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Forord

I vér skola ar vi artiga och uppfor oss vil. Till det dagliga ordférradet hor

- tack
- var sd god
- forlat

(Trivsel- och ordningsregler for Evitskogs skola, 2000)

Det 4r med blandade kénslor jag nu avslutar denna bok, men det kidnns odelat
positivt att fa tacka for all hjdlp som sd manga har bidragit med. Forst och framst
vill jag tacka min handledare Ingrid Carlgren! Hon har list ordkneliga versioner
av de kapitel som kom med 1 denna bok och dessutom en lang rad kapitelutkast
och PM som aldrig blev kapitel. Hennes associationsférmaga, entusiasm, klar-
synthet, kritiska frdgor och breda kompetens har gjort den hédr avhandlingen
mojlig och rolig att skriva. Nar jag paborjade arbetet onskade hon att jag skulle
hitta ett avhandlingsimne som var “tillrickligt komplext for att du ska orka hélla
pd med det 1 sd ldng tid”. Mojligen talade hon lite for egen rdkning men jag
tycker 1 alla fall att jag lyckades hitta ett &mne som dnnu inte har upphort att
fascinera mig. Den processen paverkades starkt av att Ingrid gav mig stéd och
fortroende att leta efter det jag behovde leta efter. Jag har ocksé inspirerats av
Ingrids egen relation till fenomen inom skolan. Ingrid ar en riktig “’skolnord”
med formaga att se det intressanta i1 det skenbart triviala, och hon har dirfor
bidragit till att jag tycker institutionen skolan &r sé intressant att studera.

Bengt Kristensson Uggla kom in som bihandledare frdn véren 2005, och har
trots sin sena ankomst dndéd hunnit ldsa kapitlen flera ganger. Han har framforallt
arbetat hart med att sjdlva texten (sprék, rubriker, etcetera) ska bli sa bra som
mojligt. Det var mgjligen ibland en krdvande och otacksam uppgift for Bengt,
men jag dr 1 alla fall vildigt tacksam for att han tog sig an den. Sedan 2005 har
jag triffat Bengt och Ingrid samtidigt for handledning. Rollen som den gode och
den onde turades de om att spela, och det har varit underhallande. Tack Ingrid
och Bengt!

Jag har haft formanen att ha tvd arbetsplatser. Arbetslivsinstitutet har varit
finansidr. Dér har jag hort till tema Skolans arbetsliv, som under Mérit Sjogrens
passionerade ledarskap haft atta doktorandprojekt som huvudsaklig verksamhet.
Pé& Lararhogskolan har jag varit knuten till Avdelning K (Avdelningen for kun-
skapskulturer och laroplansteori). Tack till samtliga pa Skolliv och Avdelning K!
Tillsammans har ni hundratals ars erfarenhet som elever, studenter, doktorander,
larare, lararutbildare och professorer, och de diskussioner som har forts pa
seminarier och 1 korridorer har varit berikande. Sarskilt vill jag rikta ett tack till
Christian Lundahl som stiandigt kommenterat mina idéer redan nédr de har véxt



fram vid skrivbordet och vars stora hjdlpsamhet exemplifieras av att han be-
arbetade alla mina bilder 1 Photoshop bara dagar innan sin egen disputation; till
Pia Skott som inte minst gjorde en vildigt ambitiés och viktig slutldsning av
(ndstan) hela manuset (tvd génger!); till Maria Andree som dnda sedan starten
2000 varit en aterkommande diskussionspartner och skarpsinnig ldsare av manga
texter och Magnus Hultén som har tvingat mig att skriva mer precist och dess-
utom haft den goda smaken att uppskatta alla de ldnga citat 1 avhandlingen som
vissa andra tenderar att hoppa over. Tack ocksa till Lotte Alsterdal pa Arbetslivs-
institutet for extra hjidlp med slutkapitlet i elfte timmen och till Rickard Jonsson
pa CEIFO som har léast nagra kapitel och givit forslag pd sma dndringar som haft
stora effekter. Om ldsaren 1 likhet med mig tycker att litteraturlistan ar ett
masterverk dr det viktigt att komma ihdg att den kollades mycket noga av Avd.
K. dagen innan lamning. Tack for det!

Ett antal externa ldsare har ocksa ldst mina texter 1 skilda stadier. Karen Jensen
och Ulf P Lundgren gjorde viktiga ldsningar av tidiga utkast till flera av kapitlen
vid femtioprocent-seminariet. Vid slutseminariet ldste Boel Englund och Bengt
Sandin ett mer fardigt manus och kom med flera virdefulla kommentarer. Tack!

Bibliotekarierna vid Arbetslivsinstitutet dr virda ett sdrskilt tack for alla de
bocker och artiklar som snabbt har bestillts in. De dr ocksa vérda ett forlét for
alla bocker som inte har returnerats lika snabbt.

Enligt en fem &r gammal undersokning anser 90 procent av grundskolldrarna
att de har alldeles for mycket att géra™ 1 sitt arbete. Det ar ett skil till att vara
extra tacksam mot de 17 larare som stéllt upp pa relativt ldnga intervjuer. Att
triffa er lirde mig mycket om hur det kan vara att vara lirare idag, och det gav
mig ockséa idéer om vad 1 skolans historia som kan vara virt att studera.

Min mamma Pia Landahl, som varit gymnasieldrare 1 mer &n hélften av sitt liv,
har jag kunnat diskutera min avhandling med, vilket bland annat har givit mig en
del uppslag. Hon har ocksa flitigt korrekturldst minga av kapitlen. Min storebror
Jesper Landahl och hans flickvian Liz Bugler forbattrade den engelska samman-
fattningen. Min fru Asa Hytter Landahl har fatt std ut med att vart hem har for-
vandlats till ett bibliotek dar golven fungerat som bokhyllor. Trots detta har hon
sédllan klagat, med undantag for nir hon snubblade 6ver antikvariatfyndet ’Flick-
skolor 1 Jonkoping”. Hon har ocksa fétt diskutera och ldsa mitt manus, och har
ofta chockat mig med sina klargérande kommentarer.

Var kira dotter Mai fick tidigt lara sig den tokroliga bendmningen "ADHD-
droppar”. Det var vil ett utslag av en far som snoat in lite vdl mycket péd skol-
forskning. Jag lovar att bittra mig.

Vissa har tyckt att det har tagit 1dng tid att skriva den har boken. Nu &r den 1
alla fall fardig. Varsagoda.

Gubbéngen den 13 oktober
Joakim Landahl
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DEL I. INLEDNING

Ldrarna maktlosa infor sjalvmorden bland unga. Sé 16d rubriken pa en debatt-
artikel som Lirarnas Riksforbund (2005) publicerade pa DN-debatt 1 augusti
2005. I samband med att regeringen gav Socialstyrelsen och Folkhélsoinstitutet
ett uppdrag att ta fram ett underlag till ett nationellt program for férebyggande av
sjdlvmord hade den davarande folkhélso- och socialministern Morgan Johansson
uttryckt forvéntningar pa att skolan ska arbeta sjdlvmordspreventivt. Denna for-
vintan beskrivs 1 artikeln som ndgot delvis orealistiskt. Skolan sdgs spegla sam-
hillet, och skolan kan inte ensam 16sa de problem som dér uppstar. Visserligen
hivdas det att skolan kan astadkomma saker sdsom att motarbeta mobbning och
sdtta upp klara kunskapsmél, men samtidigt menas att man inte kan ha allt {or
hoga forvantningar pa skolan.

Ett par ménader tidigare hade Lérarférbundet och Lararnas riksforbund (2005)
publicerat debattartikeln Arbetsro a och o i skolan. Med anledning av det pigé-
ende arbetet med en ny skollag argumenterades for klara skrivningar om hur
arbetsro kan skapas. For att kunna stivja olika typer av disciplinproblem onskade
man sig klartecken om vilka befogenheter lararen har, sdsom att kunna beslagta
foremal, att i utdela kvarsittning samt att kunna sédra pd valdsamma elever utan
att riskera en polisanmaélan.

Att rddda liv, att beslagta telefoner: Innehéllet 1 artiklarna ger 1 koncentrerad
form en bild av vad ldrares arbete kan innehdlla. Vid sidan av de renodlat
didaktiska aspekterna rymmer larares arbete bland annat moten med den lidande
respektive den normbrytande eleven. Léraryrket kan darfér sdgas inrymma
moraliska dimensioner av tva typer: 4 ena sidan ett ansvar infor den svage (om-
sorg), a4 andra sidan en uppgift att vara en auktoritet som utvecklar elevernas
moral (fostran). Det dr dessa tva aspekter av lararyrket som jag i denna bok ska
studera, med exempel hamtade bade fran historien och fran samtiden.



1. Lararyrkets “smutsiga” dimensioner

En ny lararroll?

Denna undersdkning handlar om ett antal fordndringar av lararyrket under 1900-
talet. Dess Overgripande fradga dr 1 vilka avseenden vi idag ser tendenser till en ny
lararroll. Framstéllningen &r att betrakta som en professionshistorisk studie, men
med utgdngspunkt frin ett speciellt perspektiv. De fordndringar som fokuseras
handlar inte 1 forsta hand om lararkérens relation till vetenskap, politik och andra
professioner. Det handlar inte fraimst om maktspelet mellan lararyrket och andra
av vuxna uppburna institutioner. Istéllet skrivs historien med utgangspunkt frén
lararens relation till eleven.

Perspektivet kan motiveras utifran det faktum att relationen till eleverna utgor
en framtridande del av arbetet. Att arbeta med ménniskor beskrivs ofta som
yrkets kdrna. I motet med elever kan lararen uppleva tillfredstéllelse, gladje, ut-
maningar, dilemman och svérigheter (jfr Metz 1993; McLaughlin 1993). Om
relationen till eleverna dr en central del av larares arbete dr det alltsd logiskt att
en studie av yrkets forandringar ocksa tar 1 beaktande hur denna relation har for-
dndrats.

Men valet av perspektiv kan ocksd motiveras pa ett motsatt sitt. Elevrela-
tionen rymmer dven inslag som ibland betraktas som frimmande for profes-
sionen. Visserligen menar manga larare att de valt sitt yrke for att de vill ”’jobba
med barn/ungdomar”, och att det dr kontakten med eleverna som skinker glddje 1
arbetet, men manga larare beskriver ocksa att de kan hamna 1 roller som de
tycker kan ligga pa griansen for sina kompetens- och/eller ansvarsomraden. Det
talas om att larare vid sidan om sin undervisande funktion har en social roll som
ibland kan upplevas som problematisk. Tveksamhet uttrycks infor att vara
“psykolog, kurator, socialarbetare, extrafordlder och polis”. S& hér uttrycks det
till exempel 1 en aktuell bok om lararrollen:

Den fordndrade samhillsstrukturen gor att det &r svart att vara pedagog
idag. [...] I praktiken har minga vuxna i skolan det senaste decenniet dgnat
huvuddelen av sin arbetstid 4t sddant som de sjdlva beskriver som polis-
och kuratorsjobb” utan att de fitt motsvarande utbildning (Normell 2002:
41).

Att tala om ldrararbetet med hjélp av liknelser av detta slag ar idag vanligt. Det ar
ett dterkommande inslag 1 bdde ldrarintervjuer och ldrartidningar och andra
dokument dir dagens lararroll kommenteras (t ex Sveriges lararférbund 1986:7;
Skolviirlden 2005/13:21; Skolvirlden 2006/5:4). Genom att likna ldraryrket vid
andra yrken eller roller formedlas en bild av att ldrare gor ndgot som kanske mer



kompetent kunde utforas av andra, eller att larare utfor ett arbete som andra rent
moraliskt borde ha ett ansvar for. Man gor s att sdga andras jobb. Fragan har
ocksé berorts av forskare som skriver om lararyrkets moraliska dimensioner. Hér
gir det att urskilja tvd positioner. Dels finns det ett harmoniperspektiv som
betonar att ldrarens sociala roller hinger samman med den undervisande rollen
(t ex Colnerud 2004:152). Dels finns det de som menar att ldrare ska avstd frdn
att gé in 1 vissa roller som inte anses forknippade med pedagogens (t ex Bergem
2004:143).

Nér lararens arbete beskrivs med liknelser som “kurator” frammanas ocksé
bilden av att larare gor saker som ligger pa grinsen for yrkets kompetens- och/
eller ansvarsomrade. Jag vill foresld att vi kan forstd detta tal 1 termer av renhet
och ”smuts”. Antropologen Mary Douglas (1966/1992:35) menar att smuts &r
materia som dr felplacerad, och som dirigenom kréanker en viss forestdllning om
ordning. Smuts dr sdledes nagot relativt, det dr endast nir ett visst foremal
hamnar pé fel plats som det forvandlas till smuts. Skor eller mat dr inte smuts 1
sig, men ndr man placerar skor pd ett bord, eller har matrester pd kldderna,
kommer de att uppfattas som smutsiga (s. 35 f).

P4 ett analogt sétt kan vissa arbetsuppgifter uppfattas som ’smutsiga”. Utifran
en viss forestdllning om vad yrkets innehall bor vara kan vissa inslag uppfattas
ligga pd eller utanfor yrkets granser. Med smuts dsyftas hir alltsd inte ndgon
ljusskygg verksambhet, eller arbetsuppgifter som man ndédvéndigtvis ser ned pa
sasom ovardiga yrket. Istéllet kan det handla om att lararen upplever en brist pa
kompetens och hinvisar till att andra har mer utbildning for de sociala upp-
gifterna. I de fallen &dr det alltsd inte nddvéindigtvis uppgiften som ar ovirdig
lararen, utan snarare ldraren som &r ovardig uppgiften.! Smuts dsyftar heller inte
arbetsuppgifter som larare entydigt tar stdllning mot. Mer réittvisande vore att tala
om en ambivalens som kan ta sig uttryck exempelvis 1 ett tvivel om den egna
kompetensen dr tillracklig och en osdkerhet kring var grinserna gér kring det
egna ansvaret. Smutsbegreppet bor heller inte tolkas som att det bara skulle
omfatta larare med en véldigt rigid och sndv syn pa ldrararbetets grianser. Mitt
intryck utifrdn de lararintervjuer som jag utfort ar att det lika gérna kan vara det
omvénda som &r fallet. De ldrare som har en Gppen instillning till larararbetets
innehdll kan lattare hamna 1 situationer dir de upplever en brist pa en solid pro-
fessionell bas.

Vad stér da detta tal om det ”smutsiga” for? Har det mdjligen nagot att sdga
om vad det innebir att vara lirare i det senmoderna samhillet? Ar det rentav s
att dagens ldrarroll fér sitt sardrag av att de “smutsiga” inslagen 1 arbetet har fatt
en mer framtrddande roll? Enligt vissa larare har de senaste decennierna fort med

I Med andra ord anviinder jag smuts i en annan mening dn det som Everett Cherrington Hughes
beskrev som “dirty work™. I Men and their work anvinde Hughes uttrycket for att beskriva
arbetsuppgifter som ansigs vara “physically, socially or morally beneath the dignity of the
profession” (Hughes 1958/1981:122).



sig en mer komplex och méngfasetterad ldrarroll. Det kan heta att man forr var
larare, och att man idag dr mer dn sd. S& hér beskriver en ldrare yrkets for-
dndringar:

vi har ju fatt den hér sociala rollen [...] fran att man var ldrare sa att sdga att
man lar ut en massa saker man formedlar och nér jag gjort min lektion da
gick jag darifran sa att sdga och sa dr det ju inte alls idag alltsd man 4r ju en
sorts extramamma och att ungarna torstar efter vuxna alltsd véldigt mycket
och vuxenkontakt (Intervju fran projektet Restructuring in education. Re-
form policy and teacher professionalism in different Nordic context, IP 2).

Framvixande sociala problem, nedskidrningar inom elevvarden och en mer infor-
mell kontakt med elever och fordldrar hor till de faktorer som kan lyftas fram
som forklaringar till att yrket fitt en tydlig social dimension. Det &r denna upp-
levelse av en delvis ny ldrarroll som &r bakgrunden till denna studie. Kinne-
tecknas da de senmoderna ldrarnas arbete med eleverna av att den “smutsiga”
dimensionen fitt en mer framtrddande roll?

En gammal lararroll?

I ett lingre historiskt perspektiv gar det inte att se en entydig “6kning” av de
sociala uppgifterna for lararkdren. Dagens upplevelse av att yrket har fatt mer
diffusa granser dr inte ny. P4 1960-talet beskrevs exempelvis 1 disciplinhand-
boken Ldraren, eleven, disciplinen en forandring pa foljande stt:

Det yrke Du har valt har 1 mangt och mycket dndrat karaktir under de
senaste artiondena. Vi dr som ldrare inte bara “undervisare” utan lika
mycket socialvdrdare, kurator, psykolog, arbetsledare och mycket mer dér-
till (Ericsson 1967:2).

Har forldggs forandringen till ”de senaste artiondena”, men dven om vi gar ldngre
tillbaka 1 historien finner vi att ldraren inte bara varit undervisare. ”Tiden é&r full
av nya uppgifter, som man vill ldgga pd skolan”, konstaterade Nat. Beckman 1
artikeln ”Om uppfostran till samhillsansvar” (Beckman 1919:115). Till de nya
uppgifterna horde sparsamhetsfostran och tandvéird: Vi skola dagligen besikta
munnarna, dven om vi ha klasser pad 50 barn” (ibid). Till f6ljd av direktiv uppi-
frdn hamnade ldraren alltsa 1 roller som bankir och tandhygienist. Det finns dven
exempel péd ldrare som hamnat i roller som inte varit centralt bestimda. Sa hir
skildrar smaskolldrarinnan Fanny Ohlsson sin forsta tid som lérare 1 en liten
norrldndsk by 1 borjan av 1900-talet.

Det dr med visst vemod jag konstaterar, att jag som ung ldrarinna var
ganska aningslos. I mingt och mycket hade jag manga lardomar att gora
som jag rakt inte hade fatt del av pa seminariet. Jag syftar pa att jag blev
anmodad att hjdlpa bybor 1 situationer som var helt ovana for mig. Som



blott tjugodrig byldrarinna fick jag bud att bistd, d4 gamla mor i grann-
girden, dnka efter mannen som 4gt huset jag holl skola 1, just hade gétt bort.
Formodligen var det lungsot hon hade lidit av. Jag fick vara med och gora i
ordning henne, som det hette. Hon kldddes 1 linne av blaggarn, forsags med
halsduk och vantar, och jag hjdlpte gardsfolket att ldgga liket 1 kistan. [...]
En annan géng blev jag ombedd att assistera d& en ung mor skulle foda sitt
barn. Jag kunde inte komma mig for att vigra grannen att goéra denna tjanst
(Ekwall 1991:117 1).

Ett vanlig tolkningsmodell har varit att hemmens fostrande uppgifter har forts
over till skolan och att detta inneburit att sjdlva undervisningsdimensionen har
fatt allt for stor konkurrens (t ex Slt 1944/8:237). Man har talat om att yrket
rymmer en rad olika roller (Dahlgren 1946), och ibland uttryckt forvaning dver
att larare gor mer dn att undervisa, sdsom 1 foljande ldraruttalande frn artikel-
serien ”Att vara ldrare” frén 1960-talet:

Att undervisa dr paradoxalt nog inte bara att uppritthalla undervisningen.
Det dr forberedelser och efterarbete. Det dr utarbetande och réttning av
skrivningar. Det &r rastvakt, bonvakt och maltidsvakt. Det d4r d&mneskonfe-
renser, klasskonferenser, kollegier, sammantrdden, klassmoten, forédldra-
kontakter. Det ar fortbildningskurser och studiedagar. Att vara larare ar att
vara biktfader, utredningsman, intygsskrivare, rddgivare, dklagare, forsvars-
advokat och domare (Skolvdiriden 1966/19:1006).

Notera de juridiska metaforerna 1 den sista meningen. Idag skulle mdjligen inte
lararyrket beskrivas pd det sittet, &ven om polis” dr en metafor som fore-
kommer. Att metaforerna skiftar dr knappast forvanande, utan torde avspegla att
vad som representerar smuts &r olika 1 olika tider. Likheten Over tid bestar istéllet
1 sjdlva idén om att lararrollen 4r sammansatt.

Smuts och modernisering

Upplevelsen av ”smutsiga” element i den “rena” ldrarrollen dr alltsd en &ter-
kommande erfarenhet i historien. Under en lang tid tycks det ha funnits larare
som har brottats med frdgan om grinserna for yrket. Kan verkligen en lérare
hjdlpa till vid forlossningar? Har ldraren den professionella kompetens som
behovs for att mota barn med psykologiska problem? Detta sdger rimligtvis
ndgot om lararyrkets inneborder, vilket kan synliggoras genom en kontrastering
med ldkaryrket. I ldkarnas yrkesidentitet har historiskt sett kampen mot kvack-
salveriet spelat en central roll (Eklof 2000). Inneborden av att vara lidkare har
utmejslats 1 relation till den okunskap som icke-ldkare representerat. Frigan ar
om inte ldrares yrkesidentitet till vissa delar utformats p ett motsatt sétt. Kvack-
salveriet forldggs inte till andra yrken, utan till ldraren sjdlv. Lararen ar, till



skillnad fran barnmorskan, ldkaren, psykologen och kuratorn inte specialist, men
hamnar dnda 1 roller som sdgs likna de professionellas. Att intressera sig for den
”smutsiga” dimensionen 1 liraryrket 4r med andra ord att nirma sig nadgot som
kidnnetecknar lararprofessionen och som ocksa kan upplevas som problematiskt
och svart att hantera.

Upplevelsen av att lararyrket inkluderar frimmande inslag, och att dessa har
dykt upp precis nyligen, tycks vara en dterkommande erfarenhet. Ytligt sett kan
det tyckas sjdlvmotsidgande, men 1 sjdlva verket kan den aterkommande upp-
levelsen av smuts ses som en av flera responser pa fordndring. Nér yrket dndrar
karaktér 1 form av att exempelvis nya uppgifter tillkommer, kan dessa komma att
tolkas som smuts. Temat for denna studie ar heller inte ofordnderlighet. Istéllet
riktas intresset mot hur den sociala dimensionen har dndrat karaktar under 1900-
talets lopp. En rad ganska radikala fordndringar kommer att skildras. For att
kunna gora detta krdvs dock en ndgot stérre precision i analysen av vad som
faktiskt fordndras. En utgdngspunkt kan vara att formulera en modell av vad
larares arbete bestar av.



2. Fostran och omsorg

Léarare arbetar med ménniskor. Det &r ett trivialt konstaterande, men samtidigt
ganska intressant eftersom det innebér att larare utfor ett arbete som historiskt
sett har varit ovanligt. Arbetets historia kan schematiskt sdgas ha genomgatt tre
faser: forst arbetade ménniskan med jorden, sedan med maskinen och slutligen
med ménniskan (jfr Bell 1976/1996:147%).

Att ldrare arbetar med manniskor dr samtidigt en alltfor generell karakteristik.
Léarare arbetar med en sdrskild social kategori — barn — och skolan som institution
bidrar till att betona att barn och vuxna &r kvalitativt skilda sociala kategorier.
Genom att barnen separeras frdn vuxenlivet och dess farliga ndjen och arbeten
kommer deras egenart att understrykas (Aries 1960/1962). Med skolans upp-
komst kom barnarbetet att successivt forsvinna. Daremot uppstod en social kate-
gori — lararen — som vi kunde kalla barndomsarbetaren. Motet mellan vuxna och
barn dr 1 moderna samhéllen 1 stor utstrackning ett mote mellan lirare och elever,
mellan de som barndomsarbetar och de som inte barnarbetar i traditionell
mening. Vidare kan det konstateras att relationen mellan ldrare och elever sker
inom ramen fOr en tvdngsinstitution.

Sammantaget innebér det att relationen mellan ldrare och elev dr asymmetrisk.
Lirare 1 den obligatoriska skolan arbetar med ménniskor som 4r yngre och som
inte kan vilja bort att vara 1 skolan. Elever moter ldrare som alltid dr dldre och
alltid har mojlighet att ldmna sin lararbana. Betydelsen av denna asymmetri
pekades ut av sociologen Emile Durkheim. Han menade att det fanns ett stort
kulturellt avstand mellan ldrare och elever som bottnade 1 att den ena kategorin
var del av civilisationen, medan den andra dnnu inte var det:

Indeed, it is hard to see how there could be between two sets of minds a
greater distance, since the ones are strangers to civilisation while the others
are permeated with it. Furthermore, by its very nature the school brings
them closely and continuously together (Durkheim 1925/2002:194).

Detta forhdllande var enligt Durkheim en forklaring till den auktoritidra peda-
gogik som sé linge praglat relationen mellan larare och elev.2 Detta dr emellertid
bara ett sétt att beskriva foljderna av den asymmetriska relationen. I det f6ljande

2 Durkheim beskrev det som att ldraren var intellektuellt och moraliskt dverlidgsen sina elever,
vilket i sin tur gjorde elevers motstand provocerande: ”When one is continually in relation-
ship with subjects to whom he is morally and intellectually superior, how can he avoid
developing an exaggerated self-conception, expressed in gesture, attitude and language? Such
a feeling readily gives rise to violent expression; for any behaviour which offends it easily
takes on the character of sacrilege. Patience is much more difficult, demands a much greater
effort, vis-a-vis inferiors than between equals” (Durkheim 1925/2002:195).



ska jag beskriva tvd dimensioner av ldraryrket som bada har en grund i den
asymmetriska relationen mellan lirare och elever: fostran och omsorg.

Dimensioner av lararyrket

Vad bestar ldrares arbete av? Ett sitt att besvara frigan vore att utgéd fran skolans
officiella malséttningar. Under hela 1900-talet har det gdng pa géng slagits fast
att skolan har tva mal: fostran och kunskapsformedling.?

Som alternativ till denna tvadelade variant kommer jag i denna studie att utgd
frdn en tredelad beskrivning av ldrares arbete: ldrande, fostran och omsorg. En
sadan indelning forutsitter att ldrares arbete inte ses som en enkel avspegling av
skolans samhélleliga uppdrag. Den bygger vidare pé att ldrares sociala” upp-
gifter klyvs 1 tva typer av uppgifter. Jag har valt en sndv definition av begreppen,
som dé kan sdgas syfta pa foljande kvalitativt olika problem:

fostran handlar om att motverka elevers normloshet, omsorg om att mot-
verka elevers lidande.

Fostransarbetet kretsar kring normer och virden. Att fostra ndgon handlar om att
forma individer till att bli ménniskor som inte bryter mot normer och virden som
halls for viktiga. Har gar det att iaktta tvd typer av fostran. Den ena formen av
fostran ar inriktad pd framtiden och ér till stor del inriktad pd att forma en
framtida ménniska som Overrensstimmer med rddande ideal. Det har genom aren
handlat om sddant som att skapa fosterlandskarlek, fred, sparsamhet och tolerans.
Den andra dr inriktad pd nuet, och har ofta “arbetsro” som ett framtrddande
argument. Hit kan sena ankomster, skolk, prat, glomska av material, kepsar, délig
uppméirksamhet/uthallighet och sa vidare rdknas in. En av ldrarna som intervjuats
1 denna undersokning (utexaminerad 1 borjan av 1970-talet) kan f4 exemplifiera
vad fostransdimensionen kan besta i:

I: Du sa att det ar fler elever som man maste fostra idag. Kan du utveckla
det?

L: Ja det dr ju det hér att man maste tala om att man inte kommer for sent,
och om man kommer for sent dr det kanske inte helt lampligt att man borjar
prata hogt ndr man kommer in, och slamrar och grejar. Utan dd far man

3 Relationen mellan de bada uppdragen har forvisso formulerats olika under olika tider.
Balansen mellan fostran och ldrande har skiftat. I direktiven till 1940 ars skolutredning slogs
det fast att ’skolans yttersta mal maste vara icke kunskapsmeddelelse utan fostran i ordets
vidaste och djupaste mening” (SOU 1944:20, s. 28). Skolans slutgiltiga mal var “’icke att gora
sina larjungar till méngkunniga larda i smatt utan till rddiga och handlingsdugliga ménniskor”
(ibid). 1969 éars laroplan strok déremot fostran till stora delar, men med den kommande
laroplanen (Igr 80) kom man &ter att tala om att ”skolan skall fostra”. I vissa perioder, och i
vissa grupperingar, har ord som fostran och disciplin betraktats med skepsis, medan de i
andra perioder har fatt sammanfatta vad skolans yttersta mal ar.



smyga in. Och det ar ju ldmpligt att ha med sig pennor och materiel. Och
sen att, ja att man anviander ord som inte dr sidar jattetrevliga da. Och
overhuvudtaget att man ibland kanske maste vénta pa sin tur, man kan inte
tro att, det gr inte att du fir dina behov tillgodosedda pa momangen. For
det ar svart att hinna med det. [...] Ja, mobiltelefon att det ringer 1 den. Och
plus [...], det kinner man val att, det ar fler elever som, det dr ju en liten del
1 varje klass som, ja de har vildigt lite uthdllighet om man siager s& (IP
6/2005).

Omsorgsarbetet vilar pa en annan logik. Medan fostransprojektet aktualiseras av
det normbrytande barnet, aktualiseras omsorgsprojektet av det lidande barnet.
Omsorg baseras pa det Uffe Juul Jensen (1985) kallat principen om ansvaret for
den svage, det vill sdga ansvaret infor mdnniskor som av olika anledningar och
pa olika sitt har det svart. Jag ansluter mig hir till den definition som Jan-Olav
Henriksen och Arne Johan Vetlesen (1997/2001:25) gjort av omsorgsbegreppet:
’sérbarhet, beroende, skorhet och dodlighet — dr just de sidor hos vdr existens
som omsorgen inriktar sig pa”. 1 skolans virld kan omsorg handla om elever som
skir sig, rakar ut for olyckor, dor, mobbas, inte vagar tala infor klassen eller trots
anstrangningar inte nar upp till godként 1 ett &mne.

Detta ar ett véldigt specifikt omsorgsbegrepp som avviker fran hur det van-
ligtvis anvédnds 1 pedagogiska sammanhang. Omsorgsbegreppet har exempelvis
anvants 1 diskussioner kring forskolans fordndrade innehdll, dir man talat om att
dagens betoning pa lirande och det kompetenta barnet riskerar att osynliggéra
barns behov av omsorg (Halldén 2002). Som jag anvédnder begreppet finns det
dock inte nodvindigtvis en motsittning mellan ldrande och omsorg. Tvartom kan
larandeuppdraget ofta aktualisera ett omsorgsarbete, sdsom 1 fallet nir en tidigare
duktig elev plotsligt forsdmrar sina prestationer avsevirt, och liraren fragar sig
varfor. Det omsorgsbegrepp jag anviander avviker ockséd fran hur Nel Noddings —
ledande “care-pedagog” — definierar det. Noddings (2003) har visserligen utsett
lycka till pedagogikens egentliga mél, men hon har ocksd anvint omsorgs-
begreppet pa ett mycket vidstrackt sétt, som tangerar fostransbegreppet. For
Noddings dr omsorg inte bara ndgot som ldraren ska rikta mot eleven, utan dven
nagot som eleven ska ldra sig (Noddings 1992, 2002). I denna undersokning ska
diaremot omsorgsbegreppet reserveras for det arbete som ldrare utfor. Ett exempel
pa vad omsorgsdimensionen kan innebéra ger foljande lérare:

I: Kan du ge exempel pa ndr man tycker synd om elever?

