, s. 199). Samtidigt gar det att konstatera att
kursplanerna i en mining mdjliggér de homologa meningserbjudandena. Som vi
kunnat se gar det att uttolka vad som i kapitlen sex och sju bendmns som ”bilder
och motbilder” av den sociala vérlden. I framfér allt samhallskunskapskursplanen
i Lgr 11 4r detta monster framtradande. A ena sidan pabjuder kursplanen en hel-
hetssyn, men & andra sidan relativiseras samtidigt detta krav till ett erbjudande
genom att punkterna i det centrala innehallet kopplas till sinsemellan olika per-
spektiv. I kombination med den valbarhetsprincip som ocksa gar att uttolka moj-
liggor detta att den pébjudna helhetssynen blir relativiserad i undervisningsprak-
tiken. Detta gar att se som ett exempel pa vad som hdvdas av Tomas Englund,
nédmligen att ldroplaner &r politiska kompromissprodukter. De principer som kodi-
fieras i dem bar inom sig de ideologiska motsattningar de ar ett uttryck for, och de
kan ddrmed tolkas och operera pa olika sitt i skolans praktik (Englund, 19864, s. 8-
17; Englund, 2005, s. 139-171).

273



Meningserbjudandenas homologa karaktdr leder dessutom till att de mer detalj-
specifika fallen av legitimering av olika sociala foreteelser som kunnat uttolkas i
undervisningen blir oemotsagda. Att politik gestaltas som enbart en kamp mellan
olika idéer och askadningar innebdr i och for sig att ett konfliktperspektiv gors
tydligt, men samtidigt ocksa att det enda verktyg som antyds infor eleverna for
stallningstaganden i denna kamp ar deras eget fornuft. Olika aspekter av social
tillhorighet tillméats daremot ingen betydelse i sammanhanget. Att arbetsfordelning
gestaltas som en konsekvens av méanniskors fallenhet for olika typer av sysslor
innebdr en naturalisering av sociala skillnader som dessutom leder till en dissimu-
lering av de sociala sammanhangens betydelse for hur monster uppstar och upp-
ratthalls i den sociala vdrlden. Att ekonomiskt handlande, som till exempel kon-
sumtion, gestaltas som enbart funktionellt i ett ekonomiskt kretslopp innebar att de
moraliska aspekterna av detta handlande osynliggdrs. Inte i nagot av dessa exem-
pel erbjod undervisningen i de bada fallen nagra utgdngspunkter for kritik av in-
nehallet i gestaltningarna.

Vi har ocksa kunnat se exempel pa hur traditioner kan bdra ”“frusen” ideologi. Sa-
dan kan vara formad av vad som vid olika tidpunkter i skolans historia utgjort
krav pa och erbjudanden om en samtida reproduktion, for att dter anvanda Lin-
densjos och Lundgrens (2000) begreppsapparat. Det funktionalistiska sattet att
gestalta resursfordelning ar ett sddant, som forts in i skolpraktiken via innehallet i
tidigare ldroplaner. Via traditionen kan de homologa meningserbjudandena i
undervisningen ocksa kopplas till den legitimerande reproduktion av social forsta-
else som vi kunnat se att de dominerande samhallsbilderna i de fall som studerats
hér kan tolkas som (se kapitel tolv).

Traditioner ar emellertid dubbelriktade: de kan konservera legitimerande sam-
héllsbilder, men de kan ocksé innehélla utgdngspunkter for kritik. Detta innebar
att utbildningspolitiska krav pa samtida reproduktion kan stéta pa motstand i
undervisningspraktiken ifall de gar stick i stav med starka och traditionellt etable-
rade uppfattningar bland de som verkar i praktiken. Den instrumentella under-
visningspraktik som foreskrivs i Lgr 11, som innebér att elevernas personliga ut-
veckling som moraliskt och politiskt handlande méanniskor understills traningen
av tekniska ”formagor”, kan komma att stota pa ett sddant motstdnd, om det i
undervisningspraktiken finns traditioner som formats med utgangspunkt i det
som av Englund (1986a, 1986b, 2005) bendimns som en demokratisk konception.
Huruvida sddana traditioner verkligen kan uttolkas i undervisningspraktiken har
emellertid inte undersokts har.
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Slutsatser av studien

Som en konklusion av forskningsproblemet formulerades i inledningen tva med
vaarandra sammanhéngande fragor: Gar ett kritiskt kunskapsinnehall att uttolka i
det offentliga utbildningssystemets reproduktion av social forstadelse? Som vad
gestaltas relationerna i den sociala virlden?

Atminstone i de styrdokument som kan anses ha betydelse for undervisningen i
samhallskunskap i grundskolan gar det att uttolka ett kritiskt kunskapsinnehall.
Delar av ett differentierat socialt rum synliggors i laroplanstexterna. Dess uppla-
tenhet gors emellertid selektiv. Fordelningen av resurser, framfor allt materiella
sadana, ges en undanskymd plats i de samhallsbilder som kan uttolkas i texterna.
Speciellt i laroplanernas allmdnna delar &r differentieringen i det sociala rummet
beslojad. I de kursplaner f6r samhallskunskap som studerats finns den gestaltad i
olika grader av tydlighet, men dven dar gar det att uttolka en selektivitet i hur
olika sociala dimensioner lyfts fram och pekas ut som betydelsefulla f6r undervis-
ningen. Det kan dessutom diskuteras i vilken grad kunskapsinnehallet i fradga kan
betecknas som kritiskt i egentlig mening. Tva aspekter av studiens resultat ar har av
betydelse. Dels gestaltas manniskans tillvaro som i grunden individuell i de sam-
héllsbilder som kunnat uttolkas, och dels stéller laroplanen krav pa ett kunskaps-
tillagnande som kan karaktariseras som tekniskt och instrumentellt och som inte
tar elevernas personligt moraliska och politiska manniskoblivande i beaktande. I
de krav och erbjudanden som fran politiskt hall riktas mot undervisningspraktiken
i samhallskunskap ar med andra ord det kritiska kunskapsinnehéll som hér under-
sOkts starkt kringskuret.

Att doma av de fall som studerades i undervisningspraktiken i samhallskunskap
ar det kritiska kunskapsinnehallet dven dar starkt kringskuret. Det forefaller som
att det kommer i konflikt med traditionellt forankrade innehall i de samhallsbilder
som gestaltas inom ramen for olika undervisningsinnehall, och som att det dar-
med, i den man det alls forekommer, ges en svagare legitimitet i undervisningen
an vad som gller for dessa traditionsburna innehall, vilka genom sina latent ideo-
logiska utformningar legitimerar radande strukturer i samhallet.

Studiens kunskapsbidrag kan sammanfattas i nagra punkter:

For det forsta har det i den tidigare forskningen om samhallskunskapsamnet pa
det hela taget forbisedda hermeneutiska perspektivet mojliggjort att vissa aspekter
av de 6verindividuella mdnster och processer som forekommer i utbildningsprak-
tiker kunnat belysas. De ontologiska utgadngspunkterna kan har sagas ha medfort
krav pé att traditioners legitimerande nérvaro i olika delar av utbildningspraktiken
maste beaktas nar vad som kommer till uttryck i dessa delar ska tolkas. Tradition-
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alitetens legitimerande betydelse for savdl de samhaéllsbilder som gestaltas i saval
laroplanstexter som i undervisningspraktik har darmed kunnat belysas.