L: Ja det finns ju sd ménga. Det finns ju elever som &r vildigt svaga, som
man tycker véldigt synd om. De kiimpar och kdmpar, men de nér dnd4 inte
upp till kanske godkidndniva. Hur mycket de dn kdmpar. De tycker man ju
jattesynd om. Man forsoker pd alla sétt och sddér. Det finns ju nidstan nén
san elev varje ar. Sen finns det ju elever som har ett fruktansvart forflutet,



som man tycker otroligt synd om alltsd. Dar skolan dr den viktigaste
punkten for den eleven utav allt. Fast det inte mérks, dirfor att det kan vara
valdsamt och sa i skolan. Men, som aldrig ar borta, darfor att det dr den
enda trygga tillvaron, den enda fasta tillvaron. De kanske har fordldrar som
sitter inne bdda tva. Det finns véldigt mycket sant dir. Eller elever som har
varit ruskigt svért sjuka, och man inte riktigt vetat hur linge de ska klara
sig. Och sana situationer ar ju fortfarande, jag har haft tva stycken i skolan
dér elever har dott. Det dr inte létt att handskas med séna situationer. Inte
med kamrater och sa heller alltsd. Det har varit jitte-jattetufft. Sa att, det ar
svart (IP8/2004).

Gemensamt for fostrans- och omsorgsarbetet dr att de rymmer inslag som kan
uppfattas som problematiska, och det dr just detta som gor det intressant att
studera. Fostran och omsorg kan ocksé innebédra mycket positivt, men det ar inte
detta som stdr 1 centrum 1 denna undersokning. Den “trevliga”, roliga och
meningsfulla aspekten av relationen till eleverna kommer inte att fokuseras, trots
att den av allt att doma &r framtradande for manga ldarare. Det dr ocksad darfor jag
har valt att definiera fostran och omsorg som att motverka nagot negativt snarare
dn att frambringa nagot positivt.

Det ska pépekas att distinktionen mellan omsorg och fostran dr analytisk. Néar
vi ndrmar oss specifika handlingar i1 skolvardagen &r det inte alltid litt att
bendmna dem som det ena eller det andra. Vilken uppgift fyller en larare som
forsoker forhindra en elev fran att skolka? Ar det en form av omsorg, ett ansvar
for larandet, eller ett fostransprojekt? Formodligen dr det alla tre saker samtidigt.
All fostran har alltid, d&ven da den varit brutal, kunnat framstélla sig sjalv som
varandes 1 individens tjdnst. Den har alltid varit ”for your own good” (Miller
1980/1984). Denna svérighet att skilja fostran och omsorg 4t hidnger ocksé
samman med att det sdllan &r létt att se ett barn som antingen lidande eller norm-
brytande. Sérskilt utifrdn en psykologiserad barndomsuppfattning kommer det
normbrytande barnet ocksa att kunna uppfattas som ett lidande barn. Fostran och
omsorg kan ocksé framsta som liknande dimensioner nér de stédlls mot den 1 sndv
mening pedagogiska rollen. Som en samlingsbeteckning péd fostran och omsorg
kommer jag att anvidnda “den sociala dimensionen” 1 larares arbete.

Trots att distinktionen inte 1 alla 14gen &r sjdlvklar menar jag emellertid att den
ar fruktbar. For det forsta, att det ibland finns en dverlappning mellan fostran och
omsorg innebdr inte att det alltid finns det. For det andra, distinktionen uppmanar
till att soka efter fenomen 1 tvd olika riktningar, och underléttar darfér en mer
fyllig representation av de problem som ldrare kan brottas med. En storre varia-
tion av fenomen kan pa sad vis urskiljas. For det tredje, genom att urskilja tva
logiker (motverka lidande och motverka normbrott) kan vi se att dessa kan
hamna i konflikt med varandra. En handling som ar dgnad att uppritthalla ord-
ningen 1 klassen kan samtidigt vara problematisk sett ur vilmiendesynvinkel. Ett
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exempel ar instdllningen till huvudbonader. Vissa ldrare kan — ur ett fostrans-
perspektiv — anse att elever inte bor béra keps 1 klassrummet. Ur ett omsorgs-
perspektiv kan frdgan emellertid kompliceras. Barncancerfonden papekar att for
cancerdrabbade barn kan ”’[k]eps eller mossa [...] behdva ersitta det egna héret
inomhus” (Barncancerfonden 2006). Ett annat exempel pd hur fostran och
omsorg kan komma 1 konflikt 4r synen pa hemkontakt. Ur ett fostransperspektiv
kan fordldrakontakt ses som en effektiv strategi att utova kontroll, men om om-
sorgsaspekten vigs in kan den, beroende pa vilka fordldrar man kontaktar, bli
problematisk. Denna konflikt mellan fostran och omsorg exemplifierades redan 1
lararhandledningen Folkskolepedagogik (Hildinger 1923:157-8). Dar varnades
for bruket av anmirkningsbok, eftersom den kunde bidra till en allt for hard
bestraffning hemifrdn. For kédnsliga elever kunde det leda till dramatiska konse-
kvenser: “’skolsjalvmord”.

Syfte

Syftet med denna undersokning dr — enkelt uttryckt — att studera hur den sociala
dimensionen 1 lirares arbete har dndrat karaktir under 1900-talet. Mer precist &r
syftet att studera hur ldrares fostrans- och omsorgsarbete har dndrat karaktdr
under 1900-talet.

Fragan om fordndringar av ldrares fostrans- och omsorgsarbete kan 1 sin tur
brytas ned 1 tre konkreta frégstillningar. Den fOrsta fragestidllningen, som jag
ocksa kommer att d4gna mest tid &t, handlar om vilka typer av problem som man 1
olika tider har fdast uppmairksamhet pd. Vad har uppfattats som ett allvarligt
normbrott? Vilken typ av lidanden har man i olika tider uppméirksammat? En
annan typ av friga handlar om vilka typ av lésningar som har foresprakats for
olika typer av problem. Det kan handla om hur man har sett pd skolstraff, vilken
innebord man ger fenomenet att “’se eleven”, eller om vérdet av att ha en krisplan
pa en skola. Genom en analys av vilken typ av problemlosningsstrategier som
funnits blir lararens roll tydliggjord genom att det har kan formuleras idéer om
lararens forhdllningssatt. Att tala om detta som “losningar” dr dock, som vi
kommer att 4 se, en forenkling. 1 olika tider skapar man olika ideal kring hur
lararen ska forhélla sig till barnen, men ideal som kan vara problematiska att leva
upp till och forverkliga. Losningarna har 1 viss mén dven de varit problem.

En tredje typ av fraga handlar om villkoren for att vissa typer av problem och
16sningar kommer att synliggdras och diskuteras under en viss tidsperiod. Annor-
lunda formulerat handlar det om att undersoka hur det gér till antingen nir ett
problem/16sning uppstér, respektive hur det gér till nidr de avvecklas. Dessa
mekanismer behandlas for att ge en fordjupad forstdelse for varfor skolan
fordndras, men ocksé for att diskutera huruvida det dr sannolikt att en forandring
verkligen har skett. Genom att diskutera de mekanismer som upprétthéller ett
visst problem, och genom att f6lja hur mekanismerna upphor att verka, gar det att
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sluta sig till att en fordndring dr trolig &ven om den empiriska undersokningen
skulle behdva utokas for att verkligen beldgga om och 1 vilken utstrackning en
viss fordndring har 4gt rum.

Mitt intresse for fordndring kommer att ta sig uttryck i en komparativ ansats
dar nuets problematiker stills mot datidens problematiker. Konkret innebér det
att jag ofta kommer att kontrastera idéer frdn 1900-talets forsta halft (den
”moderna” skolan) med idéer som véxt fram under den andra hilften av 1900-
talet (den “senmoderna” skolan). P4 sd vis kan olika historiska skillnader, till
exempel skillnaden mellan ”det moderna” och “det senmoderna” lararyrket, be-
lysas.4 Ytterst syftar avhandlingen till att bade kartligga fordndringar av skolan/
lararyrket och att ge en utvidgad bild av vad som kan menas med fordndring.

Fokus ligger pa forestillningar om det normbrytande/lidande skolbarnet, sa-
som det tar sig uttryck 1 diverse dokument: ldrarhandledningar, ldroplaner, peda-
gogiska tidskrifter etcetera. Det handlar alltsa till stor del om tryckta tankar, men
ett antagande dr att denna diskurs kan anvédndas som en seismograf for att
komma 4t vad det egentligen innebér och har inneburit att vara lirare. Genom att
studera de problem som lyfts fram 1 olika tider och genom att studera anvisningar
om hur problemen kan hanteras, dr ambitionen att ge perspektiv pa hur sjilva
yrket har forandrats.

Avgréinsning

Tidsmdssig avgransning: Vid forra sekelskiftet formulerade Ellen Key sin be-
romda vision om att 1900-talet skulle bli Barnets darhundrade (Key 1900/2000).
Senare kom tiden &dven att kallas Problembarnets darhundrade (Borjesson &
Palmblad 2003b). Tidsmissigt dr avhandlingen huvudsakligen avgrinsad till
detta &rhundrade. Denna avgriansning ska dock inte uppfattas som absolut — en
del empiri fran 1800-talet har ocksé anvénts, liksom frdn 2000-talet.

Inriktningen pd 1900-talet motiveras inte av nigon enskild fordandring, exem-
pelvis av skolans organisation eller av skolans ldroplaner. Det viktigaste Gver-
viagandet vid valet av tidsperiod handlade istéllet om att finna ett tillrackligt 1angt
tidsspann for att kunna iaktta forandringar. Tva iakttagelser har darvidlag spelat
en roll. For det forsta, ett langre tidsintervall behovs for att synliggora fordand-
ringar som ofta dr langsamma och diffusa. Norbert Elias (1939/1989; 1939/
1991), som 1 sin studie av civilisationsprocessen atergav killor fran 1200-talet
fram till 1900-talet, demonstrerade det fruktbara i en sadan ansats. For det andra,

4 En precisering kan vara nddvindig. Jag kommer inte att studera epokerna det moderna och det
senmoderna, liksom jag inte kommer att studera det moderna och det senmoderna larararbetet
som helhet. Istdllet handlar det om att stdlla vissa enskilda fenomen 1 historien och nuet mot
varandra. Dessa enskilda fenomen dr vad som studeras, inte den helhet som de dr del av. Om
vi sedan véljer att kalla denna helhet for det moderna lararyrket, skolan, samhéillet”, dr en
annan sak.
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en sa lang tidsperiod studerar inte jag, men det kan hdvdas att 1900-talet har varit
ett dynamiskt drhundrade, med tydliga forandringar av samhélle och kultur. Detta
har exempelvis Philippe Aries (1974/1994) pekat pa 1 sin studie av dédsupp-
fattningar 1 vésterlandet frdn medeltiden till 1900-talet. Aries menar att synen pa
doden under lang tid fordndrades s& langsamt att ingen samtida lade mirke till
det, men att attitydforandringarna under 1900-talet haft en helt annan hastighet.
Av denna anledning kan en period pé cirka 100 &r vara mer &n tillracklig for att
kunna iaktta skiftningar.

Fokus vad gdller skolformer. Jag kommer att koncentrera min empiri om
dagens skola till hogstadiet. Aven om detta stadium inte finns kvar formellt, kan
manga ldrare dn idag uppfatta sig som just hogstadieldrare om de arbetar med ar
7-9 eller 6-9. Avgransningen har styrt mitt val av informanter, men det ska
ocksa pépekas att det inte alltid dr mojligt att gora en motsvarande avgransning
nér det géller den diskursiva arenan. En stor del av litteraturen kring skola och
for lararutbildning av idag saknar ett distinkt fokus pé sérskilda aldersstadier.

Det dr med grundskolans inrédttande 1 borjan av 1960-talet som hogstadiet kom
att bli obligatoriskt. Mats Sjoberg har betonat att den forlangning av skolplikten
som didrmed skedde dr unik ur ett barndomshistoriskt perspektiv. Den aldersfas
som tidigare forknippats med arbete kom nu att bli associerad med skolgang
(Sjoberg 2003:91). Denna forlingning hade inte minst konsekvenser for for-
stdelsen av skolans fostrande verksamhet. Sdvél forhoppningar som farhagor
vicktes. A ena sidan hade nu skolan en lingre tid av individers liv att forfoga
over. Dirmed okade mdjligheterna att utdva ett inflytande over eleverna. Som
1946 ars skolkommission tidigt hade papekat, kom skoltiden nu att inkludera den
viktiga period som brukar kallas puberteten.’ A andra sidan vicktes farhgor om
att det allt mer heterogena elevmaterialet skulle vara svarfostrat. Martin Bécklin
hidvdade att det inte bara var begadvningen som skulle komma att variera 1 grund-
skolan: “uppférande- och ordningsproblem likaledes blir mera varierande och
formodligen dven mera chockerande” (Bicklin 1961:9). Nar nu skolan omfattade
elever 1 ”den labila pubertetsdldern” sades det ocksd att man fatt elever som
saknade intresse for teoretiska studier, med konsekvens att “disciplinproblemen
kraftigt skdrpts” (Husén, Husén & Svensson 1959:174). Detta aktualiserade
ocksa en ny syn pé skolans sitt att bemota olika typer av elevproblem. Elevvard
blev ett modeord. ”Den forldngda skolplikten accentuerar behovet av kuratorer”
(ibid:176).

Hogstadiet var alltsd en historisk nyhet nar det véixte fram kring mitten av
1900-talet. Det finns ingen jidmfOrbar skolform 1 historien. Detta stéller ut-
manande fragor kring vad hogstadiet kan jamforas med 1 det forflutna. Ett

3 1946 ars skolkommission argumenterade for vikten av estetisk fostran, och i detta samman-
hang ingj6t den forldngda skoltiden optimism: ”Den niodriga skolan har i detta avseende vida
storre mojligheter dn den sjudriga, bland annat déarfor att den far behélla eleverna dver den
betydelsefulla pubertetséldern” (SOU 1948:27, s. 31).
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mojligt svar skulle vara att idén om att jamfora med ett forflutet ar orealistisk. I
smaskolor, flickskolor, folkskolor och ldroverk (for att gora en grov indelning)
har olika traditioner utvecklats. Dessa olika traditioner dr vidare inte att betrakta
som homogena fenomen. De har kontinuerligt fordndrats och tagit sig skilda
uttryck 1 olika delar av landet. Skolinstitutionens individualistiska organisation
(Lortie 1975/1977) har dessutom underlittat for larare att utveckla hogst speci-
fika traditioner 1 sina respektive klassrum.

Utifrédn en sidan bild skulle vi kunna dra slutsatsen att 1 den man historiska
jamforelser kan goras, sa bor de atminstone vara avgriansade till en enskild
skolform. Ett problem med en sadan 16sning dr dock att hogstadiet bygger pa och
reagerar mot flera olika traditioner. Enkelt uttryckt kan hogstadiet ses som en
fusion av de traditioner som utvecklats inom folkskola och ldroverk. Laroverken
kan ses som hogstadiets foregdngare genom att det var dir elever 1 hogstadiedlder
gick, medan folkskolan kan ses som en foregangare om vi letar efter skolformer
som omfattar den storre delen av befolkningen. P4 grund av hogstadiets dubbla
rotter kommer dérfor hogstadiet att jimforas med bdda dessa skolformer.

Det innebér att dagens skola jaimfors med traditioner som inbdrdes uppvisat
vildiga skillnader. Under framstéillningens gdng kommer jag darfor i forekom-
mande fall att peka pa vad som ir specifikt for folkskolan eller laroverket. Sam-
tidigt kommer skillnaderna mellan de olika traditionerna inte att bli det centrala,
utan istdllet det som har forenat dem.® Dessa likheter blir ocksa mer framtridande
nir de jamfors med skolor 1 var tid. Hur denna relation mellan nutid och détid
kan studeras utvecklas i nésta kapitel.

6 1 en given tidsperiod finns det alltid sddant som forenar och saddant som skiljer mellan olika
skolformer, och huruvida man lagger en vikt pé likhet eller skillnad har delvis att gora med
om det finns en ytterligare referenspunkt att jaimfora med. Florin och Johansson (1996) pekar
pa att folkskolan, flickskolan och laroverket pa ytan uppvisade vissa likheter nir det géllde
disciplinering. Om man skulle ga in i en skolsal under 1800-talets slut skulle man kunna méta
ett likartat monster: En larare i en upphdjd kateder och elever som sitter i raka led med
hinderna vilande pa bénkarna (Florin & Johansson 1996:15). Florin och Johansson &r fram-
forallt intresserade av de skillnader som trots dessa likheter fanns mellan de olika traditio-
nerna. Ur mitt perspektiv dr det intressanta istéllet den fordndring som inneburit att detta
monster (raka led, upphdjd kateder, hdander pé binkar) inte langre rader.
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3. Sétt att se forandring

[T]omorrow’s teacher can do nothing but repeat his own
teacher of yesterday, just as he too was merely imitating his
own teacher; and it is consequently impossible to see how, in
the endless series of self-reproducing models, there can be any
innovation at all (Durkheim 1938/1977:5).

Jag ska nu Overga till att precisera det overgripande temat for denna avhandling
genom att ndrmare redogora for hur jag gétt tillvidga och hur de teoretiska ut-
gingspunkterna ser ut. Jag kommer att presentera (1) vilken typ av fenomen 1
nuet och historien som studeras, (2) hur relationen mellan nutid och historia
studeras, (3) hur jag ser pa relationen mellan skola och samhille samt (4) vilka
kéllor jag har anvint.

Mentalitet

Lirares arbetsvillkor har ibland reducerats till att handla om materiella ramar
sasom klasstorlek, resurstillgdng och personaltdthet (Spencer 2001:815). I denna
undersokning kommer istillet lararyrkets villkor och férdndringar att sittas in i
ett bredare kultur- eller mentalitetshistoriskt sammanhang. Genom att studera hur
olika idéer, viarderingar och attityder fordndras, gar det ocksé att f4 en 6kad insikt
1 hur larares uppgifter dndrar karaktir. Ansatsen uppvisar vissa likheter med hur
historikern Carolyn Steedman (1987) har begripliggjort sina egna erfarenheter
som lérare 1 primary school. Hon skriver om sin kérlek till barnen, sitt starka
engagemang, arbetet pad sondagarna, den varkande ryggen, den stdndiga trott-
heten och de somnlosa nitterna. Dessa erfarenheter forsoker Steedman sitta in 1
ett historiskt sammanhang. Hon sdger ingenting om sddant som tidsbrist, resurs-
brist, organisationsproblem eller klasstorlek. Kéllan till arbetets intensitet finner
hon istéllet 1 ett outtalat ideal: att en god larare ska vara som en mor. Idealet
sparas tillbaka till Peztalozzi och Frobel som bada anvédnde observationer av
modrar nir de utvecklade sina idéer om hur ldrare skulle forhalla sig 1 sin
undervisning (se dven Steedman 1985). Det som édr intressant med Steedmans
bidrag dr att hon pekar pé relationen mellan idéer och arbete. Arbetet formas inte
bara av de rent materiella villkoren, utan exempelvis av olika ideal kring hur
lararen bor forhalla sig. I min undersokning kommer dessa idéer inte bara att
handla om outtalade ideal kring hur en lirare bor vara, utan dven om idéer kring
hur barn bor vara, och hur dessa ideal 1 sin tur implicerar forvéntningar pé larares
arbete.
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Patrick H Hutton (1981) skriver att mentalitetshistorien &r inriktad pd vanliga
mainniskors tankar om vardagslivet. Man har intresserat sig for hur synen pa
barndomen, sexualiteten, familjen och doden har forandrats historiskt (Hutton
1981:237).7 Ofta forknippas inriktningen med delar av Annalesskolan, men dven
utanfor denna krets har forskning bedrivits med en liknande inriktning.® S& har
exempelvis Michel Foucault, Elias och Aries rdknats hit (Hutton 1981), liksom
dven Max Weber (Le Goff 1978:245) och Johan Huizinga (Aries 1983). Menta-
litetsbegreppet har anklagats for bristande precision, och flera forskare har pekat
pa att det finns en likhet mellan mentalitets- och kulturbegreppet.® Det som vitt
uttryckt kan kallas mentalitetshistoria har d& sysslat med fragor av sdvél vardag-
lig som ovanlig art. Det handlar om historiskt varierande attityder till allt frén
spottande (Elias 1939/1989) till doden (Aries 1974/1994).

Det ér attityder av denna typ som kommer att studeras 1 denna avhandling. Hit
hor attityder till de elevproblem som ldraren kan stéllas infor. Vad anses i olika
tider vara ett allvarligt normbrott? Vilken typ av lidanden uppfattas som all-
varliga? Hit hor ocksa idéer om lédrarens roll 1 relation till eleverna. Hur bor en
god ldrare forhélla sig till eleverna? Vilken typ av strategier foresprékas, och
vilken typ av insatser blir ldraren avraddd ifran?

En kélla som anvénts dr olika typer av foreskrivande dokument som analy-
seras utifran vad de har att sdga om olika attityder kring aspekter av skolans
vardagsliv. Det kan handla om vilka konkreta rdd som ges om humor 1 under-
visningen, om konsten att inleda en lektion, hur man fér elever att bekdnna en
16gn eller hur man ringer hem till en férdlder. Genom att analysera vilka konkreta
rad larares ges, gir det ocksa att ana sig till att man 1 skilda tider uppfattar olika
aspekter av ldrarens arbete som problematiska.

I en utvidgad mening kan undersokningens fokus sédgas anknyta till den barn-
domshistoriska forskningen. Jag intresserar mig for olika uppfattningar om vad
som ar ett onskvart respektive problematiskt skolbarn, vilka behov barn anses ha,
och vad som kravs for att tillgodose dem. Det kan pé det sittet ses som en studie
1 barndomsuppfattningar, men syftet dr inte att dirmed fa en 6kad forstaelse for
barndomen, eller ens for sjdlva barndomsbegreppet. Istéllet anvinds barndoms-

7 En mer utarbetad karakteristik ges av Burke (1997) som urskiljer foljande kinnetecken hos
mentalitetshistorien: (i) Den betonar kollektiva attityder, snarare dn individuella, och vanliga
ménniskor likvdl som elitens. (ii) Snarare &n att fokusera pa medvetna tankar eller utarbetade
teorier, fokuserar man pé outtalade eller omedvetna antaganden (iii) Man fokuserar inte bara
pa innehéllet i minniskors tankar, utan dven deras strukturer, det vill sdga man intresserar sig
for kategorier, metaforer och symboler (s. 162). Begreppet mentalitetshistoria placerar sig
darmed négonstans mellan idéhistoria och socialhistoria. Medan socialhistorien handlat om
samhillet, men uteldmnat tankarna, har idéhistorien handlat om tankarna, men uteldmnat
samhéllet (s. 165).

8 Burke (1997) nidmner vid sidan av Bloch, Febvre, Duby, Le Goff, Vovelle och Le Roy
Ladurie, 4ven namn sasom Durkheim, Lévy-Bruhl, Mannheim, Bachelard och Canguilhem.

9 Se Hutton (1981:237). Mentalitetshistoria har anvints synonymt med kulturhistoria (Darnton
1984/1987:7), eller beskrivits som en historical anthropology of ideas” (Burke 1997:163).
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uppfattningarna for att studera ldrarrollen.!¢ Utgangspunkten &r att synen pa
barnen ocksa ldgger en grund for hur ldrarrollen konstrueras. Detta dr rimligt
eftersom barnen kan ses som objektet for lirares arbete. Detta objekt kan tilldelas
olika egenskaper som kan variera historiskt. Nar dessa egenskaper &éndrar
skepnad, kan ocksa forvantningarna pé ldraren komma att dndra karaktér.!!

En utgéngspunkt 1 detta sammanhang &r att det mentalitetshistoriska perspek-
tivet kan belysa hur det gér till nir ett visst fenomen fér status som ett problem.
Forvisso finns det alltid en materiell, faktiskt grund till att vissa fenomen upp-
mirksammas. | dagens skola moéter lararen exempelvis mobiltelefoner 1 klass-
rummet, men mer séllan tuberkulossmittade elever som gatt fem kilometer till
skolan 1 undermaliga skor, eller som skolkar for att hjdlpa sina fordldrar med
hostskorden. Det mentalitetshistoriska perspektivet mojliggér déremot ett
studium av hur ett visst fenomen kommer att uppfattas som ett problem. Det
handlar om att studera hur problem déljs, upptiacks samt ges mening, och hur de
didrmed implicerar olika forvéntade lararresponser. Annorlunda handlar det om
vilka fenomen som i olika tider tas pa allvar, respektive vad som banaliseras eller
vad som inte ens hamnar pa agendan.

Det mentalitetshistoriska perspektivet dr bland annat relevant for att det kan ge
ett nagot annorlunda perspektiv dn brukligt pad vad som gor lararyrket intensivt.
Nir larararbetet av idag diskuteras &r det latt att fastna i analyser av hur den poli-
tiska styrningen paverkar arbetet. Det kan handla om nedskdrningar, decentra-
lisering och stora klasser. Jag menar dock att frdgan ocksd kan relateras till
langsiktiga historiska forskjutningar av synen pd hur ett skolbarn bér bemoétas av
larare. Detta illustreras tydligt i instéllningen till elevvéardspersonal. 1990-talets
nedskdrningar gjorde att vissa skolor kom att fi en minskad tillgdng till kuratorer
och psykologer, vilket kunde uppfattas som problematiskt av larare. Men dessa
nedskdrningar 4r inte 1 sig en fOrklaring till att det kan upplevas som en
belastning att larare fir arbeta utan stod av psykologer och kuratorer. Det far sin
innebord forst stdllt mot den allmidnna uppfattningen att denna expertis &r

10 Trots det kommer elevernas roll att hamna i ett relativt tydligt fokus. Genom att lirarens rela-
tion till eleven skildras, &r det ocksd mojligt att ldsa in antydningar om vad det innebér och
har inneburit att vara elev. Det betyder dock inte att detta stir i centrum. Det kan ocksé
behova betonas att det dr svart att skildra en relation ur bada perspektiv samtidigt. Relationen
mellan larare och elev ser véldigt olika ut beroende pa om den betraktas fran lararens eller
elevens perspektiv. Nér en larare upplever sig maktlos, kan elever kinna sig dominerade; nér
elever upplever att lidraren inte ”ser” dem som individer, kan ldraren uppleva att det &r precis
det som hon forsoker gora (jfr Mathiesen 1982/1989).

Georges Duby menade att man for att forstd samhillet och hur det fordndras, behdver ta
hinsyn inte bara till ekonomiska och demografiska fenomen, utan dven till mentala fore-
teelser. Ty det &r inte utifrdn sina verkliga villkor utan med hjélp av forestéllningar vilka
aldrig ger en fullt trogen spegelbild av dessa, som minniskorna reglerar sitt beteende” (Duby
1974/1978:86). Pa ett analogt kan vi séga att lararens arbete inte enbart speglas av barnens
levnadsvillkor, utan dven av forestillningar om barnens levnadsvillkor.

—
—_
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nddvindig. Sa sdg man det inte alltid pé till exempel 1950-talet, da det fanns en
stark skepsis till de nya forsoken att psykologisera barndomssynen (Husén 1957).

Mentalitetsperspektivet dr ocksd relevant for att diskutera frigan om hur
skolan och lédraryrket fordndras. Thomas Ziehe (1982/1986) pekar péd att vissa
historiska och kulturella fordandringar under de senaste decennierna kan beskrivas
som ”’mjuka’ och ndsta omérkliga trender, till exempel 1 form av storningar i den
nedédrvda kulturen” (s. 15). Som exempel ndmner han kristendomens minskande
inflytande, forandringar i sexualmoralen, konsrollerna, generationsrollerna, rela-
tioner till auktoritetspersoner och relationen till bruksforemél (det senare
exemplifieras med att sparsamhet och aktsamhet fram till 1950-talet var “de
praktiskt taget grundldggande samhilleliga dygderna”) (s. 16). Den typen av
tendenser dr ocksd av central betydelse for att forstd hur lararyrket fordndras,
eftersom forskjutningar pa kulturens/mentaliteternas omrade formar idéer om vad
som &r ett onskvért skolbarn och hur en ldrare bor och kan forhalla sig till skol-
barnen.

For att kunna tala om sddana forandringar dr vissa generaliseringar av ndden.
Vissa tidsperioder maéste tillskrivas en storre enhet én de kanske 1 verkligheten
uppvisade. Detta generaliserande ser jag mer som ett analytiskt verktyg én som
en faktiskt utsaga om den historiska verkligheten. Mentalitetshistorien har kriti-
serats for att gora alltfor grova generaliseringar om olika tidsperioder. Ambi-
tionen att skriva en historia som dr kollektiv snarare dn individuell, pa tanke-
monster som delas av stora kollektiv snarare én framstdende individers tankar
och handlingar, har ibland resulterat i1 att skillnaderna inom samhéllen har
suddats ut.!2 Det dr forstds valdigt anspriksfullt, och har ocksa varit omdiskuterat
(Florén & Persson 1985). Ett sitt att mildra ambitionerna &r att peka pa att det
finns olika mentaliteter inom olika sociala grupper.!*> Huruvida detta 16ser prob-
lemen kan diskuteras. Ett alternativt sitt att 10sa generaliseringens problematik
representeras av Webers idealtypsbegrepp. Hos Weber framstar generaliseringar
som paradoxalt nog bade omojliga och ndédvéindiga for samhéllsvetenskapen.
Omojliga av den anledningen att verkligheten dr komplex, men nddvindiga for
att vi ska kunna skaffa oss verktyg att forstd den. Om vi exempelvis skulle
forsoka forstd oss pé individers andliga liv under en viss del av medeltiden med
begreppet “kristendom”, och om dessa framstélldes pa ett fullstindigt sétt, s&
skulle resultatet bli “ett kaos av odndligt differentierade sammanhang och ytterst
motsédgelsefulla tanke- och kéinslosammanhang av olika slag” (Weber 1904/

12 Le Goff (1974/1978) formulerade det p& foljande vis: "Mentaliteternas historia arbetar pa det
vardagligas och det automatiskas niva. Den ror det som den individcentrerade historien inte
nar, dd den avsldjar det opersonliga i en individs tankevirld, det som Caesar och den siste av
hans legionédrer, Ludvig den helige och bonden p& hans domédner, Columbus och matrosen pa
hans Caravelle har gemensamt” (s. 248).

13 Detta gjorde Le Goff (1974/1978:257) som menade att det vid sidan av de gemensamma
mentaliteterna kan finnas klassmentaliteter.
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1991:145). Webers 16sning var att skapa idealtyper, som inte skulle gora ansprik
pa att vara avspeglingar av verkligheten, utan istillet var modeller som verklig-
heten kunde jimforas med.

Denna generalisering kan ske péd flera nivder. I den hédr undersokningen
kommer jag sillan att redogéra for skillnader inom en viss tid mellan olika skol-
former och aldersstadier. Jag kommer heller inte att diskutera eventuella skill-
nader mellan ldrares arbete och de idéer som funnits om ldrares arbete. Skill-
naden mellan det som kallats formuleringsarena och realiseringsarena kommer
inte att framstd som avgorande. Nér jag 1 det foljande kommer att skriva om
“larares arbete” kan det ldsas som en forkortning for ”(idéer) med relevans for
larares arbete”. Att jag pa detta sitt klumpar thop arbete och de idéer som omger
det, grundar sig forstds i att synen pa arbetet inte kan separeras frén de attityder,
varderingar och synsitt som dr rddande under en viss tid. En frdga som dock
behover utredas ndrmare (i kommande forskning) ror hur vi kan forsté relationen
mellan idéer och arbete. De idéer som uttrycks kring larares arbete under en viss
tid ser jag som ett grovt métt pa hur ldrararbetet faktiskt har kunnat te sig, men
for att ndrmare kunna granska nir, hur, hur mycket, och for vilka ldrare dessa
idéer har relevans krédvs fler undersokningar, vilket dock gir utanfér ramen for
denna studie.

Jag kommer att betrakta mentaliteter som tidstypiska snarare dn kollektiva. Sa
kan exempelvis acceptansen for kroppslig aga ses som typisk for det tidiga 1900-
talet, dven om den inte alls omfattades av alla. Mer exakt &r instéllningen
tidstypisk nédr den kontrasteras mot attityder under andra halvan av 1900-talet.
Det dr nér vi péd detta sétt kontrasterar nutid och datid, som det blir mgjligt att
gora generaliseringar om det tidstypiska. Detta tema ska jag nu utveckla.

Modernitet

Det empiriska materialet 4r hamtat bade fran historien och fran nutiden. Det ar
inte en historisk undersdkning i traditionell mening jag har genomfort. Den friga
som viglett projektet d&r mycket mer nutidsorienterad och starkt inspirerad av
sociologiska perspektiv pé historien.

”Vad ar det som hdnder idag? Vad dr det som pédgar just nu? Och vad dr detta
nu [...]?” Denna typ av fradgor, inom filosofin forst stillda av Kant (Foucault
1983/1993:40), har ocksad gitt som en rod trdd genom det moderna samhalls-
vetenskapliga tidnkandet. Inom den klassiska sociologiska traditionen stélldes
frigan om det moderna samhillets uppkomst och siardrag. Dagens samhéllsteore-
tiker har istéllet varit starkt upptagna med vad som kommit efter det moderna.
Efter att pd 1970-talet ha talat om samtiden som postindustriell (Bell 1976/1996)
kom man frin slutet av 1970-talet att tala om tiden efter det moderna (Lyotard
1979/1984; Giddens 1990; Bauman 1995/1997; Beck 1986/2000). Hela denna
samhéllsvetenskapliga tradition kdnnetecknas av ett intresse for nuet, samtidigt
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som historien anvénds som redskap for att forstd nuet. Sarskilt patagligt har det
blivit 1 de sentida samhaéllsteorierna, som ofta anviant samtidsetiketter som an-
spelat pd den tidsperiod man anser foregar den. S& har man talat om en
modernitet som &r sen, hog, post, reflexiv och flytande. Det forflutna har fatt ge
namn at samtiden.

Det &r detta sitt att tdinka som har préglat historiesynen 1 denna undersékning.
Med inspiration frdn teorier om det sen/postmoderna samhéllet 4r ambitionen att
undersoka pa vilka sitt lirares arbete har fordndrats under de senaste decen-
nierna.

Inspirationen géller ocksé typen av forandringsfrdgor. Mina frigor till histo-
rien dr inte 1 forsta hand av typen: nér fordndrades X? Vilka aktorer medverkade
respektive sokte forhindra att X forvandlades till Y? Istéllet dr foljande fragor
centrala: vad innebdr det att X blev Y? Pa vilka sdtt skiljer sig X fran Y? Det
handlar om att synliggora nuet (Y) med hjilp av den kontrast som historien (X)
ger.

Med andra ord ligger intresset vid att identifiera nuet med hjélp av vad det inte
ar. Det ar liktydigt med att intressera sig for det som dr nytt, det som inte funnits
forut. Avsikten dr med andra ord inte alls att forstd nuet som en produkt av
girdagen, som bidrandes pa ett “pedagogiskt arv”. Istdllet for att leta efter ur-
sprunget till nutiden — ”skolans gener” — fokuseras brytpunkterna: genernas
mutationer”.

Det kan behdva fortydligas att det yttersta syftet med en sddan jamforelse
mellan nutid och historia inte dr att gora en symmetrisk jamforelse. Syftet &r inte
1 forsta hand att skapa en forstaelse for girdagens liararyrke, utan att ge perspek-
tiv pa dagens ldraryrke. Emellertid innebédr denna nutidsfokusering inte alls att
nuet studeras mer ingdende dn historien. I méanga av kapitlen dr det snarare
tvartom. De historiska avsnitten dr ofta vildigt omfattande, medan beskriv-
ningarna av nuet ibland &r relativt knapphiandiga. Det gor att frigan om nuets
kiannetecken (Y) inte alltid ges ett fylligt svar. Istéllet for att da skildra en entydig
forandring fran X till Y, kan det ibland pa sin hojd konstateras att X inte langre
ar fallet. I dessa fall kan historien anvidndas pé foljande sitt: vad betyder det att X
inte ldngre finns? Vad finns istillet? Genom att peka pd olika typer av for-
svinnanden stills fragor om tiden efter X.

Kontrasten mellan nutid och détid ser givetvis olika ut beroende pd nér “nu”
respektive ”’dd” antas vara. I den hir undersokningen utgdérs den dominerande
kontrasten mellan det som forenklat kan kallas den ”senmoderna” respektive den
“moderna” skolan. Det historiska materialet dr 1 huvudsak hédmtat fran forsta
halvan av 1900-talet, medan jag till den senmoderna skolan rdknar tiden fran
grundskolans inforande (1962). Syftet dr dock inte att skriva fram ett allom-
fattande epokskifte frdn modernt till senmodernt. Huvudpoédngen é&r att anvdnda
kontraster mellan ndgot som dr gammalt och ndgot som dr mindre gammalt
(’nytt”). Aven om den huvudsakliga skiljelinjen gar nigonstans runt 1960-talet,
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ar det inte fraga om att gora en systematisk jimforelse mellan skolan fore och
efter 1962. Det som representerar det “nya” respektive det “gamla” kommer att
se olika ut, beroende pa vilka fenomen som studeras. Det nya kan ibland fodas pa
1940-talet, ibland pa 1960-talet, och ibland péa 1990-talet.

Detta motiveras av att det dr svért att urskilja en grundldggande fordndring vid
en viss tidpunkt. Skolan fordndras kontinuerligt, och med det foljer att det ar
svart att sld fast en enskild granslinje. Det kan dock konstateras av flera viktiga
fordndringar skedde under perioden 1945-1970. Ofta har 1946 ars skol-
kommission (SOU 1948:27) beskrivits som en viktig brytpunkt 1 den svenska
skolans idéhistoria (Marklund 1980; Lindensjo & Lundgren 2000:49-53) Dar
utvecklades idéer om en demokratisk skola som skulle omfatta alla barn fran
arskurs 1 till 9. I dess kolvatten kom ocksé diskussionen om ett agaférbud 1 folk-
skolan att intensifieras (Qvarsebo 2006). Under aret 1958 sker tvd viktiga for-
dndringar, d4 morgonandakten bt namn till morgonsamling och agan forbjods i
folkskolan. En tredje brytpunkt kan forldggas till 1960-talet, d& mobbnings-
begreppet myntades, fostran stroks ur ldroplanen, du-reformen slog igenom och
betygen 1 uppforande och ordning forsvann. Perioden 1940-1970 kan utifrdn
detta perspektiv ses som en diffus overgangsperiod fran en typ av skola till en
annan.

Som jag antytt ovan dr inte mitt syfte att 1 detalj f6lja den process varmed ett
visst fenomen fordndras. Jag kommer inte att skildra vad som hdnde med X
mellan exempelvis 1946 och 1953. Den typer av ideal och mentaliteter som hir
studeras &r ofta sd outtalade att det dr svért att ha en sddan precision. I en annan
mening dr dock min ambition att diskutera hur forandring gar till. Istillet for att
folja sjdlva forandringsprocessen, kommer fordndring studeras genom att
ytterpunkterna 1 en historisk process stélls mot varandra. Det innebér att ett visst
historiskt fenomen (X) kontrasteras mot ett samtida fenomen (till exempel
frdnvaron av X). Mekanismerna bakom denna fordndring kan dd diskuteras uti-
frdn de faktorer som kan ha verkat for att frambringa X 1 historien, och de
faktorer som gor X mindre sannolik 1 dagens skola. Frigan som hér analyseras ér
alltsd inte: ”varfor forsvann X 1953, utan “varfor finns inte X idag”.

Kontrasten mellan nutid och datid innebér att skillnader som finns under en
och samma tidsperiod inte kommer att synliggéras 1 ndgon storre utstrackning.
Det dr en begransning som &r svar att komma ifrdn. Dagens skolor uppvisar en
stor mingfald, och denna kan inte representeras i en undersokning av detta slag.
Detsamma géller den variation mellan ldrare som héarror fran alder, yrkeserfaren-
het, kon, dmnestillhorighet och s& vidare. P4 samma sétt dr det givetvis proble-
matiskt att tala om en enskild skola 1 det forflutna, &ven om vi begrinsar det
forflutna till en kort tidsperiod.

Att kontrastera nuet mot det forflutna bygger pa ett antagande om att det
faktiskt finns ndgot som fordndras. Det innebér ett avstindstagande fran den
statiska historiesyn som ibland har uttryckts bade inom skolforskning och inom
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mentalitetshistoria. Jacques Le Goff menade till exempel att mentaliteterna &dr det
som dndras sist ndr ett samhille fordndras. "Mentaliteternas historia ar historien
om historiens langsamhet” (Le Goff 1974/1978:249). Inom en del Foucault-
inspirerad forskning har likaledes genealogin beskrivits som en metod som
intresserar sig for de likheter som finns mellan nutid och détid.'* Aven for
skolans del har talet om det of6rianderliga haft en stark stillning. Att fordndra
skolan liknades av Ellen Key (1900/2000:97) vid att félla en skog med en
pennkniv. Sedan dess har manga forskare intresserat sig for skolans och lérar-
yrkets relativa stabilitet (Lortie 1975/1977; Cuban 1993; Spencer 2001). Som
Ingrid Carlgren (1994:9) har papekat finns det en risk att detta fokus pé ofor-
dnderlighet leder till att de fordndringar som &ndé sker inte synliggors.

Aven om det inte gér att forneka att det finns konserverande krafter inom skol-
institutionen, kan det konstateras att 1900-talet jamforelsevis har varit ett om-
vilvande &rhundrade for skolans utveckling. Skolsystemet har genomgatt en
kraftig expansion, parallellskolesystemet har avvecklats, straff som aga och
ordning och uppforande har forsvunnit, medan sddant som du-reformen och
“eget arbete” har véxt fram. Under tidigare drhundraden tycks utvecklingen ha
varit mer stabil, vilket kan exemplifieras med att ldroverkens ordningsregler for
det tidiga 1900-talet inte hade forindrats mycket sedan 1600-talet (Lindholm
1953), och att det 1 folkskolan sé centrala laromedlet katekesen harstammade frdn
reformationen.!s

Institution

Hur kan vi forstd skolans och lararyrkets fordndringar? Ett sétt dr att sétta skolan
1 relation till samhéllsutvecklingen. Det finns idag en forestidllning om att skolan
forandras 1 takt med samhdllets fordndringar, sérskilt ndr det handlar om de
sociala problem som ldrare kan mdta 1 sin dagliga gérning. Relationen mellan
skola och samhille beskrivs da ofta med hjélp av en spegelmetaforik. Idén &r att
de uppgifter som uppstar 1 skolan dr en reflektion av forhéllanden som existerar
utanfor skolan (t ex Herlin & Munthe 2005:13, Skolverket 1999:10f). I boken
Skolans ansvar ndér barn far illa formuleras det pd foljande vis:

Skolan dr en spegel av Ovriga samhdllet. [...] Inne 1 klassrummet moter
man som ldrare ockséd effekterna av arbetsloshet och nedskdrningar. Allt

14 ”Det genealogen fragar efter dr inte vad det var som egentligen héinde i det forflutna, utan
snarare vad det dr som fortfarande ar levande fran den tiden, och pa vilket sitt det &r levande”
(Beronius 1991:50).

15 T Vilhelm Mobergs roman Séinkt sedebetyg uttrycker skolpojken Knut Toring sin frustration
Over att tvingas ldsa en flera hundra &r gammal text: ”Vad skulle han nu inte ha sluppit, om
gubben Luther aldrig hade skrivit den! Vad en doktor foretagit sig for fyrahundra &r sedan,
det skulle han plagas for i sju &r. Hade gubben menat, att barnen fyrahundra ar efter honom
skulle ldra sig hans bok utantill, eller rddde han inte for ndgot?” (Moberg 1935/1961:187).
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fler elever lever 1 pressade situationer och det for med sig en 6kad utsatthet
for vara barn och ungdomar (Frost & Skold 1995:7).

Detta tal om skolan som en spegel av samhdllet sdger sannolikt ndgot vasentligt
om den position som skolan intar i dagens samhdlle. I en mycket allmén mening
ar givetvis skolan alltid en spegel av samhillet, om vi med det menar att skolan
kommer att priglas av vissa kulturmonster som anses acceptabla i det samhélle
det befinner sig i, men 1 en mer specifik mening — spegling som att samhallets
problem ocksé aterfinns 1 skolan — dr det sannolikt att dagens skola speglar sam-
héllet 1 storre utstrackning 4n tidigare 1 historien. Det finns dtminstone tva skal
till detta:

For det forsta, skolan har blivit allt mer omfattande under 1900-talets gang.
Enligt Lindensjo och Lundgren (2000:117) befinner sig idag drygt tre miljoner
ménniskor — cirka 31 procent av Sveriges befolkning — inom skolsektorn, an-
tingen som anstillda eller som elever (forskolan inrdknad). Om hdogskole-
utbildning och annan utbildning ldggs till detta blir siffran 6ver 40 procent.
Denna omfattning gor att skolan av idag intar en unik position inom dagens sam-
hille. Arbetsplatser och foreningar vilar pd ett mer begransat urval ménniskor,
personer som antingen har valt eller valts ut for att delta. Skolan samlar daremot
hela befolkningen 1 ett visst dldersspann. Vidare: elever tillskrivs inte autonomi.
Dessa ingar 1 andra sociala relationer — framforallt familjen — som ofta anses
paverka elevens liv dven 1 skolan. Om vi rdknar in dven dessa kommer skolan att
omfatta en majoritet av landets befolkning.

For det andra: det &r inte bara skolan som har vuxit 1 omfattning under 1900-
talet. Det samhélle som skolan speglar har ocksa blivit mer omfattande. Till f6ljd
av globaliseringen dr samhille inte ldngre liktydigt med den ort vari skolan
ligger, eller ens nationen. Globaliseringen har inneburit ett okat flode av
ménniskor, vilket exempelvis innebdr att katastrofer som intraffar utanfor landets
granser dnda kan berora skolan. Nar tsunamikatastrofen intrdffade 2004 var det
en stor fraga for skolan. Nar méanniskor flyr frin sina hemldnder kommer det
indirekt att berora skolan.

Kort sagt, savil skola som det samhélle som skolan speglar har vuxit i om-
fattning. Av den anledningen &r det rimligt att anta att dagens skola 1 dkande
utstrackning grad speglar samhéllet.

Aven om det ir relevant att betrakta skolan som en “’spegel” av samhillet, ger det
dock inte en heltickande bild av hur skolan fordndras. Ett problem med spegel-
metaforiken dr att den inte ldr oss sdrskilt mycket om skolan som ett sérskilt
institutionellt ssmmanhang. Den riktar uppmirksamheten pa vad som sker utan-
for skolan for att forklara vad som sker 1 skolan. Det innebér att skolans egen roll
blir osynliggjord. For att forstd de bakomliggande mekanismerna och uttrycken
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for skolans och ldraryrkets fordndring ar det darfor av stor vikt att ta hdansyn till
hur sjélva institutionen skolan dr beskaffad.

Snarare dn att frdga hur skolan speglar samhiéllet dr darfor min fraga: vad
kénnetecknar skolan som samhélle? Vilka dr de institutionella kinnetecken som
bidrar till att utforma lérares arbete med elever? Jag kommer att hdvda att skolans
och lararyrkets fordndring kan forstas 1 relation till ett antal sérdrag for institu-
tionen skolan. Mitt pastdende dr for det forsta att dessa sdrdrag utovar en in-
verkan pa lararyrket, och for det andra att lararyrkets fordndringar kan beskrivas i
termer av att sdrdragen far en dndrad innebord.

Intresset for skolans institutionella kdnnetecken vilar inte pd ndgon sarskild
teoretisk tradition. Det finns visserligen intressanta iakttagelser om institutioner i
texter av Michel Foucault (1974/1993) och Erving Goffman (1961/1991), men
utgangspunkten for denna undersokning ar att skolan maéste forstds utifrdn sina
egna villkor, som en sérskild institution.

Kiéllor

Dokument

Léarares fostrans- och omsorgsarbete kommer framforallt att analyseras genom de
ideal och problem som uttryckts i olika typer av dokument. Av sérskilt intresse
har varit lararhandledningar och den pedagogiska debatt som forts 1 ldrar-
tidningar och pedagogiska tidskrifter. Jag har dven anvént skolstadgor, laro-
planer, statliga utredningar och berittelser fran skol- och ldrarmdten. De mest
centrala kéllorna har dock varit tidskrifterna och ldrarhandledningarna.

De skriftliga dokumenten ar viktiga av tvd skil. For det forsta har de med-
verkat till att forma skolan och lararkaren. I dokumenten formuleras anvisningar
om hur en Onskvird ldrare bor vara, vilken typ av elevproblem som bor upp-
mirksammas och hur relationen mellan ldrare och elev bor se ut. For det andra ar
det rimligt att anta att dokumenten dven uttrycker rddande attityder som larare
kan ha haft till sig sjdlva och sina elever. Genom att dokumenten bade pdverkar
och avspeglar attityder och praktiker kan de ocksd anvéndas till ett jamforande
studium av hur ldraryrket fordndras over tid.

Pedagogiska tidskrifter och ldrartidningar

De pedagogiska tidskrifterna och ldrartidningarna har spelat en viktig roll 1
undersokningen. Dar har debatter forts, dagsaktuell litteratur recenserats, och
héndelser 1 skolans vérld rapporterats. Hir har det funnits artiklar om skolhélsa,
disciplinproblem, straff och om lédrarrollen 1 storsta allménhet.

Tidskrifterna och lédrartidningarna har representerat en sorts pedagogisk
offentlighet och en stor del av ldrares vidareutbildning. De har dirfér kunnat
forma lédrares tankar, samtidigt som de sannolikt dven ger uttryck for de tankar
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som ldrare har kunnat hysa. Insdndarsidor har varit ett forum dér dessa har kunna
uttryckas.

De pedagogiska tidskrifter som anvénts 1 undersokningen ar Skola och sam-
hdlle, Verdandi, Pedagogisk debatt, Folkskolan'® och Pedagogisk tidskrift.
Samtliga drgangar av de fyra forstndimnda har gitts igenom. Pedagogisk tidskrift,
som borjade ges ut 1865, har bara studerats fran 1900-talet.

De pedagogiska tidskrifterna har oftast langa artiklar med en vetenskaplig
pragel. I larartidningarna har mer dagsaktuella hdndelser kommenterats pa ledar-
sidor, 1 reportage och insidndare. Bland de &dldre larartidningarna har jag sarskilt
anvant Tidning for Sveriges liroverk (Tfsl) och Svensk lirartidning (Slt). (For
fullstandig forteckning, se litteraturlistan). Av ldrartidningarna har jag gatt
igenom sammanlagt 120 argéngar. Samtliga nummer av Tidning for Sveriges
ldroverk har gatts igenom, vilket har motiverats av hur kélldget ser ut. Det har
funnits en stor méngd fackliga tidskrifter for folk- och sméskolan, men léro-
verken har bara haft en. Folkskolan producerade med andra ord mer text, dess
historia &r 1 detta avseende mer dokumenterad. Dessutom var folkskolan om-
given av andra typer av texter. Lararhandledningar, pedagogiska debattbocker
har ofta varit inriktade pad folkskolan. Genomgangen av lérartidningar har mest
systematiskt gjorts for tiden frdn 1900-1970. Dérefter har enstaka drgangar for
varje decennium gatts igenom, och slutligen har jag gitt igenom samtliga
nummer av Skolvirlden och Ldirarnas tidning f6r perioden 2002—vt 2006.

Ldrarhandledningar

Med lérarhandledningar syftar jag pd bocker som haft ambitionen att ge en
handledning till konsten att utova lararyrket. Hit hor bocker som Handledning i
folkskolepedagogik for seminarier och ldrare (Arcadius 1903) Folkskolepeda-
gogik (Hildinger 1923), Att vara ldirare (Béacklin 1951), Allmdn undervisnings-
metodik (Naeslund 1963), och Overlevnadshandbok for nya lirare (Harkort-
Berge & Nilarp 2001). Jag har ocksd anvéant mig av ldrarhandledningar med mer
specifika malsattningar dn att introducera till lararyrket generellt. Hit hor hand-
bocker 1 sparsamhetsfostran (Brisman, Lidman, & Lindberg 1931) skolhygien
(tex Brinke 1934), skoldisciplin (t ex Ericsson 1967), mobbning (t ex Pikas
1975), och krispedagogik (t ex Myndigheten for skolutveckling 2006).

Medan tidskrifternas innehall till stor del dikteras av vad som héant i skol-
sverige under de senaste veckorna, dr lararhandledningar ndgot mer “tidlosa” i
sin framtoning. De kan sdgas gora ansprdk pa att samla den etablerade synen
kring pedagogik under en viss tid, och har ofta skrivits 1 syftet att ldsas av
blivande eller nyblivna ldrare. Lararhandledningarna kan ddrmed ge en inblick 1
hur man under olika tider har forsokt forma ldraren till att anta vissa onskvirda
dispositioner. Det kan handla om hur man ser pa straff 1 skolan, hur en lektion

16 Under perioden 19471956 hette den Folkskolan — Svensk lirartidning.
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bor inledas, vilken typ av disciplinproblem som anses allvarliga, vad skolans
yttersta syfte dr samt hur ldraren bor rora sig i1 klassrummet. De mer specifikt
orienterade handledningarna &r vidare tydliga indikationer pa att vissa uppgifter
under en viss tid far en sa pass stor betydelse att de behandlas i hela bocker.

Muntliga kallor

Det finns uppenbara problem med att enbart hélla sig till skriftliga dokument.
Emmanuel Le Roy Ladurie (1975/1980:256) har till exempel kritiserat studier av
fordldrakarlekens historia for att vara baserade pé fel typ av kéllor. Han menar att
dessa kéanslor &r alltfor intima for att utan forbehdll kunna studeras utifran skrift-
sprékliga dokument. Narmast som ett komplement till dokumentanalyserna har
jag darfor arbetat med olika typer av muntliga eller skriftliga vittnesbord om
skolan idag och igar. En kélla som anvéints tdmligen impressionistiskt dr skol-
minnen och romaner. Mer systematiska studier har gjorts av ldrares (skriftliga)
yrkesminnen samt intervjuer med idag verksamma lérare.

Intervjuer

Under perioden 2002-2005 har tolv ldrarintervjuer utforts (tre mén, nio kvinnor).
Intervjuerna har 1 genomsnitt tagit tvd timmar. Elva av informanterna var verk-
samma pd “hogstadiet” (6-9 eller 7-9-skolor). En arbetade 1 en 4-9-skola, men
undervisade vid intervjutillfillet 1 ar 8. Lérarna dr hamtade fran 7 olika skolor
spridda over landet, och undervisar 1 dmnen som engelska, idrott, teknik, no,
tyska, hemkunskap, matematik och sa vidare. Intervjucitaten, som &r litt redi-
gerade, refereras enligt principen intervjuperson +artal nir intervjun gjordes (t ex
[P2/2003).

Syftet med intervjustudien ar tvéfaldigt. Det framsta syftet har varit att i en
belysning av vad fostrans- och omsorgsarbete kan innebdra 1 dagens skola. For
att belysa detta har jag stéllt frdgor som: vilket dr det storsta disciplinproblemet
du moter som ldrare? Kan du berétta om nér du tycker synd om en elev?

Ett andra syfte har varit att belysa fordndringar av dessa dimensioner. Lirarna
har uppmanats att reflektera 6ver hur deras garning som larare har fordndrats och
hur relationen till eleverna har dndrats under deras tid som ldrare. Forandrings-
frdgor har ocksi stillts som foljdfrdgor ndr lararna har berdttat om fenomen 1
vardagen. Fragan har dd varit om det fenomen de beréttar om éar tidlost eller om
det stir for ett nytt inslag 1 yrket. De flesta som intervjuats har haft en sa pass
lang lararerfarenhet (i snitt cirka 20 ar) att de kunnat identifiera fordndringar 1 sitt
arbete.

Det finns med andra ord ett livshistoriskt inslag i intervjuerna. Aven om till-
bakablickandet inte har varit huvudsyftet, sd har det varit en viktig strdvan att
identifiera inslag 1 arbetet som har en "ny” karaktir. Att uppticka det som ar nytt
har dock sina problem. Ett problem handlar om att identifiera trender i1 en karridr
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som varit diskontinuerlig. Det kan vara svart att under en tid pa, sdg 20 éar,
identifiera entydiga trender, eftersom arbetet 1 mycket far sin karaktir av vilka
klasser man fatt, 1 vilka skolor man arbetat pd, och vilka tjinster man har haft. Ett
annat problem bottnar 1 att ldraren inte dr en neutral observator av skolans
utveckling, utan personligen genomgétt fordndringar. Det kan ibland vara svart
att urskilja vilka forandringar som ar att hanfora till 6kad erfarenhet, och vilka
som ar att hianfora till skolans fordndring generellt. Lararnas utsagor om for-
dndring maste darfor tolkas med forsiktighet, vilket inte innebér att de ska av-
fardas.

Till detta kommer tvd ytterligare intervjukdllor. Under 2002 utfordes fem
pilotintervjuer, dock med ldrare som dven arbetade pd gymnasiet, “ldgstadiet”
och “mellanstadiet”. P& ett tidigt stadium av avhandlingsarbetet ldste jag dess-
utom de svenska intervjuerna fran det nordiska projektet Restructuring in edu-
cation: reform policy and teacher professionalism in different Nordic contexts,
som kretsar kring hur lirararbetet fordndrats under 1990-talet (Klette m {1 2000;
2002).17 De sistndmnda intervjuerna spelade en stor roll i min ursprungliga prob-
lemformulering.

Yrkesminnen

Medan intervjuerna huvudsakligen fokuserar pa dagens ldrararbete, lagger
foljande kélla tonvikten pd gardagens ldrararbete. 1998 samlade TAM-Arkiv,
Lararforbundet och Nordiska museet in yrkesminnen av ldrare (fortsdttningsvis
”Nordiska museets arkiv’’). Insamlingen omfattar 133 bidrag, varav jag har last
80 (slumpmissigt utvalda). Bidragen dr av en genomsnittlig ldngd av drygt 10
sidor. Lirarna har uppmanats att berora frigor om bland annat den egna skol-
gingen, lararutbildning, den forsta larartjansten, hur yrkets status och kontakten
med hemmen har foréndrats.!$

Denna killa kompletterar intervjumaterialet. En fordel ar att det stracker sig
langre tillbaka 1 tiden. De flesta som skrivit dr fodda pa 1920- och 30-talet, och
ger skildringar av seminarium och yrkesverksamhet frdn 1940- och 50-talen. De
tillfredstiller dirmed behovet av ldngre historiska perspektiv. En annan fordel,
jamfort med intervjuer, dr just att de som skriver har haft en stérre mojlighet att
reflektera over vilka forandringar som skett, vilket ger fylligare beskrivningar av
skolans fordndring. Det finns samtidigt vissa begransningar 1 materialet. Infor-
manterna har sjilva fatt bestimma om sin medverkan, vilket givetvis paverkat
urvalet. En majoritet dr kvinnor frdn landsorten. Manga av de som valt att delta

17 Intervjuerna utférdes ar 1999-2000. Intervjumaterialet bestdr av elva intervjuer och har
analyserats pa ett mer systematiskt sitt av Carlgren och Nilsson McPherson (2002).

I8 Ett urval av berittelserna har publicerats i boken Frdn folkskola till grundskola (Johansson
2001). Bokens redaktdr Annelie Johansson har analyserat materialet ndrmare i en magister-
uppsats i etnologi (Johansson 2003).
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har hiandelserika karridrer: specialldrare och personer som arbetat pa flera skolor
tycks Overrepresenterade.

Négot om hur resultaten och behandlade fenomen har vixt fram i1 undersok-
ningen kan 1 detta sammanhang ha sitt intresse. For det forsta har jag tagit fasta
pa fenomen som 1 olika tider har ansetts viktiga. Jag har intresserat mig for vad
man har problematiserat, talat om, oroat sig dver. Aven om vissa av de fenomen
som lyfts fram kan forefalla som trivialiteter sett i efterhand, har jag intresserat
mig for sddant som 1 olika tider tagits pa allvar sdsom viktiga problem. Vad som
anses vara en “’stor fraga” dr forstds alltid diskutabelt. Genom att jag anvédnt mig
av ett kédllmaterial som spéanner over allt fran skolans styrdokument till insdndare
1 larartidningar har ett viktigt kriterium varit att de behandlade fenomenen éter-
finns inom olika typer av kéllor. Det dr ocksa nér ett visst fenomen aterkommit 1
olika typer av kéllor som jag har "upptéickt” det som en betydelsefull fraga.