For det andra kan den uppmaérksamhet som i studien riktats mot den ideologiska
dimensionen av utbildningsinnehallet i amnet samhallskunskap ses som en forny-
else av det intresse som tidigare riktats mot denna dimension av forskningen i den
svenska laroplansteoretiskt orienterade didaktiktraditionen. Detta ska ocksa ses i
ljuset av att den laroplan som framfor andra uppmarksammats i studien, och som
ar den som i skrivande stund géller i grundskolan, &r en forhallandevis ny saddan.
Denna ldroplan kan dessutom sdgas syfta till en ny och hogre niva av instrumenta-
lisering av undervisningspraktiken i bland annat samhaéllskunskap. Studien kan
dédrmed sédgas aktualisera objektet for den forskning som tidigare gjorts av till ex-
empel Englund (1986a, b; 2005) och Westlin (2000b) vid en tidpunkt d& de politiskt
formulerade villkoren for undervisningspraktiken ar delvis annorlunda &an tidi-
gare.

For det tredje har studien foljt de ideologiska samhaéllsbilder som kunnat uttolkas i
laroplansdokumenten in i utbildningspraktiken. De tolkningar av de gestaltningar
av den sociala varlden som darmed har kunnat goras har majliggjort en belysning
av hur ideologi kan operera i praktiska ssmmanhang. Aven i detta avseende har
studiens hermeneutiska utgangspunkter haft en avgorande betydelse f6r utform-
ningen av kunskapsbidraget, i och med att det metodologiska ramverk som an-
vants har mojliggjort att olika analytiska verktyg kunnat tas i bruk for tolkningarna
av text respektive praktik.

Fortsatt forskning

Avslutningsvis ska nagra forslag formuleras om vilken forskning som kan goras
fortsdttningsvis utifran vad som behandlats hér. Det dr i och for sig ingen sjdlv-
klarhet att det dr samhallskunskapsamnet som ska befinna sig i blickfanget i
undersokningar gjorda utifrdn ideologikritiska ambitioner, men eftersom det ar
innehallet i detta @mne som undersokts har ar forslagen ténkta att i forsta hand
gdlla detta &mne. Den har studien har f6ljt de samhallsbilder som gestaltas i ldro-
planstexter in i klassrummens undervisningspraktik i grundskolan. I studien har
emellertid gjorts halt vid de samhallsbilder som gestaltas i undervisningens me-
ningserbjudanden. Det vore darfor befogat att undersoka hur eleverna tillagnar sig
och forstar kunskapsinnehallet i de samhaéllsbilder som gestaltas i undervisningen.
Detta skulle kunna ge en fordjupad kunskap om den ideologiska fostran som sker i
undervisningen.

Det finns givetvis andra undervisningsinnehdll &n politik och ekonomi som mot
bakgrund av vad som kunnat konstateras i den hér studien kan ses som relevanta
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att studera i undervisningspraktiken. Ett sddant innehall beror fragor om migrat-
ion och integration, som i styrdokumenten inte relateras till differentieringen i det
sociala rummet utan mestadels beskrivs i termer av “kulturell mangfald”. En stu-
die av undervisningen om ett sadant innehall i syfte att tolka hur det sociala rum-
mets differentiering gors upplaten i de samhallsbilder som gestaltas skulle med
andra ord kunna komplettera den hédr undersokningen genom att belysa vad som
impliceras av laroplansdokumentens begransningar.

Ett av de teman som diskuterats i olika sammanhang i den hér studien &r de tradi-
tioner som utvecklas i praktiker och som kan ses som handlingsrepertoarer for de
ménniskor som ar praktiskt verksamma. En mer grundlig undersdkning av de
traditioner som utvecklats i undervisningspraktiken i samhallskunskap vore befo-
gad. En sddan skulle ocksa kunna omfatta fragestallningar om hur dessa tradition-
er och de manniskor som verkar i dem paverkas av de starka utbildningspolitiska
krav pd en instrumentell samtida reproduktion som nu riktas mot undervisnings-
praktiken.

I de bada fallstudier som ingar i den hdr undersokningen behandlades flera olika
aspekter av undervisningspraktiken i samhallskunskap. En av dessa ar innehallet i
de laromedel som behandlades i undervisningen. Mer omfattande studier av léro-
medel i samhaéllskunskap skulle kunna goras utifrdn de utgdngspunkter som an-
vants har. Sddana undersokningar skulle kunna ge mer generellt giltiga svar pa
frdgor som har endast kunnat besvaras med avseende pa de laromedel som an-
vandes i de studerade fallen: Vilka typer av samhallsbilder kan uttolkas i laromed-
len? Innehaller gestaltningarna av dessa sambhallsbilder ett kunskapsinnehall som
kan betecknas som kritiskt? Dessa undersokningar skulle kunna riktas mot dels
“reguljdra” laromedel, som larobocker utgivna av kommersiella forlag, men ocksa
mot den omfattande flora av digitala ldromedel producerade av larare for larare
som idag finns atkomlig pa Internet.
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SUMMARY

Introduction

This study deals with the ideological dimension of education in the Swedish com-
pulsory school [grundskolan]. It draws upon an assumption that since education
involves the configuration of images of the social world, it contributes to the re-
production of our social imaginary. These images are caught in an ever present
tension between legitimisation and critique, and education may thus be seen as an
ideological practice.

In the study, critique is viewed as an existential necessity, and it is furthermore
assumed that critical knowledge content is a prerequisite for critique in education.
The theoretical problem that the study is based on can thus be formulated as a
question about if, and in what form, such critical knowledge content is offered as
part of the reproduction of the social imaginary that takes place in education.

To allow for an empirical delineation, the concept of critical knowledge content has
been objectified as one specific way of understanding relations in the social world,
namely a conception of society as a differentiated social space. This delineation is
followed by two more: the study focuses on teaching content in the Swedish com-
pulsory school, and furthermore attention is directed to one particular school sub-
ject, namely civics [samhillskunskap]. The empirical aim of the study is to interpret
the images of society configured in policy documents and teaching practice in
compulsory school civics with regard to how the differentiation of social space
appears in these images. This means that the study contains two parts: the first
being made up of interpretations of certain policy documents considered relevant
for the study, and the second containing interpretations of selected parts of the
teaching practice in civics.