For det andra har jag fokuserat pa fenomen som inte bara varit stora fragor,
utan som framstar som relativt stora nir de stdlls mot en annan tidsperiod. Det ar
genom att fokusera pd dessa skillnader som det dr mojligt att uttala sig om
forandringar.

For det tredje har jag inte nddvandigtvis lyckats fdnga det som har varit av
storst betydelse 1 dagens och gardagens larararbete. Ett viktigt kritertum har
ocksa varit att det inte har uppmarksammats sarskilt mycket. I huvudsak har jag
intresserat mig for fenomen som tidigare forskning har ignorerat.

Tidigare forskning

Lararyrket ar vélstuderat. Det finns studier av vad ldrare gor nér de inte under-
visar (Aili & Brante 2006) vad de gor pa raster (Norddnger 2002) och pa sin
fortroendearbetstid (Lindqvist 2002), hur det &r att vara ny som larare (Fransson
& Morberg 2001), vad lararkunskap ar (Magnusson 1998), for att bara nimna
nagra studier av ldrararbetet idag. Eva Gannerud har 1 avhandlingen Genus-
perspektiv pa ldirargdrning (1999) utifrén intervjuer analyserat kvinnliga klass-
larares upplevelse av arbetet. Gannerud har bland annat pekat pd hur omsorgs-
dimensionen upplevs av ldrarna. Gannerud skiljer mellan det pedagogiskt-
didaktiska arbetet och det socio-emotionella, och menar att de flesta ldrarna
ansag att det dr den senare delen av arbetet som tar mest kraft 1 ansprdk. Sandra
Ackers The realities of teachers’ work (1999) behandlar liknande teman som
Gannerud, men utifrdn en etnografisk studie utférd 1 England. Vad giller studier
som har fokuserat forandringar av lirarbetet kan Andy Hargreaves Ldraren i det
postmoderna samhdllet (1994/1998) ndmnas. En stor vikt lagger Hargreaves vid
tendensen mot en okad kollegialitet inom ldrarkaren. Han har ocksd bidragit till
att frigan om de emotionella aspekterna av ldraryrket har uppmairksammats.
Aven Klette med flera (2000, 2002) har ett forindringsfokus. Inriktningen ligger
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pd hur utbildningssystemet har omstrukturerats 1 de nordiska ldnderna under
1990-talet och vilka konsekvenser detta har haft for lararyrket. En studie som
befinner sig mellan nutid och historia d&r Eva Rhoses Ldrararbete och ldrar-
identitet (2003), som skildrar livshistorier hos fem lérare 1 olika generationer.!?

Bland de mer renodlat historiska studierna av ldraryrket finns Kampen om
katedern (Florin 1987) som skildrar folkskolldrarnas professionaliserings-
stravanden under perioden 1860—-1906. Inga Elgqvist-Saltzman (1993) har arbetat
med livshistorier dir ett antal lirare frdn fyra olika generationer bland annat ger
inblickar hur yrket har fordndrats. Lararutbildningens historia har kartlagts av
bland annat Agneta Linné (1996) och Kerstin Skog-Ostlin (1984).20

Genom att min undersokning berér sddant som barndomshistoria, skolhélsa
och disciplinering anknyter den dock till en hel del traditioner som mer indirekt
beror lararyrket.

Disciplineringens historia dr ett av de teman som har behandlats av Ulla
Johansson och Christina Florin. I Ddr de hdrliga lagrarna gro (1993) skildras
laroverken under perioden 1850-1914. Det som ér sarskilt intressant med studien
ar det rika kdllmaterial som anvints for att komma at bide skolans strukturella
omvandling och dess inre liv. Florin och Johansson nyttjar bland annat kollegie-
protokoll, memoarer, dagbdcker, offentligt tryck, tidskrifter, ldrarmotesbe-
rattelser, ldrarminnen och ldroverksminnen. I artikeln “Tre kulturer” skildrar
Florin och Johansson (1996) hur disciplineringen tedde sig 1 tre olika skolformer
under 1800-talets halft: folkskolan, flickskolan och laroverket. I Normalitet, klass
och kon fortsitter Ulla Johansson (2000) undersokningen av laroverken, nu med
fokus pd tiden mellan 1927 och 1960, och behandlar bland annat 1 tva kapitel
frdgan om lararauktoritet.

Det pedagogiska arvet av Ake Isling (1988) ir en ambitids studie av skolans
inre arbete under perioden 1840-1920. Jamfort med Florin och Johansson
befinner den sig dock ldngre bort frdn den faktiska praktiken, och studerar
snarare de ideologier som skolan varit en bérare av. Isling har anvént sig av en
mingd olika kédllor — lararhandledningar, ldroplaner, laromedel, skolminnen och
sd vidare — for att diskutera de olika ideal som praglat skolan. En stor del av
undersokningen behandlar hur olika skoldmnen har utvecklats, men Isling under-
soker ocksd hur skoldisciplinen har skildrats 1 ldrarhandledningar och skol-
stadgor.

En annan infallsvinkel pd disciplinering representeras av Herbert Tingstens
Gud och fosterlandet (1969). Hér analyseras den moral som kom till uttryck i
folkskolans laromedel under perioden 1850-1950. Tingstens uppfattning &r att
dessa préiglades av en mycket patriarkalisk moral, som inskdrpte barnets plikt att

19 For en dversikt av den forskning om lérares arbetsmiljé som publicerades i Sverige 1971—
1980, se Lundman (1981). For en oversikt mer sentida och internationell ldrarforskning, se
Arfwedsson (1994).

20 For en dversikt av internationell forskning kring liraryrkets historia, se Spencer (2001).
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visa vordnad och tacksamhet infor Gud och fosterlandet. Enligt Tingsten mild-
rades denna moral mot slutet av undersokningsperioden, men Tingsten menar att
det var efter 1950 som den verkligt radikala fordndringen skedde.

De ovan ndmnda verken ar avgrinsade till historien och gor inga storre
ansprik pa att belysa nuet. I det avseendet dr de representativa for utbildnings-
historisk forskning i1 allménhet. Bland de studier som pé ett uttalat sitt forsoker
satta nutiden 1 fokus kan sirskilt Thomas Ziehe (1982/1986; 1993) ndmnas, vars
texter bars upp av en blick for det historiskt specifika, for det som gor samtiden
unik 1 jamforelse med det forflutna. Hans analyser beror allt fran ungdomskultur,
skolans position 1 dagens samhélle och ldrarauktoritetens fordndringar, och trots
att han inte arbetar empiriskt har hans angreppssétt andé varit en inspiration for
mitt eget arbete. Jonas Frykmans Ljusnande framtid (1998) uppvisar vissa lik-
heter med Ziehes sitt att arbeta. Den frdga som genomsyrar Frykmans studie ar
hur det kommer sig att skolan 1 minskande utstrackning har kommit att fungera
som en arena for social mobilitet. Frykmans undersdkning uppvisar en grund-
laggande likhet med min egen 1 det att han anvénder historien for att sétta nuet i
perspektiv, och att den moderna skolan kontrasteras med den senmoderna. Ett
sarskilt intressant kapitel handlar om bus 1 skolmilj6. Hér skildras gamla tiders
bus riktade mot ldraren, en kulturform som enligt Frykman ar pé tillbakagéng 1
dagens skola. Studien av bus har varit en inspiration till kapitel 5 1 denna bok.
Ingrid Carlgren har i en rad artiklar satt fokus pa fordndringsfrigan. Liksom hos
Ziehe préglas hennes forskning av en blick for det historiskt specifika 1 nutiden.
Hennes forskning handlar bdde om hur arbetsformerna har fordndrats och hur
larares professionella roll har omgestaltats. Tidigt (Carlgren 1994) uppmérksam-
made hon fenomenet “eget arbete” 1 en artikel diar hon ocksa riktar kritik mot en
forskning som allt for mycket riktat in sig pd skolans of6rdnderlighet. Andra
forandringar som hon intresserat sig for dr den svarta tavlans minskade betydelse
(Carlgren 1998) och vilken betydelse forskning har ansetts ha for lirarprofes-
sionen (Carlgren 1999).

Aven om min egen studie behandlar historisk variation ir undersdkningar av
nationella skillnader av intresse. Patricia Broadfoot och Marilyn Osborn (1988)
har studerat uppfattningar om professionellt ansvar i1 Frankrike och England.
Deras resultat visar att de franska ldrarna hade en mer avgrinsad lérarroll,
centrerad till arbetet 1 klassrummet och sddant som hade en klar koppling till
sjalva ldarandet. De engelska ldrarna var ddaremot mer involverade i1 aktiviteter
utanfor klassrummet. Medan de franska ldrarna frimst arbetade med “elever”
beskrev de engelska lararna snarare att de arbetade med “’the whole child”. De
bada grupperna uppfattade som en foljd av detta sitt arbete pd olika sétt. De
engelska ldrarna uppfattade att arbetet var svart att avgrdansa. De var tvungna att
kompromissa med sina egna ideal for att inte ta ut sig, och de kunde drabbas av
skuldkénslor. De franska ldrarna kunde drabbas av en annan problematik, ndm-
ligen att arbetet uppfattades som allt for mekaniskt. Studien &r ett ovanligt tydligt
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exempel pd hur undervisningsideologier kan variera och hur denna variation
ocksé innebar att arbetet ter sig olika.

Gunnel Colneruds Etik och praktik i liraryrket (1995) ér en studie av yrkes-
etiska konflikter bland grundskolldrare. Det finns tvd berdringspunkter mellan
Colneruds undersokning och min egen. For det forsta studerar Colnerud den
moraliska sidan av skolans verksamhet ur ett lararperspektiv, i den meningen att
det ar ldrares utsagor om de yrkesetiska konflikter som presenteras.2! For det
andra visar Colnerud pa vilka sitt larares yrkesetiska resonemang dr fargade av
institutionen skolan. Colnerud menar att larares yrkesetik formas av vissa
specifika villkor: att eleverna utgor ett kollektiv, att ldrare bedomer och diffe-
rentierar, att de socialiserar, att de har ansvar 1 nuet och for framtiden, att de har
en institutionaliserad nérhet till eleverna och att den kollegiala lojaliteten spelar
en framtrddande roll. I detta avseende préglas alltsd Colneruds studie av en blick
for skolans sdrdrag, eller mer precist: for skolans sociologi. Internationellt gar det
att finna en sddan medvetenhet 1 studier av Willard Waller (1932/1965) Philip
Jackson (1968/1990) och Martyn Denscombe (1985). Colneruds avhandling kom
1 en tid nér forskningen kring moral och skola &nnu spelade en undanskymd roll i
Sverige. Sedan dess har forskningen 6kat 1 omfattning, ofta med hénvisning till
det nya begreppet vardegrund (Linnér 2005; Ohrlenius 2001; Linde 2001) och
det som kallats virdepedagogik (Colnerud & Thornberg 2003). Det gar saledes
att se en nytdndning for frigor kring skolans och ldraryrkets moraliska dimen-
sioner, och dessa har studerats ur olika perspektiv. Robert Thornberg (2006) har i
en etnografisk studie undersokt skolans arbete med regler. Roger Fjellstrom
(2004, 2006) har ur ett filosofiskt perspektiv intresserat sig for lirares yrkesetik
och fostrande roll.

Skolhélsans historia dr ett annat forskningsomrade som indirekt berdr ldrar-
yrkets fordndringar. Genom mitt fokus pd larares omsorgsarbete ér skolhédlsan av
relevans eftersom det framforallt 4r hdr man pa ett uttalat sétt talat om vilmaende
for elever. Pa senare tid har intresset kring skolhélsans historia varit omfattande
(Hammarberg 2001; Forslund 2002; Palmblad 1990; Hellblom-Thibbling 2004;
Borjesson & Palmblad 2003a, 2003b; Johannisson 1998). Specialstudier finns
ocksd om skolmaltidens historia (Gullberg 2004) och skollovskolonier (Miinger
2000). En stor del av dagens forskning om skolhilsa har ett kritiskt, elevcentrerat
och ofta Foucaultinfluerat perspektiv, och har pd sa vis uppméarksammat att det
inte finns ndgon sjélvklar grans mellan hjélp och kontroll.

Forskning om fostran/disciplin/makt i skolmilj6 har likaledes varit av intresse.
Teoretiska och sociologiska perspektiv pd skolan som arena for maktutovning
har Anders Persson (2003b) utvecklat 1 Skola och makt. Empiriska analyser av
skolans fostrande roll i dagens skola gjorts av antropologen Asa Bartholdsson

21 Dock ska det papekas att Colnerud ocksa kritiskt granskar ldrarna, vilket jag inte kommer att
gora.
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(2003). Mats Sjoberg (2003) har studerat diskussioner kring skolans fostran
under den period nir grundskolan véxte fram. Jonas Qvarsebo (2006) har skildrat
diskussionerna kring agaforbudet i folkskolan under perioden 1946—-1962.

Den barndomshistoriska forskningen har bidragit till kunskapen om hur
forestéllningar om den goda barndomen varierar historiskt. Efter Philippe Aries
(1960/1962) pionjarinsats har forskningsfiltet expanderat.22 Det finns en l4ng rad
av specialstudier av olika institutioner som anvénts 1 disciplineringen av barnen.
Har aterfinns studier av skolan (Sandin 1986; Sjoberg 1996), barnhem (Séderlind
1999), fosterhem (Skold 2006) barnavirdsndamnder (Sundkvist 1994) och rddgiv-
ningsbyréer (Jonson 1997).

Denna korta oversikt dr givetvis bara ett skrap pé ytan av forskningstraditioner
som dr omfattande, mangfasetterade och stindigt expanderande. Den kan dnda
tydliggora ndgra utmarkande drag i min egen studie.

For det forsta: arten av fordndringsperspektiv. Undersokningen dr sdvél sam-
tida som historisk, och nuet diskuteras 1 ljuset av en relativt 1dng historisk pro-
cess. Andra studier som fokuserar pd dagens skola och larararbete har, 1 den mén
ett fordndringsperspektiv finns, ofta en relativt kort tidshorisont bakat. Man har i
huvudsak varit upptagen av de fordndringar som skett under 1990-talet, vilket
givetvis dr motiverat utifrin de kraftiga forandringar som genomforts. Vad géller
den forskning som stracker sig lidngre tillbaka i tiden, s& har den ofta varit forlagd
till avgransade tidsperioder som for Ovrigt ofta avslutas fore grundskolans
inférande. Den har darfor inte mycket att uttryckligen siga om dagens skola ur
ett fordndringsperspektiv.

For det andra studerar jag fenomen (exempelvis straff) som litt hade kunnat
resultera 1 ett elevperspektiv, men som istéllet anvinds for att komma &t larar-
yrkets fordndringar. Detta skiljer undersokningen frdn de flesta som behandlar
liknande problematiker. Som ovan angivits ar en stor del av forskningen praglad
av ett kritiskt perspektiv, vilket gjort att ett ldrarperspektiv inte har tett sig
sarskilt naturligt. Man har till exempel intresserat sig for fostran fill 16nearbete
(Willis 1977/1983), men mindre for fostran som 16nearbete.

For det tredje kinnetecknas studien av ett starkt intresse for skolans vardags-
liv, men detta studeras indirekt. Dagboksanteckningar, deltagande observationer,
kollegieprotokoll har inte anvints trots att de hade kunnat anvindas for att
studera hur skolan “rent faktiskt” &r och har varit. Istéllet har jag foretrddesvis
anvint mig av de tryckta tankar som uttrycker och formar det vardagliga livet 1
skolan.

22 For oversikter dver barndomens historia och forskningen om densamma, se Heywood (2005)
och Cunningham (1995).
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Disposition

I kapitlen finns en gemensam struktur, som bestér 1 att fenomen 1 ”gardagens”
skola (cirka 1900-1962) stills mot ’dagens” (cirka 1962 och framat). Fordand-
ringar av ldrares fostrans- och omsorgsarbete studeras ur olika avseenden. Det
handlar om definitionen av vad som é&r ett normbrott (kap 4-5) och hur ett norm-
brott kan bemotas (kap 6). Det handlar om hur lidandet kan synliggoras eller
osynliggoras (kap 8-9) samt hur man 1 olika tider identifierar skilda typer av
lidande som implicerar olika typer av moraliskt ansvar for liraren (kap 10).

Avhandlingens resultat presenteras 1 tvd delar. I del II diskuteras fostrans-
dimensionen. Den &r dopt efter det problem som fostran enligt min definition har
att hantera: ”Normbrottet”. Del III behandlar omsorg och dr dven den dopt efter
omsorgens problem: ”Lidandet”. Bada delarna bestir av tre resultatkapitel och
avslutas med ett mer analyserande och syntetiserande kapitel. En hel del av
undersokningen sammanfattas alltsd kontinuerligt, vilket gor att det sista kapitlet
inte dr det enda som diskuterar resultaten.

[ kapitel 4 inleds diskussionen om vad ett normbrott i skilda tidsperioder har
ansetts vara, genom att fokusera pd en sarskild moralisk uppgift: att bekdmpa
l6gner. Lognen sdgs som ett centralt problem for pedagoger 1 borjan av 1900-
talet, och vad denna fasa bestod 1 gors har foremal for en analys. Kampen mot
l6gnen anvinds vidare som en kontrast till dagens situation, dér 16gnen tycks ha
forlorat sin sérstidllning som ett moraliskt problem, och dér skolbarn rentav kan
beskrivas som priglade av sin drlighet.

Diskussionen om vad som betraktas som ett allvarligt normbrott fortsitts i
kapitel 5 som handlar om skolan som en kollektiv form av uppfostran. Kapitlet
handlar om hur man har betraktat det sociala system som skolklassen utgor.
Fokus ligger pd vilka problem som har identifierats, pd skolklassens patologier.
Tesen dr att uppfattningen om skolklassen har genomgéatt en forvandling. Om
man tidigare lyfte fram skolklassens sammanhallning som ett allvarligt problem,
kom man senare att se skolklassens splittring som ett problem.

I kapitel 6 skiftas fokus fran problemen till en av dess losningar — skolstraffen.
Tesen som drivs dr att straffandets fordndringar — som pa ytan tycks handla om
att agan, uppforandebetygen och skamvran forsvinner — dven kan tolkas som att
nya forestillningar vixer fram kring vad som bor kdnneteckna ett gott straff.

Kapitel 4-6 utgor resultatkapitlen 1 del II, en del som 1 kapitel 7 avslutas med
ett antal Overgripande iakttagelser om hur ldraryrkets fostransarbete tycks ha
dndrat karaktir under 1900-talet.

Kapitel 8 inleder diskussionen om larares omsorgsarbete genom att undersdka
hur synen pé vérdet av en lycklig skolgang — och darmed ldrarens ansvar for att
astadkomma en sddan — hdnger samman med historiskt skiftande uppfattningar
om relationen mellan elevens tid i skolan och dess framtid. Tesen ar att det gér
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att urskilja tre faser vad giller relation mellan samtid och framtid, och darmed
vad géller synen pa lycka och lidande 1 skolan.

I kapitel 9 fokuseras hur lidandet kan synliggoras som ett ansvar for lararen.
Utgangspunkten 1 detta kapitel ar att lyckan och lidandet som pedagogiskt prob-
lem ar relaterat till 1 vilken man ldraren forvintas mota en “elev”, eller en
“minniska”. Syftet ar att beskriva olika mekanismer som bidrar till att eleven blir
synlig som méansklig, och ddrmed potentiellt lidande, varelse.

Hur motet med det lidande skolbarnet kan paverka ldraren i olika tider
analyseras 1 kapitel 10 genom att det tidiga 1900-talets hygienism kontrasteras
mot det sena 1900-talets krispedagogik, vilka bada har varit inriktade pa elevers
vilmiende, men som utvecklat olika idéer om vad larare kan och bor gora. Del
[T avslutas med ett summerande och analyserande kapitel (kap 11).

[ ”Slutdiskussion” kommenteras ett antal av resultaten fran ett mer Over-
gripande perspektiv.
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DEL II. NORMBROTTET

1932 mordade den 23-drige Fredrik von Sydow sin far, tva hushéllerskor, sin fru,
samt tog livet av sig sjdlv. Morden kom att f4 stor uppmérksamhet. Det var ett
seriemord och dessutom var fadern — Hjalmar von Sydow — som chef for
Svenska Arbetsgivareforeningen en offentlig person (jfr Henschen 2004).

Trots att Fredrik von Sydow inte ldngre var i skoldlder uppstod en diskussion
om skolans ansvar for morden. 1 en artikel 1 Smdlands Folkblad riktades kritik
mot att von Sydow under sin skolgéng blivit positivt sirbehandlad. Trots att han
”forskrackte kamrater och larare genom sin ’frigjordhet’”, blev han — péd grund av
sin hdarkomst — inte straffad (Tfsl 1932/7:91). Artikeln refererades och kriti-
serades pd ledarplats 1 Tidning for Sveriges ldroverk (1932/7:91f). Skolan kunde
inte pd nagot sitt laggas till last for von Sydows utveckling. Visserligen ifraga-
satte man inte idén att sdrbehandling hade kunnat f6rvrida von Sydow. Det som
ifrgasattes var den faktamissiga grunden. Skolan hade inte alls sdrbehandlat von
Sydow: ”Om vi icke dro fel underrittade, var det langt ifran sd, att von Sydow
gétt straffri 1 skolan [...]” (s. 91).

*

En dryg ménad senare samma ar tog Tidning for Sveriges ldroverk upp en annan
form av brottslighet: svindlerier och bedrdgerier. 1 ledaren ”Kreugermoralen och
den svenska skolan” (Tfsl 1932/10:131f) hdvdades att en ny ”storhetstid” for
svindlerier och bedridgerier hade inletts, med Kreuger som fradmsta namn. Till
skillnad frdn von Sydow-morden ansdgs nu att skolan hade anledning till sjilv-
kritik. Att Kreuger hade utvecklats till en svindlare kunde faktiskt delvis for-
klaras utifran hans skolgang:

En ny svensk storhetstid har kommit, ndmligen — pa svindelns och bedrég-
eriernas omrade. [...] Intrycken av det redan uppdagade och farhdgorna for
allt, som dnnu aterstar att uppdaga av 16gn och bedrigeri, slapphet och
besticklighet, ha helt naturligt drivit den tinkande delen av nationen till en
sjdlvrannsakan, som soker en forklaring till den moraliska anda, ur vilken
de onda handlingarna framgd. Om man darvid dven riktat uppmérksam-
heten pd véra skolor, s& har man enligt vir mening denna gang tréiffat vida
mer ratt dn ndr man for icke lange sedan pé ett eller annat héll forsokte leda
den mordaranda, som da tagit sig s& hemska uttryck, tillbaka till skolan och
dess fostrande verksamhet. Det har kommit 1 dagen, att Ivar Kreuger, den
ojamforbare jattesvindlaren, 1 skolan tog priset i fusk, ja med Overldgsen
skicklighet organiserade detta viktiga inslag 1 vért svenska skolliv. [...] och
den tankegingen har naturligt instéllt sig, att svindelmoralen just till sist har
en effektiv plantskola inom véart skolvdsen (Tfsl 1932/10:32).
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Den drygt 50-driga Kreugers svindelaffarer kunde alltsd relateras till hans skol-
ging (se dven Granfelt 1938:137).

*

I DN-artikeln ”Pojken som helst satt 1 ett horn for sig sjdlv”’ tecknades bilden av
Anna Lindhs mordare Mijailo Mijailovic (Dagens nyheter, 7 januari 2004). 1
detta fall var det inte frdga om att Oppet skuldbeldgga skolan, men Mijailovics
skolgdng ndmndes. Frdgan som nu diskuterades var huruvida Mijailovic blivit
mobbad eller inte under sin skoltid:

Efterat har han klagat 6ver att han var nistan den ende 1 klassen med in-
vandrarbakgrund. Hans klasskamrater intygar att Mijailo Mijailovic aldrig
blev utfrusen eller mobbad. [...] Han accepterades av sina klasskamrater,
men han holl sig for sig sjdlv. Om nigon forsokte skdmta med honom pa ett
sdtt som han inte gillade s& visade han det tydligt, men utan att borja brika
(ibid).

*

I dessa tre fall diskuteras hur skolan kan medverka till att elever utvecklas till
brottslingar. De tre fallen ér extrema. Det dr inte vanligt att skolan stélls till svars
for ett seriemord, en finansiell kris eller ett ministermord. Men trots denna
ovanlighet kan vi 1 dessa berittelser ocksd mota idéer om skolans fostran som 1
respektive tidsperioder var vildigt vanliga. I sina forsok att forstd om — och 1 sa
fall hur — skolan kan frambringa brottslighet, uttrycker de ocksa tidstypiska idéer
om skolans fostrande arbete, idéer som préglat forstadelsen av mer alldagliga och
mer triviala normbrott 1 skolans virld. Artikeln om Kreuger blir begriplig mot
bakgrund av vilka problem som brukade lyftas fram for skolans moraliska
fostran under tidigt 1900-tal. Att Kreugers svindelaffirer berorde skolan kan
forstds som ett uttryck for att man under den aktuella tiden var starkt upptagen
med elevers logner och bedrdgerier (kap 4). Pa ett analogt sitt avspeglar artikeln
om Mijailovic dagens upptagenhet med mobbning och utanforskap 1 skolklassen
(fr kap 5). Artikeln om von Sydow-morden kom att handla om huruvida von
Sydow hade sdrbehandlats eller ej. Den kan ldsas som en plddering for hur en
skola bor forhélla sig till straffet, ndmligen att skolans straff méste vara rdttvisa —
ett ofta upprepat ideal under tidigt 1900-tal (jfr kap 6).

Logner, mobbning och rittvisa straff dr centrala teman 1 denna del av fram-
stillningen vars Overgripande tema handlar om hur synen pa elevers normbrott
har fordndrats under 1900-talet. De tvd huvudfrdgor som kommer behandlas é&r:
Vad har betraktats som ett allvarligt normbrott? Vilka tankar har funnits om hur
normbrott kan motverkas? Genom att studera hur dessa attityder fordndras gér
det ocksai att fora en diskussion om hur lararyrket har forandrats.
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4. Kampen mot l6gnen

Skolans skoétesynd dr skollognen
(Beckman 1919).

Det normbrytande, odisciplinerade och auktoritetstrotsande skolbarnet ar ett
stindigt dterkommande tema inom pedagogiken. Aven om ldrare alltid har haft
auktoritet har de ocksa stott pd olika typer av motstdnd. Vad som diremot inte
varit konstant dr de sitt varpa auktoritet erdvrats och utmanats. Vad som anses
provocerande och utmanande elevbeteende ér delvis fordnderligt.

Det édr en sadan fordndring som detta kapitel ska diskutera. I fokus star en
specifik aspekt av fostrans historia: synen pa det lognaktiga barnet. Utgadngs-
punkten &r tvd overgripande fragor: varfor uppfattades 16gnen som ett sé centralt
problem 1 skoluppfostran forr? Och varfor talas det sa litet om lognen som ett
fostransproblem idag? Genom att behandla dessa fradgor vill jag diskutera hur
skolan har fordndrats som disciplindr institution under 1900-talet, och hur larares
arbete dirmed kan tinkas ha forindrats. Aven om det #r forindringen, gestaltad i
det jag kallar lognens avdramatisering, som é&r kapitlets huvudsakliga tes,
kommer huvudfokus att ligga vid den tid da 16gnen var allt annat dn avdrama-
tiserad. Jag kommer ingdende att skildra péd vilka sétt 16gnen ansdgs skapa ett
problem och vilka 16gnbekdmpande strategier som foresprakats. Avslutningsvis
diskuteras tre tinkbara mekanismer bakom l6gnkampens férsvagning.

Lararen mot 16gnen

Under det tidiga 1900-talet artikulerades en ndrmast odverskddlig méingd egen-
skaper som mal for skolans karaktérsfostran”. En oversikt av spréakbruket gar att
finna 1 Metodiska anvisningar till undervisningsplanen for rikets allmdnna
ldroverk (Skoloverstyrelsen 1935), som inleds med avsnittet “karaktédrsfostran”
(s. 5-9). Avsnittet dr kort — knappt fem sidor — men d4ndd nimns en enorm méngd
karaktarsegenskaper som skolan kan frambringa alternativt bekdmpa. Efter-
strivansvirda egenskaper éar:

Arlighet, punktlighet, plikttrohet, ansvarskiinsla, uthallighet, formaga att
besegra svarigheter, vana att lita pd sig sjdlva och att vél utnyttja tiden [...]
arlighet och samvetsgrannhet 1 arbete och tdnkande [...] vordnad for det
som dr hogt och heligt, fosterlandskérlek, samhillsanda och humanitet [...]
hag och sinne for att umgas med naturen, vakenhet och iakttagelseférmaga,
blick for mojligheterna att anvidnda naturen i kulturens tjénst [...] sjélv-
fortroende [...] kamratkénsla och hjidlpsamhet [...] solidaritet med skolan
[...] mod, rddighet och formaga att uthdrda strapatser [...] allmédnanda,
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ansvarskinsla, ordningssinne och initiativforméga [...] goda och lojala
samhillsmedlemmar [...]stillhet och uppmirksamhet [...] uthallighet, be-
hirskning och koncentrationsformaga [...] yttre hyfsning: uppmarksamhet
och artighet mot andra ménniskor, hovlighet, t ex 1 frdga om hélsning,
ordning och snygghet betridffande klddsel och ldrjungarnas tillhorigheter,
god kroppshéllning, vardat sprék o.d.

Negativa egenskaper som namns under samma rubrik:

odrlighet, trots och sidvordnad mot larare, forakt for skolans ordning, vards-
l16shet gentemot skolans egendom, 6vermodig och valdsam behandling av
medldrjungar (i synnerhet om dessa dro yngre och svagare) [...] prat eller
oordning under lektion [...] bendgenhet att komma for sent till morgonbon
eller lektionstimmar, obendgenhet att snabbt ldmna ldsrum och korridorer
under rasterna, forsumlighet att pa utsatt tid inldamna skriftliga uppgifter,
vardsloshet 1 avseende pd klddsel, kroppsvard, hanterande av pulpeter,
larobocker och skrivbocker o.s.v.