The study is undertaken with a hermeneutical approach. More precisely, its onto-
logical and epistemological premises are drawn from the tradition of philosophical
hermeneutics. Ontologically the study is centred on Martin Heidegger’s thesis that
human existence must be understood as something irreducibly social (being-with-
one-another). Above all, in the study this means that attention is given to education
as a social practice embedded in tradition rather than specifically to the choices
and conceptions of individual agents. Epistemologically the study draws upon the
writings of Paul Ricoeur, as a result of which the interpretations undertaken in-
clude objectifying moments (procedural “methods”). This is in order to reach a
better understanding of those images of society which are configured in texts and
in teaching practice.
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Theoretical perspective

Another ontological point of departure drawn from the tradition of philosophical
hermeneutics is that interpretations always involve pre-understanding. Formulat-
ed in another way, this means that our understanding of a specific phenomenon in
the world is always an understanding of this phenomenon as something. In this
study, education is understood as a practice reproducing culture. Furthermore,
while being embedded in tradition it also has a moral and political content that is
politically contested. This means that education contributes to the shaping of peo-
ple as moral and political beings, and that this contribution takes place as part of a
struggle between different social and political forces. By focusing on the content of
education, i.e. on the images of the social world which are configured in education,
this study pays attention to an ideological dimension which is latent in the educa-
tional reproduction of our social imaginary.

In the study, the concept social imaginary stands out as central to this understand-
ing of education as an ideological practice. This concept has been discussed,
amongst others, by Paul Ricoeur and Charles Taylor, and refers to our collective
and socially carried understanding of relations in the social world. The social imag-
inary is closely interwoven with practical action: we act from an understanding of
ourselves in the social world, while this understanding is carried historically by
social practices. Another important feature of these images of social order is that
they are factual and normative at the same time, and they can therefore be used
ideologically: “They may [...] underlie revolutionary practice, [---] just as they may
underwrite the establishment.” (Taylor, 2004, p. 28).

Another concept that is central to the view of education presented here, is ideology.
It is a complex and tricky concept, which can be defined in a number of ways.
Therefore, a broad definition, formulated by Terry Eagleton, is used here: “...any
significant conjuncture between discourse and political interests.” (Eagleton, 2007,
p- 221). This means that there is a conceptual relationship between ideology on the
one hand, and power and dominance on the other. Here, power refers to people’s
capacity to accomplish things, and may therefore signify power over other people
(power to dominate), as well as power to oppose dominating social forces. In both
scenarios, people need access to actions which can be conceived of as both appro-
priate and legitimate. In this context, the social imaginary can be likened to a reper-
toire of conceivable actions. Ideology in other words, by being rooted in our social
imaginary, may be used both to legitimize those aspects of power that can be char-
acterised in terms of people’s power over others, as well as to challenge prevailing
patterns of dominance.
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One way that education can be said to contribute to the reproduction of the social
imaginary, is by presenting images of the social world to pupils. Thereby it also
has a latent ideological dimension, since the normative and the factual aspects of
the social imaginary are intertwined. To repeat a formulation from the beginning
of this summary, it is caught in an ever present tension between legitimisation and
critique.

Legitimisation may be achieved in a number of ways: by rationalisation (a social
phenomenon is presented as planned and principled), by universalisation (by pre-
senting the phenomenon as universal and thereby inevitable), by naturalisation (by
presenting the phenomenon as natural or realistic), by dissimulation (by presenting
a distorted or incomplete image of the phenomenon), by presenting phenomena as
functional and thus in one sense necessary, and by the conception of phenomena as
traditional or legal.

From a hermeneutical perspective, critique is the production of new meaning that
becomes possible when something hitherto unfamiliar creates a tension with what
is already familiar to the interpreter, and in this way allows the social world to
present itself in a new light. So, if the images of the social world configured in edu-
cation are to allow for even the tiniest possibility of critique, they must be able to
differ from, and thus challenge, the common preconceptions about social relations
in the world in which pupils live their lives. In other words, for the subject matter
in education to earn the epithet of critical knowledge content, the pupils must be
able to relate it to their own existence. It must also shed new light on the social
world, and thereby also on that same existence.

According to Charles Taylor, some general preconceptions about social relations
are indeed present in the social imaginary of the modern Western world. This is
above all centred on the individual, who in a sense precludes every form of social
and moral order. Society is seen as the result of voluntary agreements between
free, equal and rational individuals. Political society is thereby made into an in-
strument for something that is basically pre-political. At the center of this moral
order is a principle according to which society enables individuals to serve each
other for mutual benefit. The social order and its hierarchies are thus legitimised
on the basis of its instrumental qualities, rather than on the basis of moral virtues.

To provide for a theoretical distancing from this individual-centred image of socie-
ty, the objectification of the concept “critical knowledge content”, which is studied
empirically here, takes account of the social dimensions of human existence. Bour-
dieu’s image of society as a differentiated social space is characterised by the im-
portance attached to socially distributed resources in the shaping of humans, by a
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relational understanding of human existence and social processes, and by an ex-
plicit conflict perspective. This also gives due accordance to the importance of ide-
ology (there’s a “symbolic struggle” going on in social space [Bourdieu, 1987]).
This image also makes it possible to capture configurations of different types of
social relations, since the distribution of both economic and symbolic resources is
taken into account. Any expectation of finding references to Bourdieu in the con-
tent of education is not the reason for this choice. Rather, it is a question of wheth-
er, and how, these characteristics of the image are present in the images of society
configured in the policy documents and in those sections of the teaching practice
which are interpreted in the study.

Above all, the empirical delineation which directs the attention of the study to-
wards civics is motivated by the subject’s characteristics of having moral as well as
political content. Indeed, this content may also be conceived of as ideological. As
has been shown by Tomas Englund, civics (and social studies in general) in the
Swedish school system has been caught in the tension between different concep-
tions of education throughout the 20t century. These conceptions have been moti-
vated by ideology and can also be related to different movements in educational
philosophy. After the Second World War, civics was officially proposed as a new
subject in the curriculum of the unitary comprehensive school which was currently
being planned. The Report of the 1946 School Commission, a document that heralded
this transition to a unified school system, advocates very strongly for civics as a
subject with education for democracy as its primary objective. To a large extent,
this “democratic conception”, as Englund terms it, was pushed aside in favor of a
“technical-instrumental” conception when the Swedish nine-year compulsory
school was finally established in 1962. The primary objective of civics, just as for
the education of the compulsory school in general, was seen as the preparation of
pupils to contribute to the demands of a changing society characterised by rapid
economic growth. Although the tension between these two conceptions was visible
during the nineteen sixties and seventies, the technical-instrumental conception
was not challenged in any significant way until the curriculum which was pub-
lished in 1980.

The differentiation of social space was not a prioritised content in the syllabi of
civics contained in the curricula published before 1980. For a long time, civics was
a subject in which the teaching content largely consisted of orientation about dif-
ferent sectors of the Swedish labor market, while content taken from political sci-
ence (the formal political system) and economics was also established as important
in the traditions embedding the subject. At the same time, “objectivity” was estab-
lished as the main strategy formulated in the curricula for dealing with the ideo-
logical tension between legitimisation and critique. However, various passages in
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the syllabi of civics in the curricula indicate that this strategy included primarily
explicit and manifest ideological differences, while latent forms of legitimisation
through the configuration of social phenomena as functional or rational, were ad-
vocated in the same documents.

The study of the policy documents

In the first section of the two-part study, a number of policy documents are inter-
preted. These documents are instruments which govern education as a practice.
Furthermore, they are produced by the state, in a politically saturated field of ten-
sion, and the formulations of curricula contained in them can thus be interpreted
as ideology. The aim of the readings of the policy documents undertaken in the
study is to disclose the images of the differentiation of social space which can be
interpreted in these documents. It also aims to discuss how these images might
operate ideologically in school practice and contribute to the ongoing shaping of
politically and morally acting people.

The methodology in this part of the study is inspired by Ricoeur. More specifically,
a methodological framework designed by Thompson (1990) is used. This frame-
work is made up of three parts: a formal or discursive analysis, a socio-historical analy-
sis, and an interpretative element. Here, the formal or discursive analysis is repre-
sented by an argumentation analysis. The conceptual points of departure in this
analysis are elaborated by Toulmin (2003). The texts are regarded as chains of ar-
gument, containing claims and data in support of these claims. In the analysis, the
implicit warrants underlying the arguments are constructed. The argumentation
analysis is used to disclose the images of the differentiated social space configured
in the texts. The socio-historical analysis is represented in the study by a curricu-
lum theoretical framework. It aims at an understanding of the possibilities implied
by the texts for critical knowledge content to be addressed in the teaching practice.
To achieve this, two sets of conceptual tools are used. Firstly, whether the images
of the differentiation of social space are presented as demands, offers or limitations
for the teaching practice is discussed. Secondly, the Aristotelian concepts techne
and phronesis are applied in a discussion about the forms of knowledge implied in
the texts. Finally, the interpretative element is present throughout the whole analy-
sis.

Several documents are interpreted in this way. First, the document with the most
formal bearing on the teaching of civics today is the syllabus of civics in the current
curriculum, Curriculum for the compulsory school system, the preschool class and the
recreation centre (Skolverket, 2011b; henceforth referred to as Lgr 11). However, it
can be assumed that those sections of this curriculum that apply in general to all
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activities in the compulsory school are also valid here. The formulations in these
sections give legitimacy to the syllabus by being legally superior to it. Therefore,
these sections are also interpreted in the study. It can also be assumed that policy
documents which applied previously continue to have an impact on the activities
in school, by giving a traditional legitimacy to some activities and content. As a
consequence of this assumption, the curriculum previously in force, Curriculum for
the compulsory school-system, the pre-school class and the recreation centre (Lpo 94)
(Skolverket, 2006), and the syllabus of civics previously in force, contained in a
document called Syllabi and rating criteria 2000 (Skolverket, 2008; henceforth re-
ferred to as Syllabus 2000), are also interpreted.

Some pervading patterns can be interpreted in the documents. The differentiation
of social space is made visible in a selective way. The dimension of social differ-
ence that is highlighted most clearly in the foreground of the images of society,
includes differences that can be linked to distinctions between men and women.
This dimension is also formulated in a manifestly ideological way, by the empha-
sizing of equality between men and women as a desirable socio-political value. The
dimension that is termed “cultural diversity” in the texts also occupies a prominent
place in the images. However, this cultural diversity is not related to the differenti-
ated access to resources in social space.

The link between social differences and an uneven distribution of resources can
only be glimpsed sporadically in the texts, and is generally not formulated with the
same ideological emphasis as that which can be interpreted for the gender dimen-
sion. The class dimension is most apparent in the part of Syllabus 2000 that is
common to all the social studies subjects [samhillsorienterande dmnen], and in some
demands and offers in the civics syllabus in Lgr 11, primarily with regard to teach-
ing in the upper years of the compulsory school.

There is consensus in the image of society that can be interpreted in the sections of
the curriculum common to all compulsory school activity. Conflicts are implied
most clearly through the principle of objectivity. However, this consensus is chal-
lenged in the syllabi. Above all, in the syllabus common to the social studies sub-
jects in Syllabus 2000 there is a clearly stated conflict perspective. A similar per-
spective can also be interpreted in the current syllabus for civics, even if it is con-
tested by other perspectives in this document.

There is also a clear pattern of individuality in the social imaginary that is config-
ured in the texts. In the sections of the curriculum that are common to all school
activity, this pattern has been present since the 1990s. However, in the syllabi this
pattern is visible from Syllabus 2000 onwards, with the exception of the syllabus
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common to the social studies subjects in Syllabus 2000, in which human existence
is configured as predominantly social.

Another pattern can also be interpreted in the texts, parallel to the increasingly
clear configuration of human beings as individuals. To signify the kind of
knowledge that the education should aim for and result in, the term “ability” is
used to varying extent. In the syllabi from the 1990s, as well as in the syllabus
common to the social studies subjects in Syllabus 2000, this term is used relatively
sparsely. In the syllabus specific for civics in Syllabus 2000 it is more common, and
in the syllabuses for all subjects in Lgr 11 it has gained total dominance. This might
be seen as an expression of the technical rationality and the instrumental view of
knowledge that is finally manifested in Lgr 11. For civics, this means that the shap-
ing of the pupils’ personal, moral and political judgment is externalised in relation
to the aims of civics education. The instrumental education prescribed by the pre-
sent curriculum thereby entails a risk that the critical knowledge content, repre-
sented here by the differentiation of social space, becomes marginalized.

The study of the teaching practice

In the second section of the two-part study, attention is given to teaching practice
in civics. This study is designed as a multiple case study, in which two cases are
studied. Two types of content of civics education — politics and economics — are
chosen, because together they can be said to represent the tension between de-
mands and offers that is characteristic of how the differentiation of social space is
configured as critical knowledge content in the civics syllabus in in Lgr 11. Politics,
as well as economics, is traditionally important as part of the curriculum in civics
in the Swedish compulsory school. These two cases are studied in two different
classes in the higher grades of the compulsory school. The methodological frame-
work used to interpret the images configured in the practice is the same one used
in the study of the policy documents.

In both cases, images of society can be interpreted. In case A, about politics, a ra-
tionalist image of society is configured, since the basis for the pupils” understand-
ing of politics is made up of political ideas. In case B, about economics, two images
are configured: an image based on a functionalist model of the distribution of re-
sources, and a socio-political image. The images are not presented as models of the
social world in either case, but as realistic representations of the same. Of these
three images, only the socio-political image offers critical knowledge content that
admits a transparent view of the differentiated social space. In other words, the
differentiated access to resources is not disclosed in the rationalist and the func-
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tionalist images. In these images, politics and the economy are configured as social
spheres separate from the differentiation of social space.

The teaching in which these configurations take place is analysed with regard to
how these different images of society are legitimised as knowledge to the pupils.
For this analysis, different conceptual aspects of framing, as formulated by Bern-
stein (2000), are used. As well as the rationalist image, the functionalist image is
given a strong and clear legitimacy. However, the socio-political image is given a
legitimacy that appears weak and unclear compared to the functionalist image
configured parallel to it. The socio-political image is thus given a subordinate role
in case B.

In both cases, the teachers are striving for the students to develop a personal and
action-oriented form of knowledge in order to act both morally and politically.
However, in both cases, other patterns likely to counteract this ambition can also
be interpreted. In case A, there is a clear orientation towards the pupils” work re-
sulting in an assessable presentation, where the technical aspects of the presenta-
tion itself are given legitimacy. In case B, the configuration of the dominant func-
tionalist image shows clear signs of a technical and instrumental form of
knowledge being attached to this image. As to case B, there is also a contextual
consideration which may be of importance: the case takes place during the spring
term in the ninth grade. For the pupils, this means that they will shortly be taking a
national test in one of the social studies subjects, and they will also shortly be given
their final marks in civics.