Man kan frdga sig om det gér att bringa ordning 1 denna “djungel” av ont och
gott. Fanns det moraliska egenskaper som ansdgs viktigare én andra? En enkel
rdkning av ordfrekvens kan givetvis inte sdga sd mycket, men det ar &nda
symptomatiskt att en egenskap — arlighet/odrlighet — nimns tre ganger. Under
den aktuella tiden intog &rlighet och sanningskirlek, som vi kommer att fa se, en
central position 1 talet om skolans fostrande roll. Rektor Carl Svedelius publi-
cerade 1930 en artikel med titeln ”Vilken fostrareuppgift ar viktigast?” Fragan
besvarades s har:

Den viktigaste av véra fostrareuppgifter ar att hdvda sanningens ritt, fora
dess talan, forhjélpa den till seger bland den oss anfortrodda ungdomen. Det
ar klokt att gora detta till var framsta ledstjdrna 1 vart fostrarearbete, framfor
mycket annat, som kunde ligga oss nidrmare till 1 vir egenskap av ldrare. Jag
ndmner t. ex. plikttrohet i arbetet, ordningssinne, vilja att subordinera, ett
respektfullt upptrddande mot édldre, mot myndigheter och auktortiteter, hur
hogt én allt sddant bor skattas (Svedelius 1930:13).

Svedelius fortydligade 16gnens allvar genom att jimfora den med andra mora-
liska brister. Han nidmnde snatterier 1 hemmet, stolder 1 skolan, bedrdgeri och
osedlighet 1 levernet. Det dr allvarliga saker, menade Svedelius, men konsta-
terade samtidigt:

handskas den unge léttsinnigt med sanningen utan att kanske en enda ging
hejdas under uppvéxtéren, dé ar tillstindet nog allra farligast. Tillfdllen att
ljuga éro sdrskilt for den, som stdr i en av andra starkt beroende stillning,
odandligt ménga och mycket frestande. Det kan bli en hart nir outrotlig
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vana, som bereder den yppigaste jordman dven for all slags annan moralisk
l6saktighet (Svedelius 1930:21).

Att pé detta sitt brinnmairka 16gnen och hylla sanningen var Svedelius ldngt ifran
ensam om 1 sin samtid. Det var heller inget nytt moraliskt ideal. Lange hade
l6gnen intagit en central position i synen pd barnens uppfostran. Drygt fyrtio ar
tidigare pastods det 1 Skolungdomens sedliga uppfostran: ”Jag vet knappt ndgon
synd, mot hvilken fordldrar och lirare méste std pa stindig krigsfot med ett sa
ofdrsonligt allvar, som mot osanningen. [...] Léraren star ibland radlos infér en
sddan foreteelse” (Personne 1888:57 f). I en ldrarhandledning fran mitten av
1800-talet antyddes vidare att kampen mot 16gnen borde genomsyra den dagliga
pedagogiken. Liraren forvintades “begagna varje tillfdlle att framstilla 16gnen
sdsom ndgot afskyvirdt och vandrande; genom exempel visa l6gnens farliga
foljder [...]” (Dahm 1846/1995:179). Anna Sandstrom menade att ldararna skulle
fa eleven att uppleva 16gner som en pliga: ”Véar strdvan maste ga ut pé att véinja
barnen vid att kinna varje berdring med l6gnen som ett tryck eller en plaga samt
att lata dem erfara den njutning och det vilbefinnande som skédnkes af sanningens
lifsluft” (S1t 1894/47:596).

Ocksé filosofer som skrivit om barnuppfostran har vint sig mot l6gnen. John
Locke menade att I6gnen var “ett sa svart fel och moder till s& manga andra, som
den ynglar av sig och ger skydd at, att ett barn bor uppfostras till den storsta
tankbara avsky darfor” (Locke 1693/1916:168). Immanuel Kant ansdg att en
person som ljuger saknar karaktir, och bor behandlas med forakt (1803/1960:83,
88, 90). Johann Friedrich Herbart anvisade att ”den forsta lognen” skulle fa en
tydlig markering s, att eleven som trodde sig tillita sig ett obetydligt fel, pa det
allvarligaste kdnner bade fruktan och klander” (Herbart 1835/1993:223).

Aven i liroplaner och skolstadgor har sanningsidealet tagits upp. Liroverks-
stadgorna hade linge en paragraf om sanningskarlek.23 I 1955 ars undervisnings-
plan (U55) ansdgs att ldrjungarna skulle fostras till drlighet (s. 6). 1962 &rs
laroplan tog upp bristande “sanningsenlighet (fabulering, 16gn)” under rubriken
skolsvarigheter (Lgr 62:86, snarlik formulering 1 Lgr 69:93). T Lgr 62 (s. 18)
betonades dven virdet av att skolan skulle vicka “respekt for sanning och ritt”,
vilket var en formulering som fanns kvar i Lgr 80 (s. 17).

Lognen har beskrivits som ett moraliskt problem, men ocksd som ett medi-
cinskt och psykologiskt problem. I bocker om skolhélsa, mentalhygien och skol-
psykiatri har 16gnaktighet (eller mytomani/fabulering) tagits upp (se t ex Ljung-
gren 1933: 31; Ramer 1947:382f; Tengblad 1947:395f; Regnér 1955:44f; Regnér
1964 220-222; Otto 1973:37).

Kampen mot l6gnen har dven satt konkreta avtryck i1 den pedagogiska
praktiken. Elever har kunnat l4sa sedeldrande berittelser om vérdet av att inte

23 »Liarjunge skall vinnldgga sig om sanningskirlek, flit och goda seder samt visa voérdnad for
allmin lag och faststélld ordning” (1958 érs laroverksstadga § 50).
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ljuga (Ldsebok for folkskolan 1901/1968:4 f, 11 f), de har spelat med 1 skddespel
om vérdet av drlighet?* och pd folkskoleseminarier har eleverna fétt vilja upp-
satsimnen som “arlighet vara langst” och “uppfostran till sanningskérlek.”25
Lognens problematik har dessutom tagits upp 1 morgonsamlingar och pa for-
dldramoten.26

Slutligen kan ndmnas att 16gner har bestraffats. ”Oskick och olydnad straffade
han stringt, men stringare an allt straffade han 16gnen, ty 16gn hatade han som
intet annat” sades det till exempel i ett skolminne frdn 1840-talet (Odman
1909:9). Sénkt uppforandebetyg och anmérkning har kunnat drabba l6gnare.?’
Att 16gner har kunnat bestraffas hart hdnger rimligen samman med att 16gnen
sdgs som ett s allvarligt problem. Ménga har placerat 16gnen och osanningar
hogt 1 de moraliska problemens hierarki:

Att osanningen ar ett fel och ett fel, som mer dn ndgot annat sitter en ful
flick pa en ménniskas karaktér, dro vél alla eniga om. Att all uppfostran
maste gd ut pa att inplanta avsky for osanningen hos barnet, dirom borde
vl ocksa alla vara eniga (’g.” 1911:15).

Lognen har inte bara uppfattats som ett mycket allvarligt problem, den har ocksa
ansetts vara ett mycket vanligt problem: ”Det &r hipnadsvickande, med hvilken
fardighet barn, dfven frdn hem som anses goda, kunna ljuga” konstaterade John
Personne (1888:57). Lognen fanns saledes Overallt, den var inte begridnsad till
enstaka problembarn”:

24 Paul Georg Miinch (1931/1932) redogor for dockspelet ”Med 16gn kommer man inte langt” i
sin bok Frdn min skolsal. Redogorelse for ett par veckors néjsam undervisning.

25 Amnena erbjods som uppsatsimnen for den fjirde klassen i Folkskoleseminariet i Stockholm
ht 1898 respektive vt 1913 (Stockholms Stadsarkiv: SE/SSA/1141 F III, vol 1-2.)

26 For ett exempel ur morgonsamlingslitteraturen, se Agebjorn och Kirrlander (1960:100 f)
1940 éars skolutredning listade ett antal &mnen som kunde tas upp pé klassméten. Under
rubriken “hederlighet” presenterades foljande forslag pa dmnen: “a) vikten i allménhet av
hederlighet och arlighet, 4ven i smésaker b) vad fusk i skolan innebér, fordldrars hjilp
erforderlig c) faran av namnforfalskningar, falska intyg o.s.v.” (Skéringer-Larsson 1946:239).

27 Att 1ogner kunde resultera i sénkt uppforandebetyg nimndes i Féorslag till allminna anvis-
ningar for fostran och undervisning pd skolans hégstadium (1956), i samband med att skill-
naden mellan ordning och uppforande diskuterades. “Forseelser i fraga om fusk, l6gner,
uppenbart trots, snatteri, skolk, nedsdttande behandling av kamrater och avsiktlig skade-
gorelse pa skolbyggnader eller inventarier bor vid betygséttningen i regel beddmas i samband
med avgivande av uppforandebetyg, medan forseelser mot skolans ordningsregler eller mot
vad som i Ovrigt maste betraktas som god ordning i en skola bor hidnforas till ordnings-
betyget” (Forslag till allmdnna anvisningar for fostran och undervisning pd skolans héogsta-
dium 1956:46). Att 16gner kunde resultera i anmarkningar skildras i ett skolminne fran 1870-
talet: ”Vilken fruktansvird forseelse ansags icke en osanning i skolan vara och detta av alla
parter, savél ldrare som larljungar. Anmérkningarna dé for tiden voro graderade. Osanning
var den virsta, dérnédst oskick. Den ena sévdl som den andra medforde i regel ’sadnkt
sedebetyg’ [...]”. Anméirkningen for osanning kunde vidare skdrpas. Den kallades da for
“upprepad osanning” (Svedelius 1930:15). Aven forildrar har bestraffat sina barn for 16gner.
Sundkvist (1994:114) ndmner ett fall med en fordlder som anmélde sin dotter till barna-
vardsndmnden for att hon ljugit for sin arbetsgivare.
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Det finns sdkerligen ingen ldrare, som inte mott osanningen 1 en eller annan
form 1 skolan. Man tréffar pé den bland stora och smi, bland begavade och
obegavade, bland daligt uppfostrade barn och bland de i ménga avseenden
valuppfostrade, bland svaga och starka (g” 1911:15).

P& mer empirisk grund stod psykiatern Bror Gadelius (1924:21) nédr han hin-
visade till Franziska Baumgartens undersokning Die Liige bei Kindern und
Jugendlichen (Baumgarten 1917) dir det visat sig att ndstan alla barn ndgon gang
ljugit.

Den friga som infinner sig dr hur det kom sig att 16gnen framstélldes som ett
sd centralt problem. Varfér provocerade lognen sia mycket? Pa vilka sitt ut-
manade den skolans auktoritet? Dessa fragor ska 1 det foljande analyseras genom
en lisning av texter som fokuserat skollognen under slutet av 1800-talet och
forsta halvan av 1900-talet. Min analys kommer att ta sin utgdngspunkt 1 institu-
tionen skolan. Aven om irlighet och sanningskirlek kunde formuleras som ideal
1 samhéllet 1 stort fokuseras frigan om hur 16gnen kunde bli ett problem just 1
skolan. Denna ansats kan ocksa motiveras utifran att 16gnen ibland kunde be-
skrivas som en sirskild skolsjuka. S& menade den berdmde moralpedagogen
Friedrich Wilhelm Foerster (1907/1912:38) att skolan dr en verklig korruptions-
anstalt for allt sanningssinne.”?8

Seendets grinser

For att forsta varfor 10gnen ansdgs utgora ett problem kan det forst vara en poédng
att fraga sig vilken typ av normbrott 16gnen dr. Om l6gnen for manga pedagoger
intog en sarstéllning, bor den ha uppvisat nagon speciell egenskap. Finns det da
nagon sddan egenskap som séarskiljer 16gnen fran andra normbrott?

Ett sétt att karakterisera 16gnen som normbrott dr att utga fran begreppsparet
synliga/osynliga normbrott. Lognen var i1 tvd avseenden det Osynliga norm-
brottet. For det forsta dr lognen ett normbrott som — till skillnad fran till exempel
sen ankomst, frinvaro och uttalat trots — &r osynligt. Det dr sdllan mojligt att med
sdkerhet sdga att en person ljuger. Ofta dr det endast 16gnaren som sitter inne
med sanningen. For det andra kan detta osynliga normbrott anvédndas for att dolja
andra normbrott. Lognen har ocksd beskrivits som en “bekvdm och billig

28 Foerster var under det tidiga 1900-talet en central gestalt inom diskussionerna kring ung-
domens fostran. Flera av hans verk — sdsom Skolan och karaktiren (1907/1912) Levnads-
konst (1904/1923) och Religion och karaktdrsuppfostran (1925/1928) kom att Oversittas till
svenska. Hans idéer refererades flitigt (t ex Hildinger 1944:162 och Pauli 1921), och hans
namn omndmndes med stor respekt dnda in pa 1940-talet. Anna Sorensen (1942:57) kallade
honom ”[e]n av var tids frimsta moralpedagoger”. 1 Psykologisk-pedagogisk uppslagsbok
beskrevs han som “en moralpedagog av betydande matt” (1943:500). Foersters inflytande
over de moralpedagogiska diskussionerna tycks emellertid kort dérefter ha upphort. 1956
gavs Psykologisk-pedagogisk uppslagsbok ut 1 en andra omarbetad och utvidgad upplaga.
Texten om Foerster var da struken.

41



tackmantel for varje felsteg” (Locke 1693/1916:168). Lognen var med andra ord
ett dolt normbrott som kunde anvéndas for att dolja andra normbrott.

Hér har vi sannolikt en forsta nyckel till varfor 16gnen provocerade. Det fore-
faller som om lognen sdsom Osynligt normbrott utmanade den moderna makt
som tog sig uttryck i just synliggérande och Overvakning. Lognen understrok
darmed grinserna for den moderna overvakningen, vilket nu ska belysas ur tva
perspektiv: disciplin/6vervakning (Foucault) och framlingskap (Bauman).

Overvakning och légn

Den som mer &n andra teoretiserat den moderna dvervakningen dr Foucault. Han
menar att den moderna makten (den disciplindra makten) vilar pé ett intensifierat
synliggdrande av individer, som kan beskrivas som att forhéllandet mellan den
som ser och den som blir sedd blir omkastat: ”Traditionellt &r makten den som
syns [...] Den disciplindra makten ddremot gor sig osynlig; i gengéld tvingar den
dem som underkastar sig den att vara synliga” (Foucault 1974/1993:219). Den
moderna maktens seende beskrivs av Foucault som allomfattande och kontinu-
erligt. Det 4r en form av makt som avviker fran traditionellt maktutdvande som
varit mer diskontinuerlig och mer vdldsam. Som symbol for den moderna makt-
utovningen anvidnder Foucault sig av Jeremy Benthams Overvakningsinstitution
Panopticon, vilket 1 korthet var en institution dér alla intagna stdndigt var syn-
liga.??

Huruvida Benthams vision verkligen blev en central del av skolans kultur kan
man tvista om. And4 ir det ovedersigligt att skolan anviént sig av seendet som en
kontrollerande teknik. Betyg, anmirkningsbocker och frinvarorapportering ar
bara ndgra exempel pa denna princip. Det har ocksa rent bokstavligt handlat om
att se — titta pd — eleverna. Flera lararhandledningar har tagit upp vérdet av att
lararen har mojlighet att se klassen, och ocksa givit rdd om vad ldraren darmed
bor undvika. Lararen skulle endast 1 nodfall vinda ryggen till klassen (Arcadius
1919:166) och heller inte marschera fram och tillbaka framfor klassen med
blicken fast rakt fram eller 1 golvet, eller sitta 1 katedern och ldsa en bok
(Hildinger 1944:124). Det oftast upprepade rddet har varit att inte ldmna
katedern, eftersom detta skulle forsvara overblicken over klassen (Lundqvist
1901:247; Martig 1900/1903:163; Arcadius 1919:166). I Martin Bécklins hand-
bok Att vara ldrare (som kom ut 1 fyra upplagor och sex tryckningar mellan 1948
och 1961) beskrevs katederblicken pa foljande sétt:

Léararen ar naturligtvis inte bunden vid katedern. [...] Men 1 vanliga fall bor
han nog hélla sig till katedern. Har han inte ro att sitta 1 sin stol — ett vanligt

29 Bentham menade sjilv att en skola som byggs upp som ett panopticon skulle revolutionera
dess sociala liv: ”All lek, allt pladder — i korthet alla slags distraktioner — &r effektivt av-
skaffade genom den centrala och dolda platsen for ldraren, understddd av skiljeviggar eller
skdrmar mellan eleverna, s klena som ni 6nskar” (Bentham 1791/2002:160 f).
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fenomen — bor han atminstone sté relativt stilla framfor avdelningen. Dér ar
det ldattare for honom att se sina pappenheimare 1 vitogat. Han ser for 6vrigt
ocksa deras hédnder, vilket inte alltid ar att forakta (Backlin 1951:263 f).

En intressant fraga dr vilken typ av motstind som panoptisk maktutdvning lagger
en grund for. Om vi accepterar Foucaults tes om att kunskap och makt &r
sammanbundna, behdver motstdndet inte nodvindigtvis attackera makten 1 sig.
En alternativ motstdndsform kan vara att inrikta sig pa maktens bundsfoérvant:
kunskapen. Att vigra sdga sanningen kan dd beskrivas som en motstdndsstrategi
som indirekt utmanar makten. Om makten vill veta, kan den dominerade pé olika
satt forsoka underminera maktens sanningssokande. Precis som att makt och
kunskap dr sammanvévda, ar det rimligt att anta att motmakt och 16gn hédnger
thop.30

Skolan som en métesplats for framlingar

Lognen bor dock inte bara ses som en protest mot en allt mer allseende och
finmaskig Overvakning. Det vore att alltfor mycket forenkla bilden av social
kontroll i moderna samhéllen. I sjdlva verket kan moderniteten och skolinstitu-
tionen ocksd innebdra 6kade mdjligheter till osynlighet. Den 6kade komplexitet
som kdnnetecknar det moderna samhéllet medger vissa glapp 1 6vervakningen.?!
Det moderna samhillet priglas av en “pluralisering av livsvirldarna” (Berger,
Berger & Kellner 1973:kap 3), dir exempelvis utbildning sker 1 en sédrskilt livs-
varld, skild frén andra livsvérldar. I moderna samhéllen dr begreppspar som
privat/offentligt, frimre/bakre regioner samt skola/hem relevanta for att beskriva
det faktum att individer stdndigt ror sig mellan olika sociala vérldar. Som f6ljd av
denna 0kande komplexitet kan nya osynliga sfirer vixa fram — sfarer som kan
utnyttjas av 1ognaren. Solochvéraren ér till exempel en mer sannolik figur 1 ett

30 Lognen kunde med andra ord vara ett sitt att skyla sig infor en “voyeuristisk” skola. Detta
kunde exempelvis ske vid hygieniska inspektioner av barnet. Om detta berdttade folkskol-
lararen Alfred Tallmark i sin bok Elever som jag minns: “’Skolskoterskan eller Sprutan, som
hon kallades, var inte ndgon sérdeles populér person bland eleverna. Hennes snérjande fragor
om hemmets hygien ville man slippa sa fort som mojligt. Och barnen svarade ofta und-
vikande pa hennes fragor eller ljog friskt. Nar Sprutan kom, rusade man till vattenkranar och
tvittade hédnder och 6ron. Man lanade nésdukar av varandra under renlighetsundersékning-
arna. En snygg ndsduk kunde vandra genom en halv klass och uppvisas ménga ganger. Det
mdrkte inte Sprutan” (Tallmark 1950:32).

31 Hans Peter Duerr har, i en kritik av Elias civilisationsteori, pekat pa att den sociala kontrollen
i moderna samhéllen i vissa avseenden blir forsvagad i takt med att samhéllet blir mer
komplicerat: ’Byns 6ga’ ér ett mycket mer fullindat 6vervakningsinstrument &n det stora,
anonyma sambhéllets ’tusen 6gon’. Det forra ser — néstan som Gud Faders 6ga — tendentiellt
allt, och vad det ser sammanfogas till en bild som alla, eller de flesta medlemmarna av
gemenskapen har tillgang till. Ménniskor i det moderna samhiéllet ser ddremot bara aspekter
och dessa sitts inte samman till en helhetsbild, eftersom de *tusen dgonen’ (till skillnad fran
de manga fasetterna i ett insektsdga) pa sin hojd ar 16sligt forbundna med varandra” (Duerr
1993/1998:20 1).

43



modernt samhille, ddr personens historia for alla dr okdnd. Det betyder inte att
l6gnen skulle ha varit omgjlig 1 det formoderna samhéllet, men att det 1 det
moderna samhéllet uppstér nya typer av l6gner. En sddan typ dr vad som kallats
for ”skollogner” (Foerster 1907/1912:50).

For att analysera denna o©kade osynlighet kan begreppet frdamling vara
fruktbart. Zygmunt Bauman har, 1 Georg Simmels efterfoljd, pekat ut fraimlingen
som en viktig social kategori som ocksd far en sérskild innebord i moderna
samhdillen. Formoderna samhéllen kidnnetecknas av att social och geografisk nér-
het samanfaller. De som rent geografiskt lever sida vid sida har en rik kinnedom
om varandra, medan frimlingarna befinner sig utanfor det egna lokalsamhallet.
Motet med frimlingen dr i1 dessa typer av samhillen en ovanlig héndelse. I
moderna samhéllen har ddremot frdmlingen en helt annan position:

Framlingarna upptrader d fysiskt inom livsvarldens grianser. Framlingarnas
fraimlingsskap upphor att vara ett tillfalligt brott mot normen och ett
irritationsmoment som gar att gora nagot at. Framlingarna stannar kvar och
vagrar forsvinna (fast det hoppas man hela tiden att de till slut ska gora) —
medan de envist undviker nétet av lokala regler och séledes forblir
frimlingar. [...] De ar inte obestridligt fientliga fiender som tvingar en att
dra svérd (eller det dr dtminstone vad de sdger). Men de ar heller inte som
grannarna (Bauman 1993/2001:189).

Framlingsbegreppet ér séledes centralt for forstéelsen av sociala relationer 1 det
moderna samhéllet. Det kan dven anvindas for att forsta relationen mellan larare
och elever. Skolan kan 1 tvd avseenden sdgas institutionalisera ett mote mellan
frimlingar. For det forsta dr relationen praglad av att den ena parten dr vuxen och
den andra ett barn. Det ar déarfor tvd sociala kategorier som anses vara distinkt
olika (Durkheim 1925/2002:194; Aries 1960/1962). For det andra — och viktigast
for forstaelsen av 16gnen — kan skolan skapa ett framlingskap mellan ldrare och
elev som bestér i att ldrare och elever saknar en gemensam historia och framtid.
Medan barnet 1 det formoderna samhéllet ofta uppfostrats av minniskor som det
delat sldktskapsband med, s kom det moderna skolbarnet att uppfostras av en
minniska som relativt sett méste betraktas som en frimling. Podngen med att
peka pd denna form av fridmlingskap dr att det ger barnet vissa 16gnfordelar.
Barnet lever och har levt i en fran skolan avgrinsad vérld som ldraren bara delvis
kan ha kdnnedom om. Exempelvis kan en frimling i denna bemairkelse forklara
sin ogiltiga franvaro med forklaringar som ldraren kan ha svart att kontrollera.

Framlingskapet gjorde alltsd vissa typer av skollogner mdgjliga.
[frdmling—Iogn] Relationen mellan framlingar och 16gner fungerade ocksa
omvéant. Lognerna kunde forstirka fraimlingsskapet. [logn—frdmling]. Lognaren
delar ndmligen en viktig egenskap med framlingen: ambivalensen. Framlingen
ar, enligt Bauman, en person som &r svar att klassificera.
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Jag vet kanske sa lite om frimlingen att jag inte ens kan vara séker pd om
hon passar in” 1 ndgon av de typer jag kénner till. [...] Framlingen bar med
sig ett hot om felaktig klassificering, men dnnu mer skrammande ar att hon
utgor ett hot mot klassificeringen som sadan [...] (Bauman 1993/2001:186).

Denna beskrivning skulle dven kunna anvéndas péd 16gnaren. Genom att 16gnaren
ger sken av att vara ndgot annat dn han ér, blir han svar att placera in pé en social
karta. S& menade Foerster att Dante 1 Divina Comedia “med djup sanning
skildrar 16gnarna i1 avgrunden sdsom ménniskor utan ansikte: de forlora allt
personligt, de vara icke sig sjdlva [...]” (Foerster 1907/1912:51). Denna svérig-
het giller dessutom inte den enstaka person som ertappats med en 16gn. Lognens
ndrvaro 1 virlden gor att alla — potentiellt sett — ar 16gnare. Det faktum att alla
kan vara 16gnare gor att alla blir svdra att klassificera. P4 sa sitt kan 16gnens
provokation ségas besta 1 att den revolterade mot skolan som en klassificerande
institution.

*Lasternas orena kalla”

Skélet till att 16gnen upplevdes som problematisk ska dock inte bara sdkas 1 att
den markerade ett glapp mellan viljan att se och férmégan att se. Det fanns ocksa
mer konkreta skél till att ogilla 16gnen. For att analysera vilka konkreta problem
lognen ansdgs skapa kan man fOrst stilla sig frdgan om vilka normbrott som
lognen ansdgs hdnga samman med. Lognen framstélldes séllan som en ensam
last. Formégan att ljuga ansgs istéllet ldgga grunden till andra normbrott. Vanan
att ljuga “bereder den yppigaste jordman dven for all slags annan moralisk
l6saktighet” skrev Svedelius (1930:21). I Om lognen och dess utrotande hos ung-
domen beskrev P. Linncranz (1877:7 f) 16gnen som den orena kélla, hvarifran
lasternas grumliga vagor flyta”. Skrymteri, bedrégeri, mened och stold, beskrevs
som konsekvenser av 16gnen. Pa ett liknande sitt menade laroverkslektor John
Personne att 1 de flesta fall skall det visa sig, att 16gnen &r 1 kompaniskap med
bade tjufnad och sexuel sedesloshet” (Personne 1888:58). Anna Sandstrom sag
en lite annan problematik. Osanningen var inte lasternas kélla, utan deras
kulmen. Det var nir en elev samlat thop “en hel skuldbdrda av forsummelser
eller forbrytelser” som frestelsen att ta till I16gner kunde uppsta, i syfte att undgé
straff och bannor (SIt 1894/47:596 f).

Lognen var, kort sagt, inte ett ensamt normbrott. Vilka andra normbrott var da
l6gnen forknippad med?

Egendomen och skolplikten

I Psykologisk-pedagogisk uppslagsbok (1956:143) behandlades lognen under
rubriken “’beteenderubbningar”. Dér refererades till en tysk barnpsykolog som
1954 fGreslagit att logn, skolk och snatteri kunde sammanforas till ett enda
syndrom. Lognen hidngde alltsd bland annat samman med brist pa respekt for
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egendom och skolplikt. Lat oss forst titta pa relationen mellan 16gn och snatteri/
stold.

”Tidig ljugare, gammal tjuf’, var ett ordsprdk som &tergavs i1 Ldsebok for
folkskolan (1901/1968: 26). Hir kopplades alltsé 16gnen samman med en fram-
tida utveckling till tjuv. Andra noterade att 16gnen och stolden kunde existera
samtidigt. Snatteri och l6gner “’stdr varandra mycket nira och forekommer som
regel kombinerade” hidvdades 1 den forsta upplagan av Psykologisk-pedagogisk
uppslagsbok (1945:1370). Detta sammanforande av 16gn och stold innebar att
l6gnen var 1 daligt sillskap, eftersom snatterier betraktades som mycket allvarliga
normbrott. Stolder var exempelvis en mycket vanlig orsak till relegering frn
laroverket, atminstone under 1930-1940-talen.32 Rektorn Anne-Marie Odstedt
hivdade 1 antologin Psykologien uppticker mdnniskan (1945) att stolder var
starkt stigmatiserade:

Nér ett barn snattar, betraktar uppfostraren detta som kanske den svéraste
av alla uppforanderubbningar. Aldrig moter man vl sa forkrossade for-
dldrar, som dd barnen t. ex. tagit pengar fran modern, eller ett s upprort
kollegium, som nér en elev lagt sig till med kamraternas tillhorigheter eller
innehéllet 1 sparbdssan pé katedern (Odstedt 1945:142).

Genom att kampen mot 16gnen var en kamp mot stélden, kom den ocksa 1 for-
langningen att bli en kamp mot begiren. Detta eftersom begéret efter njutning
kunde skapa en vilja att stjdla: ”En abnorm lystnad efter snask ér ett dekadans-
tecken, och 1 dess kolvatten foljer ofta bortskamdhet, 16gnaktighet och tjuvnad”,
hivdade N.E Lundin (1934:114) 1 boken Barn och straff i hem och skola.

Sa till fragan om skolket. Till skillnad frn stolden var skolket ett problem av
typisk skolkaraktir. Det dr ett tydligt exempel pa ett problem som &r kopplat till
just skolan som institution. Ett exempel pd hur skolkaren har forbundits med
16gnen #r Johan Obrinks (1964) studie Skolbarns skolkning. Obrink refererar
forskning om skolkare, dér tre slutsatser har dragits. Skolkare har dédliga hem-
forhdllanden, deras intelligens ligger ndgot under det normala, och skolkarna
visar ofta tecken pa “beteenderubbningar”, som till exempel snatteri, 16gn och
fabulering (s. 5).

Skolk, som lidnge setts som ett problem for skolan (Sjoberg 1996), hade under
folkskolans forsta artionden en sérskild karaktéir. Plikten att ga i skola hade inte
uppndtt en sjdlvklar legitimitet 1 ett Sverige som fortfarande var ett jord-
bruksbaserat samhélle. Det kunde dirfor uppstd en dragkamp mellan skola och
hem om vem som skulle ha hand om barnen pd dagarna. Medan skolan kunde
aberopa skolplikt kunde hemmen &beropa behovet av arbetskraft. Det kan ses
som en bakgrund till att 16gn och skolk kunde kopplas samman. Det skolkande

32 Under perioden 1938—juli 1947 finns det statistik publicerad for antalet relegeringar och deras
orsaker. Under perioden relegerades 256 elever frdn de hogre skolorna. Snatteri, stéld och
inbrott 1ag bakom 182 av dessa relegationer (SOU 1950:3, s. 129 f).
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barnet kunde ndmligen forklara sin frdnvaro med pastdendet att de var tvungna
att hjdlpa till hemma, vilket kunde vara sant men ocksa en 16gn. Denna koppling
mellan skolk och 16gn togs tidigt upp av den tyske pedagogen Christian Gotthilf
Salzmann 1 boken Krdfigangen eller Anvisningar till en ofornuftig barnupp-
fostran (1780/1886:53). Dir &terges ett exempel pd en far som lar sin son att
ljuga, exempelvis genom att uppmana honom att ljuga om skalet till sin franvaro
1 skolan. Fadern uppmanar sin son att 10gnaktigt pasta att fadern behéver honom
hemma.