The cases are discussed in relation to three different latent aspects of the context in
which they take place: the curriculum, the traditions specific to the subject of civics
that can be interpreted, and some patterns which according to Taylor (2004) are
dominant in the social imaginary of the modern Western world. Above all the
dominance of the rationalist and functionalist images in the two cases respectively
can be understood against the background of the selective traditions which have
developed historically in the subject of civics. These traditions provide the teaching
of civics with repertoires of action. The configurations of politics and the economy
as separate social spheres in these images can be viewed as confirmations of deep
underlying patterns in the modern social imaginary. The individualistic view of
human existence, which according to Taylor is a prerequisite for these patterns, is
thereby legitimised.

Discussion

Taken together, the results from the study of the policy documents and the results
from the study of the teaching practice can be said to present an example of what
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Lindensj6é and Lundgren (2000) refer to as a conflict between contemporary reproduc-
tion and historical reproduction. In the teaching studied in the two cases, the de-
mands and offers that can be interpreted in the syllabus in Lgr 11, expressing that
the differentiation of social space should, or may, be included in the teaching con-
tent of civics, encounter resistance from other images of society. In these other im-
ages, society is configured as something other than a differentiated social space,
and these rationalist and functionalist images are furthermore supported by the
traditions that embed the teaching of civics.

Two aspects of the theoretical problem presented in the introduction — the ideolog-
ical dimension of education of the Swedish compulsory school — are then dis-
cussed. Firstly, the images of society interpreted in the curriculum texts are related
to the problem in a discussion about ideological education. Regarding the ideolog-
ical education that should take place in the teaching practice, the curriculum indi-
cates that pupils should learn that society is populated by individuals. However,
certain perspectives are to be deployed, indicating different types of social belong-
ing for these individuals. Some of these types are more important than others, and
those that can be associated with access to resources are not prioritised. As a con-
sequence, certain political agendas are legitimised over others.

Secondly, the above is followed by a discussion on how the ideology formulated in
the curriculum documents operates in the context of teaching practice. The clearest
example given in the study is the fact that different images of society, or in other
words different theoretical perspectives on society, are never brought into confron-
tation with each other in the classroom. Instead they appear one by one, and are
not presented as theoretical models but as realistic representations of the social
world. When models are not recognised for what they are, they can be said to dis-
simulate the dimensions of social human existence that are not captured by each
individual model. Another example of the operations of ideology given in the
study is the way in which traditions present in educational practice historically
carry with them what can be referred to as “frozen” ideology. These traditions
favour the configurations of some dominant images of the social world, and there-
by contribute to the reproduction of the social imaginary.

To conclude, critical knowledge content can indeed be interpreted in the curricu-
lum. However, it is selectively specified. Above all, the distribution of material
resources is given a marginal place in the social imaginary that is open to interpre-
tation. Furthermore, a relatively weak and unclear legitimacy is apparent with
regards to critical knowledge content as seen in teaching practice.
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BILAGA 1: MISSIV TILL REKTORER

Hej!

Mitt namn &r Lars Sandin. Jag ar doktorand i pedagogik vid Mittuniversitetet i
Harnosand. Jag har en bakgrund som SO-ldrare pa grundskolans hogstadium och
som ldrare i bland annat samhallskunskap vid Mittuniversitetets lararutbildning.
Att jag kontaktar Dig har att gora med att jag for narvarande skriver en avhandling
som handlar om de samhallsbilder som formedlas i dmnet samhallskunskap i
grundskolan. Som en del av detta avhandlingsarbete ska jag genomfora fallstudier
av undervisningen i samhaéllskunskap i de hogre arskurserna vid tre olika grund-
skolor. Tanken ar att jag vid var och en av de tre skolorna ska vara med som ob-
servatOr vid undervisningen i ett arbetsomrade/tema i samhaéllskunskap. Jag skulle
dérfor vilja be om Ditt samtycke till att den skola dar Du &r skolledare blir en av
dessa tre skolor.

Jag vill ocksa be Dig om hjalp i min urvalsprocess. Jag skulle behéva komma i kon-
takt med en av de ldrare som undervisar i samhallskunskap i arskurserna 7-9 vid
Din skola for att be om att fa ndrvara vid hennes/hans undervisning. Jag ser darfor
gdrna att Du ger mig forslag pa en person som Du finner lamplig. Jag tar darefter
sjdlv kontakt med ldraren ifraga, presenterar mitt projekt och fragar om det finns
intresse av att delta. Av forskningsetiska skal vill jag att deltagandet ska vara frivil-
ligt.

Jag genomfor min studie utifran laroplansteoretiska utgangspunkter, och det ar de
samhallsbilder som formedlas i undervisningen som intresserar mig. Mitt fokus ar
alltsé riktat mot undervisningsinnehallet och inte mot elevers och larares prestat-
ioner. Givetvis kommer ocksa elever, larare och de i undersdkningen ingaende
skolorna att avidentifieras nédr jag presenterar mina resultat. Samtycke till att delta
kommer ocksa att inhdmtas fran eleverna och deras vardnadshavare.

Jag kommer att kontakta Dig per telefon nu pa fredag den 24/1 (alternativt i borjan
av ndsta vecka, pa en tid Du sjalv i sa fall far foresla) for att fa bekraftelse pa Ditt
samtycke.

Givetvis kan Du kontakta mig om Du har nagra fragor eller om Du har synpunkter
pa nar det ar lampligt att jag ringer Dig. Du hittar kontaktinformation nedan.

Med vanlig hélsning och forhoppningar om ett gott samarbete,

Lars Sandin

Tel: x0x — XXX XX XX

E-post: lars.sandin@miun.se



BILAGA 2: MISSIV TILL LARARE
Hej!

Mitt namn &r Lars Sandin. Jag &r doktorand i pedagogik vid Mittuniversite-
tet i Harnosand. Jag har en bakgrund som SO-larare pa grundskolans hog-
stadium och som larare i bland annat samhéllskunskap vid Mittuniversitetets
lararutbildning.

Att jag kontaktar Dig har att gora med att jag for narvarande skriver en av-
handling som handlar om de samhallsbilder som férmedlas i &mnet sam-
hallskunskap i grundskolan. Som en del av detta avhandlingsarbete ska jag
genomfora fallstudier av undervisningen i samhallskunskap i de hogre ars-
kurserna vid tre olika grundskolor. Tanken dr att jag vid var och en av de tre
skolorna ska vara med som observator vid undervisningen i ett arbetsom-
rade/tema i samhallskunskap. Jag har nyligen varit i kontakt med skolleda-
ren pa den skola dar Du undervisar, och fatt klartecken till att ga vidare med
att kontakta en samhéllskunskapslarare pa skolan for att fraga om intresse
finns for att lata mig komma och vara med vid undervisningen. Mitt val foll
darefter pa Dig.