I takt med att samhillet industrialiserades minskade gradvis denna mojlighet
till 16gn. Att barnen behdvdes hemma var inte langre en legitim orsak till fran-
varo fran skolan. Men 16gn och skolk kunde dock samexistera 1 nya former. Sjuk-
domen kom att eftertrida hemarbetet som den framsta legitima orsaken till skol-
frdnvaro. Den nya lognen kunde handla om att barnet hade varit sjukt, haft
huvudvirk, magont, annan krimpa eller att mamma varit sjuk (Vrethammar
1946:143). S& kunde det hdvdas att “lognaktighet &r skolkningens trogne
foljeslagare” (Vrethammar 1946:144). En fraga som kom att aktualiseras 1 detta
sammanhang var frigan om sjukintyg. Dessa uppfattades av vissa som ett gissel.
P& 1954 ars laroverksmote diskuterades frdgan om hur skolan skulle kunna fostra
till sanning, nér fordldrarna skrev pé falska sjukintyg.?3 En slutsats hade nagra ar
tidigare dragits av en lektor, som 1 en insdndare (Tfsl 1948/24:290 f) kravde att
de ”demoraliserande sjukintygen” skulle tas bort. Podingen med en sddan reform
var inte framst att bekdmpa skolket, utan att bekdmpa de l6gner som sjukintygen
mojliggjorde: "Aven om mot férmodan frinvarosiffrorna icke skulle ga visent-
ligt ner, s har man dock vunnit det visentligaste: Skolan kan icke ldngre lastas
for att den rentav uppmuntrar till odrlighet” (Tfsl 1948/24:291).

Fusk och skryt

Skolan dr en plats for bedomning av kunskaper, och detta faktum kan l16gnen
utmana. Lognen gjorde det ndmligen mojligt att trotsa tvd av skolbedomningens
kidnnetecken: att en viss typ av prestationer beddms och att individer bedoms.

I skolan beddms en viss typ av prestationer. Talcott Parsons (1957/1964:133)
har papekat att skolklassen dr en sammanslutning av individer som bedéms, och
som beddms pd en och samma skala. Det finns med andra ord i skolan sddant
som rdknas in som en prestation och sddant som inte rdknas. I forlangningen
innebdr detta att alla forsok att skaffa sig fordelar pa andra sitt 4n de av skolan
sanktionerade blir till anomalier 1 skolans bedomningssystem. Ett sddant sitt
kunde vara att ljuga. Ett av de drag som ofta lyfts fram i kritiken av 16gnen &r just

33 ”Skolans ordningsregler méste ocksé respekteras av fordldrarna. Jag tinker hirvid sérskilt pa
kravet pd méalsmans intyg om larjunges franvaro. Det fér inte drivas ett sddant uppenbart skoj
med dessa intyg, som ofta &r fallet. Hur skall barnen kunna léra sig uppriktighet och
sanningskarlek, om de ser, att fordldrarna skriver pa sjukintyg, dven om nagon sjukdom
aldrig forelegat?” (Trettioforsta svenska ldroverksldrarmotet i Lund 1954, 1955:105 f).
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att den dr ett sdtt att gora sig mérkvardig. Denna attityd uttrycks bland annat 1
1962 ars laroplan:

Bristande sanningsenlighet (fabulering, 16gn) &r inte ovanlig bland yngre
barn. Ett starkt sjdlvhavdelsebehov kan ibland ta sig uttryck 1 skryt, t. ex.
over péhittade upplevelser och bragder — pd hogre stadier &ven med sexuellt
innehdll. Harifrdn kan barn 1att gd over till att mera systematiskt begagna
l6gner 1 syfte att vinna fordelar av olika slag (Lgr 62:86).

Lognen blev med andra ord ett verktyg for att tilldela sig status pd annat sétt dn
genom de av skolan sanktionerade.

I skolan bedoms individuella prestationer. Det dr en plats som inte ger ndgot
storre utrymme for bedomning av kollektiva prestationer. Allt som fOrsvérar
denna beddémande praktik blir rimligtvis ett problem. En sddan forsvarande
faktor &r fusket, som l6gnen ofta har forbundits med. Foerster uppmirksammade
sambandet mellan fusk och 16gn:

[V]anan vid hemlighetsmakeri och falska utsagor kan anfrita hela karak-
taren. Vixer 1ognen ut till ett systematiskt bedrdgeri, s& bringar den hela
skolarbetet 1 fara, emedan den d& omdjliggor for lararen varje inblick 1 det
verkliga tillstandet av hans larjungars kunskaper (Foerster 1907/1912:39).

Fusk kan uppstd genom elevers sociala samspel: genom att de viskar och skriver
av varandra. Den sociala roten till fusket var Bentham medveten om, och
hidvdade att Panopticon-skolor ej skulle drabbas av fuskande elever. Han ténkte
sig ndmligen att den kollektiva interaktionen elever emellan skulle beskéras
genom skiljeviggar eller skidrmar mellan eleverna. Det skulle inte bara forsvéra,
utan till och med utrota fusket: “plagiering, en last som hitintills ansetts konge-
nial for skolor, kommer aldrig att visa sig hdr” (Bentham 1791/2002:160).

Benthams forslag med skiljeviaggar var alltfor radikalt for att f4 en allmén
tillimpning. Ett mer anvint sétt att beskéra elevernas socialitet har varit att
reglera elevernas sétt att besvara frigor. En ldrarhandledning fran 1800-talet
anvisade att barnen skulle stilla sig upp nir de svarade pa en fradga, och nir
barnet levererade sitt svar skulle det “rigta sina 6gon pd ldraren, pa det att
hirigenom det matte blifva svarare for det att i hjelp af ndgon kamrat™ (Anjou,
Kastman & Kastman 1868:90). Hir upprattades sa att sdga immateriella skilje-
vaggar mellan eleverna.

Fostran och stordrifisfordelar

Sammanfattningsvis ansiags 16gnen héra samman med en rad olika karaktarsfel.
Fusk, skryt, stold och skolk horde till de handlingar som ansdgs fridmjas av ett
l6gnaktigt sinnelag. Lognen kunde déarfor ses som sjélva roten till det onda, eller
som de moraliska lasternas nav (jfr Linncranz 1877:4). Exempelvis menade
Locke att 16gnen var “ett sd svért fel och moder till s& manga andra, som den
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ynglar av sig och ger skydd &t” (Locke 1693/1916:168). Lognen kunde foda
andra normbrott, och dessutom kunde enstaka 16gner skapa en vana att ljuga. Att
tillgripa en nodlogn kunde till exempel anses vara fordarvligt eftersom det
skapade en vana att ljuga (Lundqvist 1942:27).34

Eftersom 16gnen var sammanbunden med sa mycket annat ”ont” dr det rimligt
att anta att 1ognkampen kunde ge en sorts “’stordriftsfordel”. Genom att bekdmpa
den enstaka last som lognen utgjorde kunde man ocksd bekdmpa en rad andra
fostransproblem. En sédan tanke finns uttryckt 1 Foersters (1907/1912) idéer om
hur onani kunde bekdmpas. Han menade att onanin borde bekdmpas indirekt;
istdllet for att utrota onanin 1 sig kunde man ga omvégen via l6gnen:

Ljugandet medfor en viljesvaghet och en fornedring av personligheten, som
motstandsldst utlimnar ménniskan till annan skam och svaghet. D4 man nu
pa “sexualpedagogiskt” hall soker efter botemedel mot den epidemiska
onanien 1 manga skolor, s dr att mirka, att den indirekta boten ofta dr
mycket verksammare 4n den direkta. En energisk och i sanning pedagogisk
kamp mot 16gnens ande skulle vicka och stiarka denna den andliga ménnis-
kans hederskénsla, vilken dr det bésta skyddet mot all slags kroppslig
sjalvfornedring (Foerster 1907/1912:52 f).

Att kampen mot 16gnen innebar en stordriftsfordel ska dock inte tolkas som att
det nodvandigtvis var ett enkelt och effektivt sitt att kontrollera skolbarnen.
Visserligen kunde andra normbrott motarbetas genom att 16gnen bekdampades.
Men hur skulle sjdlva 16gnen motarbetas?

Den svira konsten att bekimpa logner

Genom att studera idéer om hur kampen mot 16gnen kunde foras, gar det ocksa
att belysa forvintningar pd lararens roll. Vad kunde lidraren gora for att stoppa
16gnen? Och vad skulle lararen helst undvika?

Straffet kontraproduktivt

Det fanns de som menade att 16gnen kunde bekdmpas med hjélp av straff. John
Locke — som inte var en vén av kroppsstraff — menade dnda att kroppsaga kunde
bli aktuellt vid upprepade 16gner (1693/1916:168-9). Elias Beckman (1919:262)
hidvdade att sma barn lar sig att tala sanning genom “erfarenheten, att osanning
bestraffas”. Att 16gnen skulle bestraffas hart kunde motiveras av 16gnens position
som allvarligt normbrott, vilket exemplifieras av en artikel av lektor Svante
Boman:

34 Eller som det uttrycktes i Folkskolans andaktsstunder (1937:130 f): ”[E]n enda osanning &r
som den forsta stocken, som fastnar vid bropelaren. Har bara en stannat, sa hopas allt flera
och flera. Har du bara sagt en osanning, s kommer dér en till och en till, till dess du &r
alldeles insnérjd i I6gner och inte mer kan komma ut ur dem. Du far liksom en timmerbréate i
livets dlv. Och den kan bliva 6desdiger. Kanske gér det inte att l6sgora den utan livsfara.”
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Med hénsyn till att sanningen dr den moderna kulturens viktigaste grundval,
forljugenheten dess allvarligaste kréftskada, bor naturligtvis medveten 16gn
bestraffas hért och konsekvent. Speciella forhallanden kunna forsvara for-
seelsen men knappast lindra den, 4nnu mindre gora den ogjord ur bestraft-
ningssynpunkt (Tfsl 1941/14:222).

Det intressanta dr emellertid att denna tilltro till straffet inte har varit vanlig,
atminstone inte under slutet av 1800-talet och bdrjan av 1900-talet. Tvartom har
manga betonat att straff dr (sdrskilt) tandlosa just i frdga om logner. “Ingenstiddes
ar stryk mindre péd sin plats dn hiar” menade Foerster (1907/1912:41). Pa ett
liknande sitt menade Ellen Key att kroppsaga var sdrskilt olimplig for att
bestraffa osanning. ”Osanning hor till de fel, uppfostraren oftast anser sig bora
straffa med stryk. Men 1 intet fall dr detta medel farligare” (Key 1900/2000:32). I
detta avseende anslot sig Foerster och Key till ett perspektiv som redan Jean
Jacques Rousseau formulerat. Rousseau pekade pa att det fanns ett samband
mellan auktoritet och ldgner. En allt for framtradande auktoritet formédde inte att
kvéva lognen. Tvartom uppmuntrades 16gnen.3>

Eftersom det var straffandet och ett Gvermétt av auktoritet som delvis ansags
skapa problemet med det 16gnaktiga skolbarnet, kunde straffet betraktas som
kontraproduktivt (Peréz 1888/1908:97; Slt 1894/47:496). I den man ldraren
straffade barnet var det viktigt att inte straffa si hart att eleven nésta géng
uppmuntrades att ljuga for att undkomma bestraffningar (Lundqvist 1901:327—
9). Kampen mot l6gnen blev dirmed intressant nog ocksa en kamp mot straffet.
P A Siljestrom uttryckte det 1 foljande “formel”: “Fruktan alstrar 16gn, och
16gnen allt annat ondt” (Siljestrom 1884:373—4). Dahm (1846/1995:179) menade
att lararen skulle akta sig for att genom for stor strdnghet, rdhet och barskhet
’tvinga sina barn till 16gn, for att undgd omenskliga straff.” Han menade ocksa
att fruktan skapade “’laghet, hyckleri, 16gn, hat, forbittring och hal instillsamhet”
(Dahm 1846/1995:117). Nastan ett sekel senare argumenterades pa ett liknande
satt:

Det bor observeras att nodlognen alltid maste betraktas som en &ngest-
effekt; den som inte ar rddd behdver inte ljuga. Att forsdka bota foljderna
av rddsla med radsla for straff ar ett hopplost forsok att utdriva djavulen
med Belsebub (Psykologisk-pedagogisk uppslagsbok 111 1945:1372).

En ytterligare begrinsning med straffet lyftes fram i en lararhandledning fran
1920-talet. Straffet, liksom forsoken att anvdnda lydnad som bédrande princip for

35 Genom att aldgga dem [barnen] en plikt, som de inte kan fatta, inger ni dem forst och frimst
motvilja for ert tyranni och forspiller deras kérlek, sedan lar ni dem att ljuga, hyckla och
bedra for att avtvinga er beloningar eller undandra sig straff, och slutligen ldmnar ni dem
sjilva, genom att vinja dem vid att dolja en verklig bevekelsegrund under en skenbar, medel i
hand att stindigt bedra er, stindigt halla er i okunnighet om deras sanna karaktir och att vid
behov avspisa er och andra med tomma ord” (Rousseau 1762/1977:79).
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uppfostran, riskerade i det 1dnga loppet att visa sig verkningslost. Det skulle inte
form4 att forma minniskor som i sjdl och hjdrta anslot sig till de moraliska
idealen:

Om lydnad mot uppfostraren blir den enda drivfjddern till ett gott upp-
forande, sa faller hela den moraliska fostran sonder, nar den skils ifran sin
uppfostrare; han har da icke langre ndgot réttesnore for sitt handlande. [...]
Den som talar sanning endast darfor att han annars far straff, kommer att
utan betdnkande ljuga hur mycket som helst, sd snart han anser sig skyddad
for straffet (Hildinger 1923:137).

Kampen mot 16gnen kunde sd bli liktydig med en kritik av en auktoritdr upp-
fostran och en strivan efter att liberalisera uppfostran. S& kunde exempelvis en
insdndarskribent hdvda att agan 1 folkskolan borde avskaffas, bland annat for att
agan gav upphov till 16gner (SIt 1932/23:531). Pa ett liknande sétt kunde risken
for logner bli till ett argument for att inte dterinfora gamla tiders disciplin i
skolan. I artikeln ”Lararen” uttryckte Birger Lovgren det péd foljande sitt:

De som yrka pa éterinforandet av prygelregimen 1 skolorna [...] veta icke,
vad det ar de vilja. Hur ofantligt har t. ex. inte disciplinen forbéttrats vid
laroverken under det sista artiondet! Vad genom strykmetoden dn skapades,
icke var det disciplin. Lararna blevo sina larjungars naturliga fiender, som
fruktades och hatades, men gentemot vilka icke heller de Gvliga heders-
begreppen 1 pojkarnas moralkodex hade giltighet. Gentemot en larare var
det tillatet, ja, fortjanstfullt att spela s& ménga och svara spratt som majligt.
Att ljuga infér honom var inte en oritt, att genom fusk soka bedraga honom
var snarast, om det lyckades, ett hjalteddd (Lovgren 1922:106).

Sammanfattningsvis ansig manga att straffet var ett verkningslost vapen 1
kampen mot 16gnen. Tvértom skapade straffet en jordman for nya 16gner. Denna
insikt om straffets brister understryker ytterligare 16gnens problematik. Logner
var inte bara allvarliga, vanliga, och svara att uppticka. Om de mot formodan
skulle upptédckas var det inte sdkert att ett straff skulle ha verksam effekt. Vad
kunde di lararen gora istéllet?

Bekdnnelsetekniker

I artikeln “Fostran till sanning” uttryckte Carl Svedelius (1912) en skepsis mot
straffet som ett sitt att skapa sanningskérlek. Han formulerade istéllet ett alter-
nativ:

Déremot tror jag, att den fostrare, som sd handskas med den felande, att han
far honom att sjilv erkédnna sitt fel, 1 hans eget hjdrta bereder jordmanen for
en allt storre och storre lust till, jag kunde helt enkelt siga vana vid
sanningen, sanningslust och sanningsvana (Svedelius 1912:130 f).
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Denna ambition kunde betecknas som en bekdnnelsens pedagogik. Den gick 1
korthet ut pa att soka uppmuntra elever att sjidlva berétta sanningen om begingna
illdad. I berittelsen ”Sanningskérlek” 1 Ldsebok for folkskolan (1901/1968:4 1)
gavs ett starkt uttryck for bekinnelsens pedagogik. Dir beréttas om den lille
pojken George som en dag demolerar sin fars parontrid med en yxa. George
overvager, av radsla for bannor och aga, att inte avsloja sanningen om sin
handling for sin far. Men han inser snart att han inte kan ljuga. Hans bekénnelse
leder dock inte till den befarade bestraffningen. Istéllet tar fadern George i sin
famn och sager:

Mitt kédra barn, jag ville hellre forlora tusen
parontrdd dn hafva en 16gnare till son (s. 5).

Berittelsen avslutas med en indikation pd att sanningen inte bara kan kompensera
ett normbrott. Sanningen kan dven rikligt belonas: “Denne gosse blef sedermera
en utmirkt man, som under namnet George Washington befriade sitt fadernes-
land och med vishet rddde 6ver millioner ménniskor” (ibid).

De sedeldrande berittelserna kan ses som en teknik for att frambringa
bekidnnande elever. En annan teknik, som ocksé antyds i1 berdttelsen om George,
var att utlova minskade straff (t ex Sandberg 1870:173). Metoden hade rekom-
menderats redan av Locke (1693/1916:169), som menade att all osanning skulle
bestraffas, medan bekénnelser alltid skulle leda till ”fullkomlig frihet frén straff”.
Aven liroverkens kollegieprotokoll fran 1800-talets andra halva visar, enligt Ulla
Johansson, 1 flera fall “ett forakt for den som inte stod for vad han gjort. Den
elev, som Oppet och éarligt erkidnde sin synd, slapp méinga ganger lindrigare
undan, dn den som 1 det ldngsta forsokte slingra sig” (Johansson 1990:54).3¢ De
minskade straffens teknik formulerades dven 1 Dahms (1846/1995) lararhand-
ledning. Dahm menade att det fanns flera olika metoder att frambringa be-
kinnelser, men att de alla férenades av en och samma princip:

Formodar lararen en 16gn, s& méste han sorgfilligt bemoda sig att fa den
erkdnd. Lérarens forfarande dervid méste alldeles lampa sig efter barnets
karakter. Det hjelper att tala vél till den ene, att hota den andre, att sdga rent
ut till den tredje att han &r en ljugare; men for alla att lofva lindrigare straff
om saken bekénnes, och stringare 1 motsatt fall. Foljer da bekdnnelse, sa
maste lararen halla sitt 16fte (Dahm 1846/1995:180).

36 Det var dock inte alla som ville utlova minskade straff vid bekédnnelser (Linncranz 1877:39;
Hildinger 1923:163). I artikeln ”En stramare uppfostran?” menade Nils Lundqvist att be-
kannelsen borde vara ett mal i sig, och inte ett sétt att undkomma straff. Den skulle kénnas
som en naturligt sjilvklar sak, men den skulle ocksd kdnnas som “en akt av moralisk
renlighet och innebdra en verklig lattnad for ett skuldtyngt sinne, oavsett vilken sedan den
disciplindra pafoljden mande bliva” (Lundqvist 1942:28). Peréz (1888/1908:98) menade att
det "vore farligt att ldra barnen, att ett erként fel &r detsamma som ett forlatet”.
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Under 1900-talet finner vi andra tekniker for att frambringa bekédnnelser. Talet
om att hota eller att rent ut anklaga for 16gn kom att férsvinna. Daremot kvarstod
den hoga virderingen av bekénnelsen och rddgivningen i konsten att {4 barn att
bekdnna. En stor vikt lades vi att skapa en atmosfir som uppmuntrade till be-
kénnelser:

Gor bekdnnelsen sé latt som mojligt! Kom inte genast med den avgorande
frdgan [...] Den unge skall inte genast stillas infor det oblidkeliga alter-
nativet j a eller n e j. D4 hénder det si litt, att det, som borde ha blivit ”’ja”,
blir "nej”, kanske ett odterkalleligt “nej”. [...] Bada parterna [ldrare och
elev] skola sluta forbund for att gemensamt forhjdlpa sanningen till seger.
Det ligger lika mycket i bddas intresse, darfor att de 1 det avgdrande
ogonblicket innerst i sina hjdrtan fornimma, att de ha lust till sanning. D4 fa
ocksa bada parterna med varandra glddjas Over att sanningen till sist

segrade (Svedelius 1930:16 f).

Idén om att gora bekédnnelsen sa latt som mojligt utvecklades dven av Nils Lund-
qvist (1942:27), som menade att man skulle undvika “hemska polis- och dom-
stolsscener”. Bittre var att skapa ”en stimning, som ger mod att bekdnna”. En
mjuk metod foresprakades, och detta var viktigt for att inte skramma barnet till
nodlogner. Att undvika nédlogner var ocksa en viktig strdvan, eftersom dessa
kunde skapa en negativ spiral: “att vanan att borja med en n6dlégn ar karaktars-
nedbrytande, vet en och var” (Lundqvist 1942:27). Idén om den forsiktiga
metoden innebar ocksa att lararen kunde dverldmna frégan till eleverna:

Stranghet kan ibland vara pé sin plats, men hot, skrdmseltaktik och indig-
nerade utrop av typen: “Du ljuger, slyngel”, dro direkt skadliga. Fram-
tvingade bekéinnelser ha foga etiskt virde. Man kommer nog ldngre med att
viadja till ldrjungens hederskédnsla och moraliska mod. En kort stunds
eftertanke kan vara mer effektiv dn ett langt pressande forhor. Ibland kan
man med fordel Overlimna &t eleverna sjdlva att gemensamt klara ut
sanningen (Tengblad 1947:395).

Radgivningen om bekénnelser gav strategier for att gora en svar uppgift lattare.
Det betyder inte att alla svarigheter ddrmed var avskaffade. Vad skulle exem-
pelvis ldraren gora om ingen elev ville bekédnna? Den frdgan togs upp 1 Fredrik
Sandbergs ldararhandledning fran 1870-talet. Om den skyldige inte kunde avslojas
hade ldraren bara ett val: “att vénta, tills mdjligen framtiden kan bringa ljus i
saken” (Sandberg 1870:174).

Bekdnnelser som fenomen

Att bekdnnelsen uppfattades som sa tilltalande var knappast en slump. Det gér att
urskilja flera skal till att bekénnelsen tillskrevs positiva effekter.
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Det forsta skélet har att gbra med relationen mellan 16gn och tillit. Niklas
Luhmann menar att straff-, botgdrings- och forlatelseinstitutioner fyller en viktig
funktion 1 att ”fixera datum fOr nér en affar skall vara avslutad och ingen legitim
anledning till misstro langre foreligga” (Luhmann 1968/2005:137). Bekédnnelsen
kan saledes ses som ett sitt att aterskapa fortroende mellan larare och elev. En
illustration av detta aterfinns 1 Moa Martinssons roman Kyrkbréllop (1938/1990:
216-218), dir det beridttas om den bokslukande skolflickan Mia som gjort sig
skyldig till olydnad. Hennes brott &r att hon efter skoldagens slut inte har gétt
hem. Istéllet har hon satt sig under en gran for att ldsa, danda framét skymningen.
Dagen efter gir hon inte till skolan, utan stannar hemma och ldser samma bok en
ging till. Nar hon dtervénder till skolan fragar ldararen varfor hon varit ute sé sent,
och varfor hon varit borta frdn skolan dagen efter. Mia, som tidigare har fatt
thop riktigt acceptabla 16gnhistorier ibland” (s. 217), formér denna gang inte att
ljuga, utan sdger precis som det ar. Efter bekédnnelsen forklarar lararen for
klassen att ’det ar svért att fa tillit till en olydig person”, aven om olydnaden har
sina skdl. Men ldraren pédpekar ocksa att en rubbad tillit kan ateruppbyggas.
Villkoret ar att den olydige bekanner:

Men det dr ndgot som uppviger olydnaden, och det ar att sdga sanningen.
Den som talar sanning om sin olydnad, en olydnad han eller hon knappast
kunde rd pa, den minniskan kan man dnda lita pad (Martinsson 1938/1990:
218).

Det dr med andra ord ménskligt att synda, men under villkoret att synderna inte
hemlighélls. Bauman (1995/1997) har berort denna fréga 1 relation till religioner.
Enligt Bauman finns det ingen religion som forsokt sig péd att utrota synden.
Istéllet har man infort olika former av forlatelse.?”

En andra grund till bekénnelsens position dterfinns i att skolan &r en kollektiv
uppfostringspraktik. Lararen uppfostrade inte bara en isolerad 16gnare, utan hade
ocksa ett kollektiv att ta hdnsyn till. Det skapade ett problem: vem ska straffas
for en forseelse om man inte vet vem som har begatt den? I avsaknad av be-
kénnelser fanns det en risk att oskyldiga kunde straffas. Detta problem togs upp 1
tavlan Regler for skolans barn som anvindes kring forra sekelskiftet (tergiven 1
Isling 1988:147). Dér uppmanades skolbarnen: "Bekédnn dina forseelser och tillat
aldrig, att ndgon straffas 1 ditt stélle, ty sddant &r fegt och skamligt!” Bekénnelsen
hade sdledes funktionen att ldrarens straffande kunde trdffa den skyldige.
Bekénnelsen kunde ocksd skona ldraren frén att tvingas tilldmpa kollektiv be-

37 ”Det centrala i varje religiost system har varit inte en forestillning om synd utan om dnger
och frdlsning. Det har inte funnits ndgon religion som betraktat ett syndfritt liv som ett
mojligt framtidsperspektiv eller foreslagit en vig till ett liv utan ont. [...] Det vdsentliga i
religionernas 18sningar pa den moraliska ambivalensen &r sa att sdga att hantera den i efter-
hand — genom att erbjuda ett sétt att uppviga det felaktiga valets borda. Det som gjorts kan
goras ogjort — det onda kan gottgdras” (Bauman 1995/1997:11).
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straffning. Detta exemplifieras 1 ett skolminne av Agneta Pleijel dér det beréttas
om ndr en klassfest anordnades utan lararens tillstind. Léraren fick kdnnedom
om denna fest genom att en elev skrivit tid och plats for festen pa svarta tavlan.
Detta uppfattades av ldraren som en provokation, och liraren sdg som sin uppgift
att tvinga fram en bekédnnelse av den som skrivit orden pé tavlan:

Det viktiga blev att ta reda pa vem som skrivit meddelandet. Ingen anméilde
sig. D4 fick vi std upp 1 binkarna, allesamman, 1 véntan pd att den skyldiga
skulle erkdnna. Ingen sade ndgot. Minuterna gick. Vi stod upp hela timmen;
lararen rdddades av att det blev rast (Pleijel 1989:137 f).

Ett tredje skl till bekdnnelsens position dr dven det relaterat till skolan som
kollektiv praktik. I teorin kan man ténka sig att forekomsten av ett kollektiv hade
kunnat gora idén om individuella bekédnnelser dverflodig. Ett tdnkbart alternativ
till den individuella bekédnnelsen hade varit att 1ata den felande elevens kamrater
std for sanningssdgandet. Det framholls ofta att det kunde finnas vittnen bland
eleverna. Under 1800-talet fanns det ocksa anvisningar om att elever skulle ange
de andra eleverna. 1878 ars laroverksstadga tog upp fallet med ldrjungar som ”af
tredska végra att den skyldige uppgifva”. I sddana situationer kunde man anordna
en lottning for att avgora vem som skulle f ”forbrytelsen umgélla”(§ 47). Denna
anvisning forsvann emellertid 1 1905 ars ldroverksstadga, och under 1900-talets
forsta hdlft var det mianga som fordomde utnyttjandet av skvaller och angiveri
(Lundqvist 1901:328; Tfsl 1906/13:99; Rosenqvist 1922; Lundqvist 1935:58).
Léararen skulle aldrig uppmuntra till att skvallra och forrada, han skulle till och
med straffa sddant beteende, menade exempelvis Peréz, som istéillet menade att
larare skulle forsoka f4 “de skyldiga att sjdlva erkénna sina fel” (Peréz 1888/
1908:99). Samma instéllning redovisades i1 Ericssons (1967:18) disciplinhand-
bok, dir budskapet var att eleverna skulle uppmanas till renhérighet och att st
for sina fel, samtidigt som skvaller och angiveri skulle motarbetas. Pa sin hojd
gér det att finna en ambivalent attityd till skvallret, sdsom 1 detta citat:

Sammanhéllning mellan larjungarna i en klass dr 1 och for sig av storsta
betydelse for undervisningen och uppfostran. Léraren bor darfér medvetet
frimja uppkomsten av en sddan instédllning och motarbeta alla tendenser till
skvaller och angivelse. Samtidigt bor han efterstriva att hos ldrjungarna for-
djupa samhdorighetskinslan till att omfatta dven ldraren och skolan. Den
solidaritet som gar ut pa att skydda en felande elev mot upptéckt och straff,
maste pa varje stadium 1 elevernas utveckling betraktas som icke onskvard
(Tengblad 1947:396).

Denna ovilja att anvinda elevkollektivet till angiveri och skvaller, innebar 1 sin
forlaingning att det bara fanns en part som kunde forvintas tala sanning: for-
ovaren sjilv. Darfor blev ocksa den individuella bekdnnelsen av stor vikt.
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Efter 16gnkampen

Vi har sett att det 16gnaktiga barnet var ett av den gamla skolans framsta
“problembarn”, och att lirares fostransarbete dérfor inkluderade en kamp mot
lognen. Det dr nu dags att ldmna det avldgset forflutna, och istillet diskutera
disciplinproblem under de senare decennierna, som jag menar kan forstds som
uttryck for lognens avdramatisering.

Inledningsvis kan det dock vara vért att pipeka att 16gner forekommer 1 alla
sociala sammanhang. Formégan att ljuga ar ett av de sdrskiljande dragen i den
ménskliga naturen. Logner tar sig vidare skilda uttryck 1 olika kulturer, vilket
innebdr att 16gnens innebdrder kan anvindas for att studera sérdragen 1 en viss
kultur (jfr Barnes 1994). Utifrdn en saddan utgangspunkt skulle det vara intressant
att géra en ingdende studie av vilka uttryck logner och bedréigerier tar sig i
dagens skola. I mina ldrarintervjuer har jag frigat om det forekommer att elever
ljuger eller lurar ldraren, och om sé éar fallet, vad l6gnerna kan handla om. Nér
larare tillfragas om vad 16gnerna kan handla om, blir det tydligt att dagens l6gner
avspeglar ndgot tidstypiskt. Ett par larare har beskrivit logner som har att gora
med elevens rumsliga placering 1 skolan. Det kan handla om att ljuga om att man
varit hos kuratorn eller att man har rast fast man inte har det. Dessa typer av
l6gner hianger samman med hur skolan har utvecklats under 1900-talet. Om vi
kontrasterar dessa logner med, sdg, en byskola med endast en skolsal, blir det
uppenbart att dagens logner forutsitter just flera platser dér en elev legitimt eller
illegitimt kan uppehélla sig. En elev 1 en gammal byskola kunde beskyllas for att
ljuga om sin frdnvaro fran skolan, en elev 1 dagens skola kan fysiskt befinna sig 1
skollokalerna, men ljuga om varfor han inte befinner sig 1 ritt del av skolan.
Denna nya typ av l6gner avspeglar pé sé sitt nya villkor for hur 6vervakning gar
till 1 den senmoderna skolan. Nér klassrummet upploses och eleverna tilldelas en
okad frihet att rora sig i skolan (jfr Dovemark 2004), blir lararens dvervaknings-
uppgift generellt mer méngfasetterad. S& hir beskriver en ldrare sin roll 1 en skola
diar man arbetar individualiserat och dir tre klasser d&r sammanslagna till en
arbetsenhet:

L: Vi har ju arbetspass, som innebdr att en himla massa ungar finns pa
samma stille, och sysslar med helt olika saker. De véljer sjdlva vad de be-
hover jobba med for tillfallet. En del behover stracka pé benen och prata
skit, och en del behdver gora annat. Och en tredje hdmnas pd natt som
hinde igar och viander vattenkannan upp och ner pé en fjdrde, och diar méste
jag vara med Overallt. Diar maste jag vara ldraren som forsoker hjdlpa dem 1
geometri, och sd maste jag 16sa det dir med vattenkannan som just héllts
over huvudet pd nadgon, som blev jétteledsen och rusar ivig.