Jag undrar darfor om vi skulle kunna bestdmma ett tillfalle inom den nérm-
aste tiden da jag kan komma till skolan och presentera mitt projekt mer in-
gaende for Dig.

Jag vill redan hér informera Dig om att &ven om jag givetvis garna ser att
Du accepterar att lata mig komma och narvara vid Din undervisning, ar be-
slutet givetvis helt och héllet Ditt eget. Din medverkan ar alltsa helt frivillig.
Givetvis kommer ocksa elever, ldarare och de i undersokningen ingaende
skolorna att avidentifieras nar jag presenterar mina resultat. Samtycke till att
delta kommer ocksa att inhamtas fran elever och foraldrar. Jag genomfor
min studie utifran laroplansteoretiska utgangspunkter, och det ar de sam-
hallsbilder som formedlas i undervisningen som intresserar mig. Mitt fokus
ar alltsa riktat mot undervisningsinnehallet och inte mot elevers och larares
prestationer.



Jag kommer att kontakta Dig per telefon nu pa onsdag den 29/1 (alternativt
vid ett annat tillfalle, pa en tid Du sjalv i sa fall far foresla) for att fa bekraf-
telse pa att Du samtycker till att traffa mig for att fa veta mer ingaende vad
jag vill gora.

Givetvis kan Du kontakta mig om Du har nagra fragor eller om Du har syn-
punkter pa nar det ar lampligt att jag ringer Dig. Du hittar kontaktinformat-
ion nedan.

Med vénlig hélsning och férhoppningar om ett gott samarbete,
Lars Sandin
Tel: XXX — XXX XX XX

E-post: lars.sandin@miun.se



BILAGA 3: MISSIV TILL FORALDRAR PA SKOLA A

MITTUNIVERSITETET

Avdelningen for utbildningsvetenskap 2014-05-28
Lars Sandin

Campus Harnosand

Tel: 0611-863 34 (a); XXX-XXX XX XX (m)

E-post: lars.sandin@miun.se

Till: Vardnadshavare i arskurs 7,
Skola A, X-stad

Forskningsstudie om samhallskunskap

Jag heter Lars Sandin och &r doktorand i pedagogik vid Mittuniversitetet.
Att jag ar doktorand innebar att jag gar en utbildning for att bli forskare.
Tidigare har jag bland annat arbetat som ldrare i SO-dmnen i grundskolan
och som larare i Mittuniversitetets lararutbildning. Jag skriver det har till
Er for att jag vill informera Er om de delar av min forskning som kommer
att berora eleverna i arskurs 7 pa Skola A samt for att jag av forskningse-
tiska skal behover Ert uttryckliga samtycke for att kunna genomfor detta.

For narvarande héller jag pa med en studie om undervisningen i samhalls-
kunskap i grundskolan. Som en del av den har jag tankt genomfora en fall-
studie av det tema om riksdagsvalet 2014 som Era barn kommer att ldsa i
borjan av hostterminen. Det innebér att jag kommer att vara narvarande
som observator under lektionerna medan temat pagér. Jag har fatt sam-
tycke till detta av skolledningen pa Skola A och av de undervisande larar-
na. Néar Ni laser detta brev kommer dven eleverna att vara informerade.

Det jag kommer att iaktta och dokumentera nér jag ar med i undervisning-
en dr hur samhallet skildras. Det ar alltsa undervisningsinnehdllet jag kom-
mer att titta pd. Darfor ar jag intresserad av till exempel vad som eleverna
och lararna i sina samtal med varandra sdger om forhallanden i samhallet.
Jag kommer ocksa att titta pa laromedel och annat undervisningsmaterial.
Det kan ocksa bli aktuellt att ta del av sddant som eleverna skriver (prov,
inlamningsuppgifter, m.m.). I s fall kommer jag att be ldrarna att avidenti-
fiera materialet innan de later mig ta del av det, for att jag inte ska kunna
koppla det skrivna till enskilda elever. Dessutom kommer jag att samtala
med eleverna och lararna for att fa hora hur de resonerar kring undervis-
ningsinnehallet. Jag vill att bdde deltagarna och Ni som &r vardnadsha-



vare ska vara informerade om att det inte ar eleverna som individer, deras
hemforhallanden eller de resultat de presterar i skolan som dr foremal for
min forskning. Sjdlvklart kommer jag inte att r6ja namnen pa skolan, lara-
ren och eleverna f6r ndgon.

Som forskare ar jag skyldig att iaktta vissa etiska hdnsyn. Till dessa hor att
de som medverkar i min forskning méaste vara medvetna om vad den
handlar om, att de blivit informerade om att deras medverkan ér frivillig
och samtyckt till detta, samt att jag inte kommer att r6ja deras identitet.
Nér de medverkande @nnu inte fyllt 15 ar maste jag dessutom fa samtycke
fran deras vardnadshavare.

For mig ar det alltsa viktigt att jag far skriftligt samtycke fran Er alla till att
Era barn deltar i min forskning, dven om de uppgifter jag kommer att
samla in inte kan rubriceras som ”etiskt kiansliga”. De handlar ju som sagt
om undervisningsinnehallet och inte om enskilda elever. Jag vill didrfér be
Er om att fylla i nedanstaende svarstalong och skicka tillbaka den till A2
senast torsdagen den 5/6.

Jag ser fram emot ett gott samarbete med Er, eleverna i klassen och deras
larare. HOr gdrna av Er om Ni har fragor om det jag ska gora! Jag nas enkl-
ast med e-post eller pa min mobil (se foregéende sida).

Med vénlig halsning,

Lars Sandin
Doktorand i pedagogik

Elevens NamiI: ....ovveiiei e

Jag samtycker till att forskning om innehallet i temat “Riksdagsvalet 2014”
bedrivs vid de tillfallen d& mitt barn deltar

Jag samtycker ej till att forskning om innehallet i temat “Riksdagsvalet
2014” bedrivs vid de tillfdllen da mitt barn deltar

Namnfortydligande



BILAGA 4: MISSIV TILL FORALDRAR PA SKOLA B

MITTUNIVERSITETET

Avdelningen for utbildningsvetenskap 2014-02-13
Lars Sandin

Campus Harnésand

Tel: 0611-863 34 (a); XXX-XXX XX XX (m)

E-post: lars.sandin@miun.se

Vardnadshavare i klass 9x,
Skola B, X-stad

Forskningsstudie om samhallskunskap

Jag heter Lars Sandin och ar doktorand i pedagogik vid Mittuniversitetet. Att jag ar dokto-
rand innebar att jag gar en utbildning for att bli forskare. Tidigare har jag bland annat arbe-
tat som larare i SO-dmnen i grundskolan och som ldrare i Mittuniversitetets lararutbildning.
Jag skriver det har till Er for att jag vill informera Er om de delar av min forskning som
kommer att berdra klass 9A pé Skola B.

For narvarande haller jag pa med en studie om undervisningen i samhallskunskap i grund-
skolan. Som en del av den har jag tinkt genomfdra en fallstudie av det arbetsomrdde om
samhallsekonomi som klass 9A kommer att ldsa inom kort. Det innebar att jag kommer att
vara ndrvarande som observator under lektionerna medan arbetsomradet pagar. Jag har fatt
samtycke till detta av skolledningen pa Skola B, av den undervisande ldraren och av elever-
na sjdlva.

Det jag kommer att iaktta och dokumentera nér jag dr med i klassrummet &r hur samhéllet
skildras i undervisningen. Darfor ar jag intresserad av till exempel vad som eleverna och
lararen i sina samtal med varandra sager om forhallanden i samhallet. Jag kommer ocksa att
titta pa laromedel och annat undervisningsmaterial. Dessutom kommer jag att samtala med
eleverna och lararen for att f& hora hur de resonerar kring undervisningsinnehallet. Jag vill
att bade deltagarna och Ni som ar vardnadshavare ska vara informerade om att det inte &r
eleverna som individer, deras hemforhallanden eller de resultat de presterar i skolan som ar
foremal f6r min forskning. Sjalvklart kommer jag inte att réja namnen pa skolan, lararen och
eleverna for nagon.

Jag ser fram emot ett gott samarbete med eleverna i klassen och deras larare. Hor gédrna av
Er om Ni har frdgor om det jag ska gora! Jag nas enklast med e-post eller pd min mobil (se
ovan).

Med vénlig hélsning,

Lars Sandin
Doktorand i pedagogik



BILAGA 5: OBSERVATIONSMANUALER

De tre manualark som aterges har ar i original handskrivna. De félt i vilka anteck-
ningar ska foras ar hdar komprimerade jamfort med de manualer som anvandes vid

observationerna.
Sambhallsbilden
Datumoch tid:.........cooovviiiiiinn...
A Ann.
Und. |1
inneh. | Inneh.
2
B Soc.
Soc. kat.
rumsl. | 3
Relat.
4
Ford.
5
Konfl.
konc.
6

A= Undervisningens innehall
1= Vad annonseras innehallet som?
2= Vad innehaller undervisningen?

B= Social rumslighet

3= Vilka sociala kategorier forekommer i undervisningen?

4= Hur beskrivs relationerna mellan olika sociala kategorier?

5= Hur beskrivs férdelningen av resurser?

6= Hur kommer konflikt och koncensus till uttryck i undervisningen?




Produktionen av bilden

Datumoch tid:..........cooovviiniant.
C Satt
Form |7
Tid
8
D Lar.
Kont. | 9
Elev.
10
E Hur
Kun. |11
kont. | Vad
12
F Vilket
Mat. |13
Anv.
14

C=1vilka former sker undervisningen?
7= Arbetssitt, inkl. individualiserat-socialt
8= Tidsatgang; tempo

D= Kontroll
9= Vad styrs av lararen?
10= Vad har eleverna mojlighet att kontrollera?

E= Kunskapskontrollen
11= Hur annonseras kunskapskontrollen?
12=Vad annonseras kunskapskontrollen som?

F= Materialet
13= Vilket material anvands?
14= hur anvands materialet?




Kunskapssyn

Datum och tid....................
Forf. | Far?
G 15
Utg.p.?
16
Syfte
H
Undervisningens former — se bildens produktion
Kontroll - -
Kunskapskontroll - -7~
Material - -
Individuellt/socialt - -7~

G= Elevernas forforstaelse

15= Far elevernas forforstaelse komma till uttryck?

16= Anvénds elevernas forforstdelse som utgdngspunkter i undervisningen?

H= Undervisningens syfte




BILAGA 6: MANUAL FOR GRUPPINTERVJU MED SO-LARARNA
PA SKOLA A

MITTUNIVERSITETET
Avdelningen for utbildningsvetenskap
Lars Sandin

Manual for intervju 2014-09-19

A. Bakgrundsfragor
Hur lange har ni arbetat som larare? Hur lange pa den har skolan?

Vilka &mnen?
Utbildningsbakgrund?

Hur laggs ramarna for undervisningen fast har pa skolan? Tydligen laggs ett
nytt schema for varje vecka, men jag har inte riktigt forstatt hur det gar till.

Vet ni vad attorna last i SO tidigare under skolar 7-9? Vad kommer de att
lasa nér de ar klara med valtemat?

Har fragor om politik behandlats i nagot annat innehallsligt sammanhang i
de hér grupperna?

Hur mycket av SO-undervisningen samplanerar ni? Delar ni upp ansvaret
inbordes mellan de olika SO-&mnena? Sker samplanering med l&rare i andra
amnen regelmassigt? Ar eleverna p& nagot satt delaktiga i planeringen?

B. Undervisningens syfte, innehall och upplagg
Hur skulle ni sjélv vilja beskriva er undervisning om “Riksdagsvalet 2014”7

- Innehall?
- Upplagg/arbetssatt?
- Syfte?

- Beddmning och betygsattning?



Hade ni samplanerat temat tillsammans med svenskalararna i forvdg, eller
pratade ni ihop er under resans gang? Vad var i sa fall bestamt fran borjan?
Vad bestamde ni i efterhand?

Vad skulle ni géra annorlunda ifall ni fick borja om fran scratch?

Vilken betydelse har innehallet i ldroplanen for er undervisning om “Riks-
dagsvalet 2014”7

- Innehall?

- Upplagg/arbetssatt?

- Syfte?
Har ert satt att undervisa om valet och partierna forandrats efter den senaste
laroplansreformen?

- Innehall?

- Upplagg/arbetssatt?

- Syfte?
Hur motiverar ni valet av de fyra politikomraden (skolan, jobben, migration
och milj6)?

Vilka kallor anvandes nar ni konstruerade genomgangarna av vad partierna
star for?

Hur motiverar ni avgransningen av innehallet till att handla om enbart de
atta riksdagspartierna? Varfor inte t.ex. FI?

Hur motiverar ni valet av just socialism, liberalism och konservatism till den
ideologiska inramningen? Varfor inte t.ex. ekologism, feminism, national-
ism och fascism?

Som jag forstatt det har aven andra arskurser pa skolan haft valet som tema
samtidigt med attorna. Vilka arskurser handlar det om? Hur har deras teman
sett ut?

Vilka kriterier har ni utgatt fran vid sammanséattningen av de atta grupperna?
Vad ar kunskap?

C. Vad jag sjalv kunnat konstatera



BILAGA 7: MANUAL FOR INTERVJU MED LARARE B PA SKOLA
B

MITTUNIVERSITETET
Avdelningen for utbildningsvetenskap
Lars Sandin

Manual for intervju 2014-04-02

A. Bakgrundsfragor
Hur lange har du arbetat som larare? Hur lange pa den har skolan?

Vilka &mnen?
Utbildningsbakgrund?

Vet du vad klassen last i SO tidigare under skolar 7-9? Vad kommer de att
lasa nér de ar klara med ekonomiavsnittet?

Har fragor om resursférdelning och social differentiering behandlats i nagot
annat innehallsligt sammanhang i den har klassen?

Hur mycket av SO-undervisningen samplaneras tillsammans med andra SO-
larare? Sker nagon samplanering tillsammans med larare i andra &mnen? Ar
eleverna pa nagot satt delaktiga i planeringen?