I: Kombinera tva roller alltsa?

L: Det 4r ménga, det ar séllan det dr bara tva. Det ar oftast fler (IP 7/2004).

56



Det verkligt intressanta med skollognens historia dr dock inte dess kvalitativa
forandringar. Trots att elever ljuger dn idag beskrivs det sidllan som det centrala
problemet. Av de ldrare som jag intervjuat har ingen spontant tagit upp feno-
menet logner, trots att flera talat om disciplinproblem. Pa den direkta frdgan
huruvida logner forekommer, har bara en liarare beskrivit det som ett vanligt och
allvarligt problem. De Ovriga har menat att 16gner forekommer, men att det inte
ar sarskilt vanligt, och att det inte &r ett sarskilt stort problem. Lognen framstér
som relativt harmlds. Pa den diskursiva arenan forhaller det sig pé ett liknande
sdtt. Texter om virdet av sanningskérlek, om vddan av att ljuga, om konsten att
fa ett barn att bekdnna och om huruvida elever bor ange varandra fir man leta
lange efter. Det forefaller med andra ord som att 16gnen har tappat sin klara
position som ett avgérande normbrott. I vissa fall kan rentav en omkastad syn pa
barndomen formuleras. Snarare @n att kdnnetecknas av sin 16gnaktighet beskrivs
barn och unga som préiglade av sin drlighet. Vi vuxna pedagoger méaste kunna
tillsta att vi forlorat en del av vér spontanitet, fantasi, klarsynthet och bendgenhet
till arlighet pd vdgen mot vuxenvirlden” konstateras 1 Etik i pedagogens var-
dagsarbete (Gren 2001:164).

Den fraga som jag nu ska uppehalla mig vid ar 16gnkampens relativt minskade
position. Om lognen relativt sett spelar en mer undanskymd roll idag, dr det
rimligt att se det som en dramatisk fordndring som sdger nagot om hur larares
fostrande roll har fordndrats under 1900-talets gang. Det som da blir intressant dr
att beskriva de mekanismer som kan ha verkat i riktning mot att l6gnen forlorat
en del av sin laddning. Jag kommer att diskutera tre olika fordndringstendenser
som kan gora en sddan fordndring begriplig. Nar exakt en sddan fordndring har
dgt rum ar inte mojligt att sla fast — de empiriska exemplen striacker sig fran 1946
till 2004 — det intressanta dr istéllet att undersoka de villkor som gor 16gnens
avdramatisering begriplig och sannolik.

Det dolda blir synligt: visualisering

Lognen beskrevs ovan som ett 1 dubbel mening dolt normbrott. Sjélva 16gnen var
dold, och 16gnen ledde till att eleven kunde dolja andra begdngna normbrott. Ett
sdtt att forklara 16gnens tillbakagéng, skulle vara utifran hypotesen att dagens
normbrott 1 0kande utstrickning tenderar att begds pd det som Goffman (1959/
2004:kap 3) kallade den frdmre regionen, den del av det sociala livet som inte
undandrar sig offentligheten. Om det 4r sa att normbrott ofta begds infor 6ppen
ridd blir frdgan om 16gn irrelevant.

I en auktoritdr, ’svart” och panoptisk pedagogik tycks det som om norm-
brotten ofta skrimdes bort frdn den Overvakade sfaren till de sfarer som var
svérare att Overvaka. Skolans dvervakning fick eleverna att skyla sig, inte minst
for att undslippa straff. Om vi stéller dagens skola mot gardagens, dr det inte
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orimligt att tala om att nya auktoritetsmonster véixt fram.3® Ziehe menar exem-
pelvis att rddsla spelar en mindre roll 1 dagens uppfostran: ”Det dr idag otidnkbart
att 'uppfostran’ 1 samma utstrickning som for tjugofem ar sedan ar sjilvklart
forbunden med forodmjukelser, rddsla och bestraffningar” (Ziehe 1993:22). En
mojlig effekt av denna fordndring 4r att normbrott idag littare kan begds infor
oppen rida.

Redan pd 1950-talet beskrev Sixten Marklund en sddan utveckling mot mer
Oppna normbrott. Gamla disciplinproblem som skolk, 16gn och fusk kontras-
terades mot nya disciplinproblem som prat och svérighet att sitta still:

Naturligtvis ar disciplinproblem ingenting nytt for skolans del. Skolk, fusk,
16gn, stold, aggressivitet, oversitteri och dylika uppforande- eller ordnings-
problem av konventionell art forekom forr lika vdl som nu. Men det ér inte
enbart i sddana disciplinmoment av mera individuell och isolerad art, som
skolans disciplinproblem av 1 dag ligger. Det nya bestér 1 att vid sidan av
dessa gamla problem upptritt en allt patagligare allmin oro 1 skolsalarna.
Barnen dr mera pratsamma &n forr, har pafallande svéart att sitta stilla och ar
okoncentrerade 1 sitt arbete. Detta géller ej nigra enstaka elever utan fler-
talet av vad man brukar betrakta som normalklientelet. Pratet och oron
verkar storande for ldraren 1 hans dagliga yrkesutdovning (Marklund 1956:
141).

Med andra ord hivdade Marklund att nya 6ppna disciplinproblem kompletterat
de gamla (dolda). Aven i senare &rs diskussioner beskrivs ofta disciplinproblem
som Oppna. Ett uppmérksammat fenomen ér elever som bér med sig frimmande
objekt in 1 klassrummet. Att ha med sig kepsar, mobiltelefoner och ytterklader 1
klassrummet kan ses som ett oppet utmanande av ldrarens auktoritet. S& har kan
det beskrivas:

Elever 1 somliga hogstadieskolor kan sitta av lektionerna klddda 1 jackor
och mdssor. De ser hela tiden ut som om de ar pd vidg ndgon annanstans.
Somliga av dem lyssnar pd musik i1 sina CD-spelare medan ldraren talar
(Wahl 2004:26).

Ett annat sdtt att Oppet utmana ldrarens auktoritet &r genom olika typer av
forhandlingar. Det dr inte nddvéndigtvis frdga om disciplinproblem 1 bemark-

38 P4 1940-talet skrev ldraren Per Sundberg om den “oinskrinkta auktoriteten” som ldrare hade
over sina elever, och hur detta formade dem som méanniskor: ”Jag vet ej, om det &r riktigt,
men skulle ej halla for otroligt, att det finns fler sjdlvgoda méanniskor bland ldrarna &n bland
andra samhéllsgrupper” (Sundberg 1941:73). Denna sjidlvgodhet kunde visserligen utmanas:
”I véra bittre stunder infor Var Herre dr dven vi helt visst medvetna om att vi ar stora
stackare” (s. 73). Sundberg beskrev alltsd en yrkeskategori placerad mellan eleverna och
Gud, dir eleverna ingdt sjdlvgodhet och Gud 6dmjukhet. I dagens sekulariserade samhélle
blir Gud mer séllan en killa till 6dmjukhet, men i takt med att ldrarauktoriteten antagit
mildare former dr det mojligen elever som bidrar till 6dmjukheten.
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elsen att gora nagot forbjudet. Istillet handlar det om att pa ett oppet sitt uppvisa
en fran lararen avvikande mening. I en kronika 1 Skolvérlden hdvdar en gymna-
sieldrare att det 1 dagens skola finns ”en utbredd och tidsodande forhandlings-
kultur”. Han menar att ldrare dagligen hamnar 1 férhandlingar om en stor méngd
frdgor, “ocksa inom omrdden som tidigare dverhuvudtaget inte var forhandlings-
bara” (Skolvirlden 2001/7:9). I mina lararintervjuer aterfinns liknande beskriv-
ningar. En hemkunskapsldrare med drygt 30 &rs erfarenhet menar att dessa
forhandlingar har blivit mer omfattande pé senare ar. P4 min fraga om relationen
till eleverna har fordndrats svarar hon att det idag ar “’tuffare tag”:

L: Och med det menar jag att det &r mycket mer diskussioner kring saker.
Forr 1 tiden kunde man sidga att nu dr det sa hir och si hér. Och, ja de tog
det. Och det &r ju inte pd ont, men ibland kan det bli lite vdl mycket ifraga-
sattande, nér det blir diskussioner ibland 1 det odndliga om sma struntsaker.

I: Kan du ge ett exempel?

L: Ja, jag kan ta hér, for vi hade en diskussion pa formiddan om det. Varje
ar har vi alltid avslutat hemkunskapen med att vi har storstidning i koket.
Och det har vi ju inte bara for att de ska stdda, utan for att det behovs. Och
det har inte ifrdgasatts tidigare. Man har gjort det, men nu &r det, med var
och varannan klass ifragasitter man: varfor ska vi gora det hiar? De andra
klasserna har ju stidat, varfor ska vi gora det en gang till? Och de har svart
att ta till sig och lyssna nér jag sdger att det &dr inte sa att vi gor samma sak
hela tiden utan att vi gor olika saker. Stdda nu si kan ni tala om f6r mig
efterat om ni tyckte att det inte behdvdes. Och sa kan de fortsitta diskus-
sionen ett tag till. Och s& dir kan det bli om andra saker ocksé att det blir ett
ifrigasittande om saker som de egentligen inte vill géra. Det ska vara pa
deras villkor pa ndgot sétt. Minsta mojliga motstand (IP 8/2004).

Undervisningen upplevs siledes bli forhindrad av forhandlingar. Aven utanfor
undervisningen kan forhandlingar uppsta. Ett exempel beskrivs av en ldrare som
noterat en sexualisering av elevers sprakbruk pa senare ar. Hon menar att nir hon
hor sddant reagerar hon snabbt, men att hon dd mots av reaktioner frén eleverna:

Da blir det kanske flera som faller in och tycker att det ar larvigt, att man ar
gammalmodig, men d4 maste man dndd som vuxen tycker jag, vidhélla att
det hir ar fel. Men det dr ju argumentera, det &r ju det man gor hela
dagarna. Argumentera for och mot och sa forsoka ge exempel pé att det dr
faktiskt trevligare och battre for oss alla om man sdger si eller sd, och hur
upplever du det sjilv, det géller ju att forsoka f4 dem att, ja, kédnna empati,
och forstd (IP 12/2005).

Ett likartat sitt att Gppet utmana lararens auktoritet dr genom ifrdgasdttanden:
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Ja om man séger att forr s& hade de den hér respekten for en larare. Sa att
du behovde kanske inte vara jatteduktig i ditt &mne, du behdvde absolut inte
vara en bra pedagog, men jag var 4ndd den som satte betyg, och det var pa
ndtt vis sd att det rackte. Tidigare satte man ju till och med betyg frén trean
och uppét. Nu kédnner jag att de kan ifrdgasétta vad som helst, och de har
naturligtvis ritt till det ocksd. De ifragasitter absolut mina kunskaper. De
utmanar mina kunskaper. Och dven mitt sitt att lira ut. Och de tycker
absolut att jag maste vara en schysst person (IP 7/2004).

Det som tycks provocera eller &tminstone utmana denna larare &r inte att eleverna
“innerst inne” ifragasitter hennes kunskaper, utan att de gor det pa ett Oppet sétt.
De ér helt enkelt provocerande arliga.

Givetvis sker inte forhandlingar om allt. Maria Andree (u. u.) har exempelvis 1
en etnografisk studie av NO-undervisning visat att forhandlingar mellan larare
och elever om dmnesinnehdllet inte forekommer 1 ndgon storre utstrickning.
Eleverna ifragasitter inte viardet av undervisningens innehdll, vilket Andree for-
klarar med att undervisningen &r sa styrd av kriterier. Daremot sker férhandlingar
om andra saker, sasom huruvida man ska sitta 1 klassrummet, korridoren eller
hemma och nér lektionen ska sluta.

Respektens forvandling: horisontalisering

Ett annat sitt att forstd varfor 16gnkampen forlorat 1 relevans har att géra med
nya idéer om vem eleven ska visa respekt. Under det tidiga 1900-talet 1ag ett
tydligt fokus pa att eleven skulle visa respekt uppdt, mot lararen. Under den
senare delen av 1900-talet kom istédllet moralen att kraftigare understryka vérdet
av respekt mellan elever. Vi kan kalla detta for en vertikalt respektive horison-
tellt definierad respekt (detta behandlas utforligt 1 kapitel 5).

I den vertikalt definierade respekten fostras eleven till att visa respekt for det
som befinner sig ovanfor eleven. Det handlar om att visa respekt infor sina for-
dldrar, sin ldrare, for Gud och fosterlandet. En vers av Topelius, som enligt
Herbert Tingsten var stindigt citerad 1 ldsebocker for folkskolan, gav ett tydligt
uttryck for denna moral:

Mer én dig sjdlv hav kirt ditt hem,
din moders bon, din faders bud,
men fosterlandet mer 4n dem
och mer, ldngt mer &n allt din Gud!
(Tingsten 1969:217).

Denna vertikala respekt har &beropats 1 kritiken av l6gnen. Barnet kunde 1
formaningar och varningar erinras om “den brutna kérleken till Gud, fordldrar
och ldrare, hvilka genom l6gnen blifvit krinkta och bedréfvade” (Linncranz
1877:47).
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Under 1900-talets senare del har istdllet en horisontellt baserad respekt
betonats som innebdr att eleven fostras att visa respekt for det som &r vid sidan
av sig sjilv: de andra eleverna. Begrepp som mobbning, krinkningar och sexu-
ella trakasserier har inskarpt denna moral.

Denna forskjutning fran vertikal till horisontell respekt kan ocksé paverka
virdet av drlighet, vilket kan illustreras med hur 16gnen framstills 1 tva texter for
morgonsamlingen. En bok och en broschyr, som gavs ut med endast sju ars
mellanrum, visar pa tvd ganska olika sétt att forhalla sig till 16gnen. I det forsta
exemplet, boken Sd borjar vi dagen (Agebjorn & Kérrlander 1960:100 f), disku-
terades 16gnen med utgéngspunkt i ett budord — att inte béra falsk vittnesbord.
Att tala sanning framstdlldes med andra ord som en religiost grundad plikt. |
SkolGverstyrelsens broschyr Morgonsamling i grundskolan (SkolGverstyrelsen
1967) ar tonen en annan. Den religiosa grundvalen sidgs det inget om och
sanningens varde framstills pa ett mer problematiserande sitt. Broschyren inleds
med fo6ljande situationsbild:

...ak2 i en lagstadieskola: En gra novembermorgon. Froken har tént ett ljus,
ndr hela klassen samlas klockan nio — halva klassen har haft grupptimme
dessforinnan. D4 ljuset ar tdnt, gar man tyst in 1 klassrummet. Froken tar
upp en frdga, som Lasse stéllde igdr: ”Ska man alltid tala sanning? Ska jag
tala om for Karin, att jag tycker hennes klidnning ar ful — f6r Kent att jag
inte tycker hans pappas bil ar nagot vidare?” Froken hor pa frigorna, reder
ut begreppen. Man sjunger en sdng till sist, innan man sldcker ljuset och
sdtter sig 1 grupper till arbetsdvningar (s. 5).

Hér dr sanningskirleken inte framskriven som en ovillkorlig plikt (dven om
historien inte fortéljer vad froken sdger ndr hon “reder ut begreppen”). Det vi kan
notera dr att denna lognens relativisering d4r sammankopplad med att interak-
tionen mellan eleverna (och inte bara mellan klassen och ldraren) lyfts fram.
Citatet antyder att en horisontellt definierad moral undergrdaver sannings-
kérlekens villkorslosa betydelse. Fostran handlar inte ldngre om att ldra eleverna
att dlska sanningen och dlska sin Gud. Snarare handlar det om att ldra dem att
urskilja de sammanhang d& sanningen dr gingbar i interaktionen med klass-
kamraterna.

Det ar egentligen inte sdrskilt forvdnande att den vertikala och den horisontella
respekten tilldelar sanningen olika varden. Respekten uppat var ju bland annat en
respekt infor 6vervakaren. Infor 6vervakaren dr det framsta trotset att gomma sig,
exempelvis genom att ljuga. Respekten “at sidan” dr ddremot inte pad samma
tydliga sitt en respekt infor en dvervakare. Visserligen kan drlighet vara ett virde
dven 1 horisontella relationer.?® Att inte ljuga infor en kamrat kan sédkerligen

39 T Robert Thornbergs etnografiska studie beskrivs “kompisregler” som utarbetats i en klass.
”Ska inte ljuga” var en av reglerna. De Ovriga var “’ska vara snill; viskar inte om andra; later
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uppfattas som en sjidlvklar dygd. Samtidigt handlar den horisontella respekten
handlar inte bara om kérlek/vanskap, utan ocksid om franvaron av fiendskap och
Oppna trakasserier. Da ar det inte alltid 16gnaktigheten som 4r problemet, utan
snarare drligheten. Som en ldrare uttrycker det om en mobbad flicka:

Och man har den hir grundidén att man gillar dem ju. Och jag menar, alla
mianniskor som man gillar vill man ju att det ska gi bra for. Och sa dyker
det upp en ménniska som inte har det s& bra. Och dér &r det ju ocksa vildigt
svart att gora ndgot at saken. For jag kan ju inte tvinga Lisa att leka med
Kalle, om de inte vill det. Jag kan inte tvinga folk att bjuda hem varandra.
Men diremot si, dterigen, sd kan jag ju bolla det vidare [till elevvéardsperso-
nal]. Och jag kan prata i klassen om en 6dmjuk instillning till varandra. Att
man kanske inte alltid behdver tala om for ménniskor vad man tycker och
tanker. Man behover inte tala om for ménniskor, att jag tycker du ér ful, har
fula kldder. Jag menar negativa saker kan man vara tyst om istillet. S&
kanske det blir lite béttre for den hér eleven. Och man behover inte himla
med 6gonen nir den hir eleven dppnar munnen. Aven om man tinker “gud
sd korkat”. Men hall tyst. S& di har vi aterigen den hir 6dmjukheten som
jag tycker &r sa viktig (IP 9/2004).

Den horisontella toleransen inbegriper med andra ord en fostran till att ddmpa
arligheten. Problemet med den mobbande eller krinkande eleven ér inte att den
ljuger for den krankta — snarare 4r problemet att drligheten ar alltfor stor.

Forlatelsens forvandling: psykologisering

En tendens under 1900-talet dr psykologiseringen och medikaliseringen av synen
pa normbrott. Begrepp som ondska, elakhet och synd har 1 mdnga sammanhang
forlorat 1 trovirdighet for att beskriva barn, vilket gavs ett tidigt uttryck 1 bok-
titeln Det finns inga elaka barn! (Israel & Valentin-Israel 1946).

Denna forskjutning fran ondska till sjukdom har pa ett mycket specifikt sétt
betydelse for frdgan om 16gnens avdramatisering. Fordndringen har betydelse for
pa vilka grunder en viss garning kan forlatas.

Bekéannelsen och den pédfoljande forlatelsen (och det dirmed mildrade straffet)
var, som Vi sett, ett centralt inslag 1 kampen mot 16gnen. Bekédnnelsen beskrevs
som en formildrande omsténdighet, medan motviljan att tala sanning var en for-
svarande omstidndighet. Den psykologiserade barndomssynen tycks emellertid
minska relevansen av denna forlatelseritual. Dess beroende av sanningssiagandet
som viktigaste forldtande inslag minskas genom att en annan grund {or forlételse
vinner mark: orsaken. Omstidndigheter som individen inte sjilv har kontroll dver
blir till férmildrande omstandigheter, som kan anses forlita en begangen girning.

alla fa vara med; berdttar inga hemligheter; skrattar inte at ndgon som gor fel; slass inte;
lyssnar pa den som pratar” (Thornberg 2006:147).
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I en debattartikel om skolk fran 1961 illustreras hur annorlunda ett normbrott kan
forstas utifran ett psykologiserat perspektiv.

Eleven stélls under forhor och pressas ofta nog mycket hért pa sirskilt en
punkt: skélet till den ogiltiga franvaron. Men dé intrdffar ndgonting lika
tragiskt som paradoxalt. Eleven forsdkrar att han ej alls vet anledningen till
varfor han skolkar. Eleven som tidigare alltmer snérjt in sig 1 en fullkomlig
djungel av 16gner, motsidgelser och svepskal talar ofta nog for forsta gdngen
sanning, d& han forsdkrar att anledningen till varfér han skolkar ar for
honom fullstdndigt obekant. Han vet helt enkelt inte. [...] Och visst finns
det skal till skolket. Men saken &r helt enkelt den att skolkaren ar fangen 1
och dirigeras av sitt omedvetna symptom, vars etiologiska kdrna ligger
langt utanfor hans medvetandes rickvidd. Hans situation ar kusligt lik
kleptomanens eller pyromanens, dd de stélls infor forhor (Larartidningen
1961/1:15).

Lognkampens centrala frdga nidr den konfronterades med normbrott var: “vem
har gjort det”. Den frigan tycks ha vilat pd det tysta antagandet att man
diarigenom kunde faststdlla skulden. Det kunde vara svart att hitta géarnings-
mannen, men nir man val gjort det (girna via en bekénnelse), visste man ofta
vem som hade skulden. Den psykologiserade ménniskosynen innebédr ett helt
annat fokus. Den grundldggande fragan kan nu ségas vara vem har skulden?”
Den frdgan kan stillas dérfor att det inte dr sjdlvklart att garningsmannen anses
ha skuld. S& hér uttryckte psykiatern Elis Regnér frdgan 1 en lararhandledning
frén 1950-talet:

Det ar l4tt att bevisa att ndgon har ljugit, snattat, skolkat, men det ar svart
att avgora vem som har ”skulden”. Barnet lir sig 1 de flesta fall att ljuga av
vuxna manniskor; ska da barnet bestraffas? Eleven som skolkar for att
modern vill ha hjélp 1 hushéllet eller med smasyskonen; kan straff bringa
reda 1 sddant? (Regnér 1952:85).

Notera att till och med 16gnen — som tidigare beskrivits som svar att uppticka —
for Regnér framstar som litt att uppticka, jimfort med det dunkla orsakssamband
som kan ligga bakom en viss handling. Kanske framstar 16gnen som synlig just
for att den stills mot den dn mer osynliga skulden. Det som &r det dolda inom
denna pedagogik ér alltsd inte vad som har skett eller vem som har begétt en viss
handling, utan varfér. Det dolda har forskjutits till sjdlva orsaken till normbrottet.
Ur ett sddant perspektiv blir inte sanningen om normbrottets upphovsman ndd-
vandigtvis det mest centrala.
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Diskussion

I detta kapitel har jag analyserat fordndringar av larares fostransarbete genom att
folja hur ett moraliskt problem kommit att forlora sin centrala position. Det har
handlat om hur beteendeproblemens nav kommit att bli ett problem bland andra,
ett problem som ibland kan uppfattas som trivialt. Ambitionen har varit att analy-
sera vad denna fordndring stér for, vilket har gjorts genom att tvd grundlidggande
fragor har stillts: hur kommer det sig att det talades s& mycket om 16gnen ”forr”,
och si lite idag?

Skélen till att ogilla 16gnen var som vi har sett minga. Lognen beskrevs som
en véldigt allvarlig och vildigt vanlig synd. Den var svar att upptdcka, och den
kunde tjéna till att délja andra normbrott. Denna dolda karaktdr innebar att
l6gnen utmanade skolan som panoptiskt och klassificerande projekt. Lognen
kunde ocksé ldgga en grund till, eller utgéra kulmen av, en hel serie av andra
normbrott. Slutligen var l6gnen besvirlig att bekdmpa. Auktoritdra metoder,
sasom kroppsaga, skapade 16gner snarare dn bekdmpade dem.

Det fanns saledes méinga skl att ogilla 16gnen och déarfor bor de mekanismer
som bidragit till att nedmontera 16gnens problematik vara relativt kraftfulla. Jag
har funnit tre tdnkbara skl till att 16gnen har kunnat forlora i1 relevans som ett
disciplinproblem 1 den senmoderna skolan. Det fOrsta dr att betrakta som en
hypotes, ndmligen att disciplinproblemen har @ndrat karaktdr. Det finns indika-
tioner pa att larare av idag till stor del stélls infér Oppna, synliga ifrigasittanden
av sin auktoritet (visualisering). Manga normbrott begds enligt hypotesen infor
oppen rida, och 1 sddana fall &r frdgan om logn irrelevant. Eleverna ér snarare
provocerande érliga 1 sitt ifrigasdttande av lararens auktoritet. Det andra skélet
har dven det att géra med fordandringar av disciplinproblem, men hér ligger fokus
pa vilken typ av problem som 1 olika tider ges uppmérksamhet. Min tes (som
utvecklas 1 nésta kapitel) dr att skolans fostransprojekt i 0kande utstrickning
kommit att betona virdet av respekt elever emellan (horisontalisering). Aven hir
kan arlighet framstillas som ett problem. For det tredje diskuterades den syn pa
normbrott som foljer av en psykologiserad méinniskosyn (psykologisering).
Kampen mot lognen kénnetecknades av dess vilja att finna gidrningsmannen,
medan det psykologiska perspektivet betonar att detta inte alls &r tillrackligt for
att tillskriva ndgon skulden f6r en handling. En bekédnnelse markerar utifrén ett
psykologiskt perspektiv inte slutfasen av ett disciplindrende, eftersom skulden till
handlingen inte automatiskt har blivit uppenbarad.

Nér dessa tre fordndringar dger rum dr inte latt att sdga, men for 6verskad-
lighetens skull gér det att knyta dem till tre diskursiva héndelser. Den forsta for-
dndringen skulle kunna sammankopplas med agaforbudet 1 folkskolan (1958).
Agans forsvinnande var mojligen ett steg pa vigen mot mer orddda elever som
inte ar 1 allt for stort behov av att ljuga. Den andra férdndringen kan kopplas till
myntandet av begreppet mobbning (1969). Den sista kan kopplas till publi-
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ceringen av Det finns inga elaka barn! (1946) vilken framstar som en symbol for
en psykologiserad barndomssyn.

Dessa tre fordndringar (visualisering, horisontalisering, psykologisering) kan
ses som en bakgrund till att det idag talas mindre om 16gnen som ett centralt
problem for larare att forhalla sig till. En fraga som forstds kan diskuteras dr
huruvida 16gnens tillbakagang verkligen avspeglar faktiska forandringar av
larares arbete. En mojlig tolkning dr att 16gnen bara forsvunnit fran talet om
skolans disciplinproblem, medan praktiken i1 det vésentliga ar sig lik. Léarares
problem skulle da vara sig lika, men dessa stdds inte lingre av den officiella
diskursen. Detaljerade empiriska studier skulle ndrmare kunna analysera om det
finns en sddan klyfta och hur den 1 sa fall ser ut pa olika stadier, 1 olika typer av
skolor och for olika typer av lérare.

Ett sétt att tillspetsat forstd utvecklingen ar att det oppna ifragasdttandet fore-
faller eftertrdda 16gnen som ett sétt att utmana lararens auktoritet. Om det for-
héller sig pd det sittet skapas sannolikt ocksd nya former av irritation Over
disciplinproblem. I Moral Education antydde Durkheim (1925/2002:194 f) att
det ligger mer eller mindre 1 sakens natur att ldarare kan uppleva irritation over
elever. Kanske dr det sd. Men vad det dr som framkallar irritation kan se olika ut
1 olika situationer och historiska tidsperioder. Det som provocerade tidigare gene-
rationers uppfostrare tycks ofta ha varit kombinationen av ett normbrott och
vagran att st for det. Det som ofta tycks provocera dagens uppfostrare &r just att
barnet stir for sitt normbrott.
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5. Elevkollektivets tva krig

Det finns ingen arbetsplats som rymmer sd
manga mdnniskor pd en sd liten yta som
en skola (Ostling 1980).

Ar 1969 fick svenskan ett nytt ord. I artikeln ”Apartheid” introducerade likaren
Peter-Paul Heinemann begreppet mobbing.4* Med denna begreppsliga innovation
ville Heinemann fasta uppmaérksamhet pé ett fenomen i skolvardagen som han
menade inte tagits pd tillrackligt stort allvar. Mobbing, gruppvald och liknande
skulle foras upp ”som nummer ett pa listan av kardinalsynder”. Det innebar att
hierarkin 6ver normbrott behdvde omkastas:

Nir fall av grupponani upptécks 1 skolkéllaren, eller ndr en stackars ldrare
blir offer for mobbing av sin klass, eller nédr kleptomani eller bara vanligt
smaknyckande aktualiseras 1 skolan, da far vi idag fortfarande ofta se vald-
samma reaktioner fran skolans och samhillets sida. Skolpsykologen till-
kallas, barnavardsnimnden dras pa, ldkare kontaktas, rektorer utreder och
det blir véldig uppstandelse. [...] Men mobbing har man inte tagit upp,
varken pd schemat eller till speciell behandling. [...] Jag har inte mott
ndgon het vilja eller ndgot tvingande behov att utrota och motindoktrinera
mobbfenomenet som sddant. Jag anser att antimobbindoktrinering maste
borja tidigt 1 barnadren och tillmétas storre betydelse dn respekten for
andras egendom och liknande. Jag anser att ingen dag pa lekaskola eller
skola far forsumma att ta tid 1 ansprdk for en fostran 1 denna riktning
(Heinemann 1969:11).

Heinemann kontrasterade hdr en gammal moral, som lade vikt vid den privata
egendomen, mot en ny moral som skulle bekimpa mobbing. En sddan kontras-
tering dr tveklost rimlig eftersom egendomsbrottet lange betraktats som ett all-
varligt problem inom skolans vérld. Relegeringsstatistik illustrerar hur allvarligt
man sett pa stolder. For perioden 1938-1947 var drygt 70 procent av relege-
ringarna 1 laroverken orsakade av egendomsbrott.*!