B. Undervisningens syfte, innehall och upplagg
Hur skulle du sjélv vilja beskriva din undervisning om “Sambhéllsresurser
och fordelning”??

- Innehall?

- Upplagg/arbetssatt?

- Syfte?

Beddmning och betygsattning?

Hur skulle du vilja beskriva de laromedel som anvands? Hur motiverar du
valet av larobok?



Vilken betydelse har innehéllet i laroplanen for din undervisning om ’Sam-
hallsresurser och fordelning”??

- Innehall?

- Upplagg/arbetssatt?

- Syfte?
Har ditt sétt att undervisa om ”Samhéllsresurser och fordelning” fordndrats
efter den senaste laroplansreformen?

- Innehall?
- Uppléagg/arbetssatt?

- Syfte?
Vilken betydelse har de nationella proven for innehallet och upplagget i din
undervisning?

Vad &r kunskap?

C. Vad jag sjalv kunnat konstatera



BILAGA 8: MANUAL FOR GRUPPINTERVJU MED ELEVER PA
SKOLA A

Manual till gruppintervju med elever, 2014-09-17

A

Introduktion

Kolla namnen

Kul att ni vill vara med!

Fraga &n en gang ifall de forstatt att det ar frivilligt att vara med. Po-
angtera att de inte behGver svara pa sadant de inte vill.

Ar det OK ifall jag spelar in samtalet?

Avidentifiering — inte riktigt samma sak som anonymitetsgaranti.

Jag ar inte ute efter hur mycket ni lart er. Jag ar intresserad av hur ni
uppfattar innehallet i omradet. Det finns inget ratt eller fel pa mina
fragor.

Fragor om innehall och syfte

Forst tankte jag att ni ska fa beratta om vad ni gjort under de héar tre
veckorna. Sammanfatta med tre nyckelord. Skriv ned orden pa pap-
peret.

Vad &r det ni ska gora i morgon?

Nu vill jag se vad ni uppfattar att temat handlar om. Vad ar ett
parti? Forsok sammanfatta vad ett parti ar i tre nyckelord/begrepp.
Skriv ned orden pa papperet. Vi gar laget runt sa att ni far beratta om
vilka ord ni valt. Hur motiverar ni era val? Varfor just de har orden?
Varfor finns det politiska partier?

Varfor har partier olika asikter om hur det ska vara med olika saker i
samhallet?

Hur gick det i skolvalet som ni hade har pa skolan i fredags? Varfor
gick det som det gick?

Har ni pratat nat om resultatet i riksdagsvalet den har veckan. Vet ni
hur det gick? Varfor tror ni att det gick som det gick?

Vad tror ni att SO-lararna tittar pa nar de bedomer hur val ni lyckats
i det har temat?

Kontextfragor



- Har ni last om politik och sant tidigare? Om hur Sverige styrs? Om
olika ideologier? Vad laste ni om da? VVad kommer ni ihag fran det?
- Vad ska ni borja lasa i SO nésta vecka?



BILAGA 9: MANUAL FOR GRUPPINTERVJU MED ELEVER PA
SKOLA B

Manual for gruppintervju med elever, 2014-04-09

A. Introduktion

- Kolla namnen

- Kul att ni vill vara med.

- Fraga an en gang ifall de forstatt att det ar frivilligt att vara med. Po-
angtera att de inte behover svara pa sadant de inte vill.

- Ardet OK att jag spelar in samtalet?

- Auvidentifiering — inte riktigt samma sak som anonymitetsgaranti.

- Jag ar inte ute efter att ta reda pa hur mycket ni lart er. Jag &r intres-
serad av hur ni uppfattar innehallet i omradet.

B. Fragor om innehall och syfte

- Forst vill jag se vad ni uppfattar att innehallet handlar om. Forsok
sammanfatta innehallet i det har arbetsomradet i fyra nyck-
elord/begrepp. Skriv ned orden pa papperet.
Vi gar laget runt sa att ni far beratta om vilka nyckelord ni valt. Hur
motiverar ni era val? Varfor just de har orden?

- Varfor ska man ldsa om ekonomi?

- Ni har ju gjort en del olika saker under de hér veckorna medan jag
varit med pa lektionerna. Dels har ni last och pratat om det som star i
boken, men ni har ocksa gjort en del andra grejer. Ett exempel pa det
ar boken ni diskuterade i mandags (”Var det bra sa?” av Lena An-
dersson). Kan ni koppla den boken till vad som star i laroboken?
Vad har innehallet i ”Var det bra sa?” med ekonomi att géra?

- Det var ganska manga som inte hade last boken i mandags. Vad be-
rodde det pa?

- Vad har saker som jamstélldhet och jamlikhet med ekonomi att
gora?

- Ni ska ha prov pa tisdag. Hur forbereder ni er infor provet?



. Kontextfragor

Har ni last om ekonomi tidigare?

Har ni last om sant som har med jamlikhet och jamstalldhet att gora
nagon gang tidigare i SO:n? | vilket ssmmanhang?



BILAGA 10: MANUAL FOR INTERVJU MED REKTORN PA
SKOLA A

Manual for intervju med rektor, 2015-01-23

A. Om henne sjalv

- Utbildningsbakgrund

- Yrkesbakgrund

- Hur lange har hon varit rektor pa den aktuella skolan?

- Ansvarsomrade?

B. Om skolan

- Vilken typ av friskola ar det har? Hur finansieras verksamheten?
Vilka & huvudméan? Hur lange har skolan funnits?

- Vilka skoldr finns pa skolan?

- Hur manga elever i skolar 7-9?

- Hur manga parallellklasser?

- Upptagningsomrade?

- Gar alla elever har som foljd av ett aktivt val? Késystem?

- Hur manga larare jobbar pa skolan? Hur ser omséttningen av larare
ut?

C. Den skolpolitiska kontexten

- Hur upplevs den forda utbildningspolitiken ur ditt perspektiv som
rektor? (laroplansreformen, skolvalet, skolinspektioner)

- Vad far skolpolitiken for konsekvenser for hur ni arbetar? (laroplans-
reformen, inspektioner, annan typ av resultatutvardering)



BILAGA 11: MANUAL FOR INTERVJU MED REKTORN PA
SKOLA B

Manual for intervju med rektor, 2014-04-07

A.

Om honom sjélv

Utbildningsbakgrund

Yrkesbakgrund

Hur lange har han varit rektor pa den aktuella skolan?
Ansvarsomrade?

Om skolan

Vilka skolar finns pa skolan?

Hur manga elever i skolar 7-9?

Hur manga parallellklasser?

Upptagningsomrade?

Har du nagon uppfattning om hur stor andel av eleverna som gar har
som foljd av ett aktivt val?

Den skolpolitiska kontexten

Hur upplevs den forda utbildningspolitiken ur ditt perspektiv som
rektor? (laroplansreformen, skolvalet, skolinspektioner)

Vad far skolpolitiken for konsekvenser for hur ni arbetar? (laroplans-
reformen, inspektioner, annan typ av resultatutvardering)
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