Det som tycks ha varit konsekvensen av mobbningsbegreppet — eller dtmin-
stone den initiala mélsdttningen — var alltsd att en ny hierarki 6ver beteende-

40 Senare #ndrades begreppet till mobbning (Heinemann 1972). Ordet var egentligen inte helt
nytt, eftersom Heinemann lanat det frdn boken Aggression av Konrad Lorenz (1963/1968:
114), som med ordet syftat pa utstotningsmekanismer i djurvérlden.

41 Under perioden 1938—juli 1947 relegerades 256 elever fran de hogre skolorna. Snatteri, stold
och inbrott 1dg bakom 182 av dessa relegationer (SOU 1950:3, s. 129 f).
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problem uppréttades. Synen pa vad som var en allvarlig skolsynd forédndrades,
och dirmed kom ocksé forvantningarna pa larare att 4ndra karaktér.

Syftet med detta kapitel ar att undersoka pa vilka sétt talet om mobbning gav
en ny innebord &t skolans fostran. Jag kommer att foresla ett sdrskilt sétt att
faststilla vad som ar nytt, nimligen att talet om mobbning representerar ett nytt
perspektiv pd ett av skolans institutionella sdrdrag: dess kollektiva natur.
Kapitlets egentliga tema dr déarfor inte framvaxten av mobbningsbegreppet, utan
istillet forandrade sitt att se pa elevkollektivet. Utgdngspunkten ar att lararyrket
far mycket av sin karaktdr 1 motet med kollektivet, samt att detta kollektiv 1 olika
tider tillskrivs skilda egenskaper och problem. Jag kommer att skildra en
forskjutning 1 uppfattningen av elevkollektivets problematiska egenskaper. Det ar
en forskjutning fran det enade till det splittrade elevkollektivet.

Elevkollektivets sammanhallning

Skolan ér en plats didr en av samhéllets minoriteter — barnen — befinner sig i
majoritet. Skolan som institution kdnnetecknas av att ldraren moter ett stort antal
personer samtidigt. Det kan ses som en effekt av det moderna sittet att organisera
barnens socialisation. Innan skolan fanns var barnen inte pa samma systematiska
satt en aldershomogen majoritet som konfronterade uppfostrarens ensambhet.
Barnen var stindigt omgivna av ménniskor som var dldre (och yngre) dn de
sjdlva. Med det moderna samhillets fodelse vixte diremot aldershomogena skol-
klasser fram (Aries 1960/1962:176—188). Darmed skapades en form av homo-
genitet inom skolklassen, som ytterligare kunde understrykas genom att sociala
klasser och kon separerades 1 olika skolor. Till detta kan vi ldgga det faktum att
skolan som institution bidrar till att understryka att det finns en kvalitativ skillnad
mellan barnen som social kategori och de vuxna (Aries 1960/1962). Samman-
taget torde detta ha lagt en grund for en sérskild sorts uppfattning av skolklassen:
lararen motte inte bara ett kollektiv, utan ett relativt enhetligt sédant.
Skolklassens enhetliga karaktir kunde ytterligare understrykas genom olika
forvintningar pé att eleverna skulle bete sig som ett ordnat kollektiv. Hit horde
till exempel instruktioner om hur man ror sig in och ut i klassrummet och skol-
byggnaden.*? I disciplinhandboken Ldraren, eleven, disciplinen (Ericsson 1967)
gavs flera exempel pa hur skolklassen kunde behandlas som en homogen massa:

42 Konsten att samordna kropparna, att f4 dem att likna en enda, marscherande kropp, ir ett
tema som utvecklas i Foucaults Overvakning och straff (1974/1993) dir denna konst beskrivs
som typisk for den moderna maktutdovningen. En intressant illustration av hur skoleleverna
borjade marschera ger tillkomsthistorien av Selma Lagerlofs Nils Holgerssons underbara
resa genom Sverige. 1 boken flyger Nils 6ver folkskolan i Huskvarna déar Alfred Dalin var
Overldrare. Dalin var ocksad en av ledamoterna i den ldsebokskommitté som givit Lagerlof
uppdraget att skriva boken, och fick mojlighet att 14sa manuset innan det publicerades. Dalin
var emellertid inte n6jd med hur hans egen skola skildrades i originalmanuset till boken. I
den forsta versionen hade Lagerlof skildrat elever som rorde sig ut fran skolbyggnaden med
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* Nir Du vill g igenom ndgot nytt i klassen, méste elevernas uppmérk-
samhet vara speciellt skirpt. Vinta darfor med det Du har att séga, tills
alla elever dr mottagliga for dessa nya fakta. Borja inte tala forrdn Du har
fangat alla elevogon, forrdn alla pennor &r borttagna, alla bocker é&r
igenslagna, alla elever har ryckt upp sig osv. I detta ligger mycket av
hemligheten med kontakt” med eleverna (s. 24).

* Man hélsar alltid pd klassen vid lektionens borjan. Det ar naturligtvis
riktigt att d& ocksa sdga adjo vid lektionens slut. Vinta tills alla star stilla
och tysta vid biankarna (grundskolan) (s. 26).

Som exemplen antyder var upprétthdllandet av gransen mellan rast och lektion ett
inslag 1 dessa tekniker. Ett sédtt varmed denna gréns historiskt sett har betonats ar
genom anvisningar om att alla elever skulle infinna sig i1 klassrummet samtidigt
(punktlighet), men ocksé att de skulle forsvinna 1 tid. ”Obenédgenhet att snabbt
lamna ldsrum och korridorer under rasterna”, kunde exempelvis paverka betyget 1
ordning (Skoldverstyrelsen 1935:9).43 Ulla Johanssons (2000) studie av ldro-
verken tar upp problemet med tomningen av skolan. Rastens borjan kunde vara
ett problem att tampas med, speciellt pa flickldroverk. Enligt Johansson utfar-
dades dér en strid strom av regler for hur tomningen av klassrummet skulle gé
till” (s. 95). Bland annat fanns det en skola som instiftat ett vandringspris till den
klass som var bést pa att “utrymma korridorer och dverhuvudtaget utmérkt sig
for god ordning under det gangna aret” (ibid).

Sammanfattningsvis skulle man kunna konstruera en idealtypisk beskrivning
av den “moderna” skolans socialpsykologi. Dess sdrdrag var att en individ
(lararen) konfronterades med ett relativt enhetligt kollektiv (skolklassen), som
ocksé forvéntades att bete sig enhetligt. Denna enhetlighet tycks ha symboliserat
ordning, och var pa s sitt en teknik for att skapa en kontroll 6ver en potentiellt
rorig situation.

Hér fanns samtidigt ett problem. Skolan utdvade makt genom att svetsa
samman individer, men vad hinde om eleverna utnyttjade denna samhorighet?
Vad hinde om ett enhetligt kollektiv tillsammans utmanade lararens auktoritet? |
ett notskal var det just detta problem som ofta dryftades under 1900-talets forsta
halft. A ena sidan skulle eleverna behandlas kollektivt, & andra sidan fick de inte

orden: “en mingd barn rusade ut” ur skolhuset. Dalin invénde att i hans skola hade inget
“rusande” tillatits pé tre decennier. Lagerlof bojde sig for Dalins invéndningar, och dndrade
meningen till att “en mingd barn marscherade ut led vid led” (Elenius 2002:26). Berittelsen
ska dock inte tolkas som att det var vid detta tillfille som svenska elever hade borjat rora sig
pa ett mekaniskt sétt. Inom vixelundervisningsmetodiken foresprakades rorelsemonster som 1
annu hogre grad var praglade av militarisk drill (se t ex Svensson 1823; Oldberg 1846).

I lararhandledningen Att vara ldrare beskrevs elevers ovilja att g& ut som ett tidldst problem:
”Det tycks vara en av skollivets naturlagar, att larjungarna vill langrota inne i skolbyggnaden
under rasten. Lagen géller for dvrigt bade i regn och i solsken! Ungdomarna maéste tas vid
orat, om de skall komma ut, och det 4r den vakthavandes sak” (Bécklin 1951:271).
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sluta sig samman mot ldraren. Det gillde, med Willard Wallers terminologi, att
behandla dem som en massa utan att de forvandlades till en mobb (1932/1965:
163).44

I Skolan och karaktdren (Foerster 1907/1912) beskrevs den sociala samvaron
mellan elever som en hotfull kraft. Viljan att sluta sig samman elever emellan
utmalades som en drift. Med uttryck som ”de sociala instinkterna”, den sociala
driften”, massmoralen” och “’den sociala smittan” frammanades bilden av en
problematisk elevsocialitet. Foerster var kritisk till dem som sdg kamratskap 1
skolan som en uppfostrande kraft. Om kamratskapet inte formades i1 en etisk
riktning kunde det bli ”den farligaste smittohédrd for alla mojliga moraliska sjuk-
domar och for individens korruption genom massan” (s. 38). Han talade om
’skolbarns utomordentliga mottaglighet for alla mojliga epidemiska laster och
allt slags darskap” och exemplifierade detta med déliga vanor pa det sexuella
omréadet, pa alkoholens omrdde samt 16gnaktighet (s. 66).

Aven i Sverige uttrycktes en oro for skolklassens sammanhéallning ofta under
1900-talets forsta hélft. En insdndarskribent beskrev ”den kamratliga solidaritets-
kidnslan” som “ett av de allvarligaste hinder, som mota skolans fostrande verk-
samhet” (Tfsl 1935/3:41), och detta omdome var han inte ensam om. En mingd
olika beteckningar anvidndes for att beskriva en elevsammanhallning som sags
som problematisk. Det har talats om suggestion, masshysteri, karanda, flock-
mentalitet, inbordes hjdlp och sammanhallning, falsk solidaritet, larjungarnas
sammanhallning, mass-suggestion, hjordinstinkt, kommunism, sammangaddning,
kamratsolidaritet, klassolidaritet och psykisk smitta.45 Det man pekade pa var
med andra ord en sérskild sorts social logik. Lararen arbetade inte bara med ett
flertal individer. Nir dessa slot sig samman hotades ldrarens auktoritet. Som

44 Wallers begrepp kan behdva klargoras. En massa definieras av sin passivitet, av sin askadar-
roll, medan mobben definieras av att den handlar. Hos Waller 4r massa en positiv egenskap
hos gruppen, medan mobb &r negativt. I fall da eleverna kénner en latent fientlighet till
lararen som emellertid inte f&r komma till utlopp, kan klassen litt forvandlas till en mobb.
”the problem of the teacher may be said to be that of keeping the group oriented as a crowd
rather than as a mob. In such a combustible situation, the slightest misstep on the part of the
teacher will be enough to turn the crowd which faces him into a mob” (Waller 1932/
1965:163). Detta ar for ovrigt ett dilemma som enligt Waller &r franvarande i militdra och
kvasimilitdra organisationer som kénnetecknas av att massor kontrolleras utan att de
forvandlas till en mobb. En allt for emotionellt lagd ldrare kan enligt Waller frambringa
denna mobb. ”In general, the chief danger is that of reacting emotionally to the group”
(s. 164). En larare som exempelvis skriker at en grupp kan forvandla den till en mobb. Som
kontrast till detta ndmner Waller de larare som tenderar att minimera sin emotionella fram-
toning, larare som sétter pé sig en mask — enligt Waller i syfte att minimera den sociala inter-
aktionen.

45 Samma uttryck med referenser: suggestion, masshysteri (Holmstrand & Edman 1951:21),
karanda (Reinius 1913:57), flockmentalitet (Regnér 1955:26) inboérdes hjidlp och samman-
hallning, falsk solidaritet (Skoloverstyrelsen 1959:21), larjungarnas sammanhéllning (Skol-
overstyrelsen 1935:8), mass-suggestion (Fevrell 1914), hjordinstinkt (Svanstrom 1938:190),
kommunism, sammangaddning (Jungblom 1914:245-147), kamratsolidaritet, klassolidaritet
(Granfelt 1938) och psykisk smitta (Tfsl 1954/36:802).
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Vilhelm Helle uttryckte saken: ”En skolklass dr inte summan av de enskilda
larjungarna. Det tillkommer nigot nytt genom den massverkan, som ldraren ofta
stir lika handfallen infor som stendldersminniskan infor blixten” (Helle 1943:
173 f).

Att det var ett stort problem understroks av Greta Wendin som hidvdade att
lararen “dagligen moter massreaktionernas fenomen” (Tfsl 1954/36:802). Detta
var sdrskilt fallet 1 realskolans mellanklasser, eftersom elever i puberteten var
“otroligt kédnsliga for psykisk padverkan”.4¢ Elevers suggestibilitet exemplifierades
med en klass dér en stor andel av eleverna rivit ur sidorna ur laroboken infor ett
skriftigt 1axforhor:

Uppenbarligen hade dessa gripits av ndgon sorts psykos. En uttryckte saken
sd: “Jag begriper inte, varfor jag gjorde det. Jag kunde vartenda ord pé
laxan.” En annan uttryckte det: ”Det blev sd konstigt 1 klassen.” Dylika
reaktioner forekomma dagligen 1 stort och smaétt 1 klasserna pé detta élders-
stadium. Det géller ordningssaker lika vdl som uppforande. En elev kanske
tar sig for att med slutna ldppar frambringa ndgot slags brummande ljud,
och om négra sekunder har en tredjedel av klassen f6ljt exemplet (ibid).

Massreaktionen beskrevs hiar som en enormt stark kraft; den fick dven de som
kunde léxan att fuska. Var kom d& denna kraft ifran? Dels var elever suggestibla,
och dels hade vissa elever en stor formédga att suggerera andra elever. I detta
avseende sades de sa kallade psykolabila barnen utgdra ett problem: "Manga
génger ha dessa elever en rent skrimmande ogynnsam inverkan pa sin omgivning
1 klassen och ibland dven utanfor denna. De liksom sprider psykisk smitta” (ibid).
I en ldrarhandledning fran 1910-talet beskrevs smittan i termer av forforelse.
Léararens uppgift var att forhindra att den uppstod:

Men benédgenheten for det onda dr hos de flesta barn sd stark, att tidiga
intryck frdn det goda litt pldnas ut av efterféljande intryck frdn det onda.
Dérfor bor den sedliga luft, som omgiver barnet 1 skolan, vara séddan, att det
goda dér kan leva och frodas. Vil kan léraren icke hindra, att barn med
déliga bojelser intrdda 1 skolan, men han bor dvervaka dessa, sé att for-
forelse, om mojligt ar, forhindras (Arcadius 1919:43 f).

Det fanns alltsd en ganska omfattande diskussion om elevers sammanhéllning.
Man kan dé fraga sig: vad var problemet? P4 vilka sdtt utmanade elevers smitta,
forforelse och sammanhallning ldrarens auktoritet? Sammanhéllningens konkreta
problem illustreras 1 disciplinhandboken Ldraren, eleven, disciplinen (Ericsson

46 Wendin var inte ensam om att koppla samman massdriften till ett sérskilt aldersstadium, men
det fanns olika uppfattningar om nér elever var som mest suggestibla. Det kunde vara ”barn
och unga” som var “suggestibla” (Fevrell 1957:126), det kunde dven vara ’barn” som har
”lattare att reagera masspsykologiskt dn vuxna ” (Holmstrand & Edman 1951:21), eller ocksa
kunde problematiken hianforas till 10—-12 arsdldern samt 6vergangsalderns senare fas (Koht &
Skard 1947:357).
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1967). Den avslutas med 25 exempel pa disciplinproblem som kan uppstd 1
skolan. Atminstone tio fall bygger pa problem som forutsitter ett elevkollektiv.
Detta ar ndgra exempel:

* Nar Du kommer in 1 klass 9h, ser du att samtliga elever snyggt och prydligt
star pa banklocken. Klassen dr mycket tyst. Vad gor du?

* Du har vakt pa skolgarden, vilket bland annat innebér kontroll av ordningen
pa elevtoaletten. Du Oppnar dorren till pojk- (flick-) toaletten. Luften i
rummet dr tjock av tobaksrok. Ett flertal elever befinner sig i lokalen. Du
kan inte upptdcka att ndgon roker. Eleverna har inte blivit forvarnade om
Din ankomst. Vad gor du?

* Du dr pd vdg genom en korridor, dir flera for Dig okédnda klasser star
uppstillda, viantande pa sin larare. Da hor du plotsligt nagon bakom Dig ropa
(viska):

(a) ditt fornamn (pa ett provocerande sétt)

(b)en for Dig sarande kommentar betrdffande Ditt utseende eller din
kladsel

(c) en oanstindighet, som é&r riktad mot Dig.

Vad gor Du? Du har ingen mgjlighet att avgora vem eller vilka som viskade.

* Du kommer en torsdag in 1 klassrummet och finner att samtliga elever har
bytt platser. Klassen dr ovanligt tyst. Vad gor du?

* Klassen 8A arbetar tyst. En elev visslar dd och da, uppenbarligen for att
stdlla till brak. Du kan inte avgdra vem det ar.

* Du sitter dig pé katederstolen. Det gor ont, ty dér ligger ett héftstift med
spetsen uppat. Hur reagerar Du?

* Néar Du kommer in i klassrummet for att borja med en lektion, finner Du, att
tavlan dr fullskriven
a) med “roliga” gubbar och andra figurer
b) for dig sdrande kommentarer och teckningar
c) oanstandigheter

Hur reagerar du? (Ericsson 1967:34-44).

Vi ser hir tvd typer av disciplinproblem som bédda bygger pd kollektivitetens
faktum. Det ena problemet dr att eleverna samfillt begar ett normbrott, som att
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byta platser eller stilla sig pd bankarna. Det andra problemet &r att ndr individer
har begétt en viss handling (visslat, rokt, viskat, ritat pd tavlan) kan det vara svért
att veta vem 1 kollektivet som &r skyldig. Antingen fOrenar sig alltsa elev-
kollektivet 1 genomforandet av brottet eller 1 vigran att peka ut alternativt stoppa
den skyldige.

Exemplen pa hur elever rent konkret ansdgs anvénda sitt numerdra overldge
kunde méngfaldigas, men det gér ocksd att urskilja mer overgripande problem
som massans sammanhallning sades skapa.

En problematik handlade om massans irrationalitet. I linje med tankegangarna
1 Gustave Le Bons (1896/1969) klassiska studie The Crowd, har det hdvdats att
massan priglades av kénsla, inte fornuft (Koht & Skard 1947:356; Lagerstrom
1939:216). Nér en individ trddde in 1 en massa kom den dirfor den att degene-
rera. Den intellektuella och moraliska nivdn sjonk, och ingen individ kéinde
personligt ansvar (Malmquist & Thorén 1958:16). En annan Overgripande
problematik handlade om elevkollektivets relation till ldraren. Man talade om att
elevernas sammanhallning inte inkluderade ldraren. En ldrare som handlade
oklokt kunde exempelvis ”"mana fram en kollektivkénsla, som star i opposition
mot honom sjélv. Den haller d&ven de lojala eleverna i ett grepp av jarn” (Bicklin
1951:20). Den stora utmaningen bestod darfor 1 att f4 6ver kollektivet pa lararens
och skolans sida:

I kamratlivet géller oskrivna lagar om solidaritet, om inbdrdes hjdlp och
sammanhdllning. Det ér icke sdkert att gruppens eller klassens moralnormer
pa alla punkter sammanfaller med samhillets eller skolans. Slitningar och
konflikter av olika slag uppkommer dd. Om ldraren har kunskaper om
gruppens liv och dess struktur och om han eljest har god kontakt med sina
elever, kan han emellertid med riatt sma medel fa klassen till sin bundsfor-
vant 1 sin fostrargidrning 1 stillet for till motstdndare (Férslag till allmdinna
anvisningar for fostran och undervisning pd skolans hogstadium 1956:25).

Fragan dr dd hur massans makt kunde motarbetas. Genom att studera strategier i
massbekdmpningens tjdnst kan vi fa en inblick 1 hur liraren forvintades bekdmpa
massans makt.

Konsten att motverka massans makt

Foerster (1907/1912:67) menade att det finns tvd sitt att motverka elevers
sammanhéllning. Den ena strategin gar ut pa att vrida massdriften i1 positiv
riktning, och pd sé sitt undvika att elevernas solidaritet hamnar 1 opposition med
skolan. Den andra strategin gar ut pa att uppmuntra elevernas individualitet. Det
handlade alltsd om att leda kollektivet 1 ritt riktning samt att uppldsa kollektivet
vilket kan beskrivas som sublimering, respektive individualisering. Dessa tva
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strategier (begreppen dr mina) kan anvidndas for att rekonstruera vilka tekniker
som har foresprékats 1 kampen mot elevkollektivet.

Sublimering

Sa hér langt har det mojligen framstatt som om elevernas kollektiva samman-
slutning alltid betraktats som negativ. S& var emellertid inte fallet. Snarare har
man uttryckt en ambivalent instillning till elevers sammanhéllning. Vi ser det
hos Anna Sandstrom som beskrev klassandan som “denna besynnerliga kristalli-
seringsprodukt av de starkaste stromningarna hos klassens individer” (Uffe
1891:17). Sandstrom beskrev tvd motsatta vigar som klassandan kunde ta. (1) En
larare som “umgatts med sin klass pd det ritta sdttet”, kommer att bli ’liksom
kdrnan 1 denna kristallisation”. (2) En ldrare som ddremot star utanfor klassen,
kommer 1 denna att finna en fientlig makt, som han ordentligt maste strida emot
[...]” (ibid). Elevkollektivet stod sé att sdga infor ett vagskél mellan gott och ont.

Ett sétt att sublimera massdriften har varit att skapa forutsiattningar for akti-
viteter med ett gott innehdll. 1962 érs laroplan lyfte fram virdet av skolans
fritidsverksamhet. Denna “ger mgjlighet att leda ungdomarnas naturliga behov
att sluta sig samman i grupper och gédng 1 positiv riktning [...]” (Lgr 62:75). Hér
framholls elevforeningar for deras sociala fostran. Eleverna “fér vana att fungera
1 olika sammanhang inom ett ordnat foreningsliv”’. Foreningarna kunde dessutom
fyllas med ett innehdll av ldmplig karaktdr. Speciellt for de &dldre eleverna
hidvdades att det fanns ett “rikt register”, vilket exemplifierades med dygdiga
aktiviteter som idrott, ldsning, dramatik, foto och nykterhetsfrdgan. Andra aktivi-
teter som skolan kunde uppmana till var schack, redaktionellt arbete for skol-
tidningen, sy- eller stickklubb, bokcirkel och friméarksklubb (s. 76 f).

Ett annat sitt att kontrollera klassen var att ta hjdlp av en sérskild elevtyp:
“klassens ledare”. Denne tillskrevs ofta ett mycket stort inflytande 6ver klassen
(Tfsl 1943/1:9; Granfelt 1938:126), varfor liraren hade mycket att vinna pé att fa
ledaren pé sin sida:

Klassledarna ha ofta stort inflytande 6ver de andra larjungarna. De kunna
ge upphov till oordningar, trots och avoghet mot ldrarna. Om ledaren dndrar
sin instdllning, foljer vanligen hela klassen hans exempel. Om ldrarna
kunna samarbeta med klassernas ledare, dr detta vanligen till stor fordel for
skolarbetet. En och annan ledare kan locka en hel kamratflock med pé
olovliga tilltag (Koht & Skard 1947:360).

Formeln var enkel. Med klassens ledare foljer hela klassen . Klassens ledare
kunde locka de andra eleverna till olovliga tilltag. Omvént kunde en ledare ocksa
frimja ett intresse for studier och goda kulturella aktiviteter. Om man kunde
paverka klassens ledare menade Skoloverstyrelsen att klassens dynamik kunde
paverkas 1 dramatisk riktning: ”Hela klasser kan bli studieintresserade, musika-
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liskt intresserade, teaterintresserade etc. tack vare nagra ledande elevers insatser”
(Skoloverstyrelsen 1959:22).

Individualisering

Den strategi som jag hér kallar individualisering verkade pa ett motsatt sitt.
Istallet for att leda kollektivet i ratt riktning, gick denna strategi ut pé att sla in
kilar mellan elevernas inbordes socialitet, att differentiera massan.4” En sadan
strategi kan utldsas 1 handboken Ldraren, eleven, disciplinen (Ericsson 1967:10—
16).

» Stéll inga kollektiva frigor till klassen. Da far du givetvis kollektiva svar
(Ex skall vi ta upp 6vningsboken nu?”” Svar unisont: "N&44!”).

* Om snaskforbud rédder, maste du noga kontrollera, att eleverna inte tuggar
under lektion. Folj upp varje fall av missbruk: enskilt samtal, inte infor
klassen.

* Utvisa inte mer dn en elev 1 taget.

* Om Du ndgon ging anser det lampligt att ”skélla ut” en klass, gor det nér
du inte dr arg. Vinta dessutom ut ett lagligt tillfalle, d& du verkligen har
anledning att reagera. Det dr dock mycket sidllan man har anledning att ge
sig pd en hel klass. Forsok att verkligen avskilja den gruppen som
verkligen gjort sig fortjént av tillsdgelse.

Ett mer systematiskt forsok att bringa elevkollektivet under kontroll represen-
terades av elevers sjdlvstyrelse. Under 1900-talets forsta hilft foresprékades
metoden livligt som ett disciplindrt verktyg for framforallt laroverken (Pauli
1921:171-194; Gauftin 1928; Craddock 1920/1923; Boman 1932: kap 17). Dess
princip hade langa historiska rotter till exempel genom bruket av ordningsmén.*8
Hur kan en enskild ldrare kontrollera ett stort elevkollektiv, som ldraren
dessutom inte har mojlighet att stindigt 6vervaka? Sjdlvstyrelsen gav en 10sning
pa detta problem: 1at eleverna sjdlva skdta sin egen disciplinering! Ett sadant
system hade flera fordelar, bland annat hade eleverna en storre insyn 1 de disci-
plinbrott som begicks nér lararen var frinvarande. Med sjélvstyrelse skulle darfor
l6gnens problematik forsvinna, eftersom eleverna till skillnad fran ldraren hade
kunskap om vad som skett, hivdades 1 en inflytelserik bok om sjdlvstyrelse

47 Risken for smitta och forforelse kunde aktualisera en diskussion om i vilken grad det
overhuvudtaget var 6nskvért med relationer mellan elever. Anna Sandstrdom, under pseudo-
nymen “Uffe”, varnade hir for att man inte fick ga for langt: ”Men skolan skulle géra mycket
illa, om hon &ngsligt och misstdnksamt ville hindra all ndrmare sammanslutning larjungarne
emellan, sokte forekomma fortroliga samtal, o.d. Kamratvinskapen ar ett ytterst viktigt
element i uppfostran, och en sddan smaaktig dvervakning skulle alldeles omojliggdra vin-
skapen, utan att darfor kunna hindra 6verforandet av smittofron” (Uffe 1891:17).

48 Ordningsmannen némns i flera ldrarhandledningar frin 1800-talet. Se t ex Oldberg (1846:9),
Dahm (1846/1995:170) For ett skolminne dér bruket av ordningsmén pé 1850-talet skildras,
se Holmberg (1919:44-7).
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(Craddock 1920/1923: 55).4° Vissa argumenterade ocksa for att lararens vardig-
het béttre kunde bevaras nér eleverna sjdlva stod for sin egen fostran. Sjdlv-
styrelsen var ett sétt att renodla lirarens verksamhet till det pedagogiska.5 Dér-
med kunde ockséd ett betungande ansvar foras over pa vissa elever: “En bra
ordningsman ar en ovéarderlig tillgdng for sdvil klassen som ldrarna. Det skall
vara en elev, som har auktoritet bland kamraterna och dnda deras sympati. Hans
stillning dr kénslig — bufferten mellan ldrare och elever” (Naeslund 1963:234-5).
Att man dnda valde det systemet kan ha hingt samman med att man hade en stor
tilltro till vad en ordningsman kan astadkomma.>!

En av sjélvstyrelsens funktioner var just att skapa en solidaritet med skolan, att
skapa en “organisation av de battre elementen i klassen, som komma att verka 1
lararens anda 1 stéllet for att av klasskénsla sluta forbund med de sdmre elemen-
ten emot fienden — ldraren” (Hildinger 1944:149).52 Sjdlvstyrelsen kunde alltsd
bidra till en sublimering av massdriften, men mest patagligt dr dnda att den
verkade mot en differentiering av klassen. Strdvan att skapa solidaritet med

49 E. A. Craddock var en av visionirerna pd omradet. Han foresprakade en radikal omliggning
av skolans fostrande verksamhet, ndmligen att en stor del av det disciplindra arbetet skulle
utforas av eleverna sjdlva. ”Sadana som forhallandena nu dro, tvingas en god larare att 4gna
s& mycken uppmairksamhet &t att uppratthalla disciplin av alla slag och 6vervaka verksamhet
av vixlande beskaffenhet, att hans verkliga 6verldgsenhet, den som hans vetande forlédnar
honom, aldrig kommer till sin rétt [...] Befria d& lararen, han ma vara god eller délig, fran
alla dessa plikter, som icke falla inom ramen av den uppgift, for vilken han ar bist utrustad,
namligen spridandet av kunskaper, och anfortro dem at pojkarna sjdlva!” (Craddock 1920/
1923:25).

30 Carl Svedelius beskrev detta i en artikel: ”Den yttre ordningen vid vért liroverk dvervakas

vasentligen av de dldre gymnasisterna. Inga ldrare anmodas t. ex. att halla vakt vid morgon-

bénen. [...] Ar det inte absolut tyst i salen, nir det skall vara absolut tyst, hyssjar de #ldsta
gymnasisterna ner bullret och viskningarna. De vet av erfarenhet, att deras rektor aldrig
nedlater sig till att gd upp 1 talarstolen, forrdn det under all hans medverkan blivit ljudldst
stilla. Det bor vara under en rektors stéillning och vérdighet att behova std och hyssja”

(Svedelius, 1930:81). ”All vakt i korridorerna ombesdrjes av pojkar i de bada hogsta

ringarna. [...] En gang fick jag hora en ung extraldrare ryta i dorren till ett klassrum &t en for

honom okénd abiturientavdelning att packa sig ivég. [...] En larare bor dgna sig at viktigare

fostrareuppgifter an tjanstgdring som utfosare” (Svedelius 1930:82).

”Det dr nog icke for mycket sagt, om jag pastar, att en eller tva riktigt préktiga ordningsmén,

som folja en klass genom hela skolan, stundom kunna tillskrivas néstan lika stor uppfostrande

verkan pa klassen som klassforestandaren”, menade Einar Wetterwik (Tfsl 1945/11:188).

Sa har kunde argumentationen lata: “Framforallt skulle det dock frimja en sund disciplin, om

hér larjungarnas sjdlvverksamhet kommer till sin réitt och ett visst métt av sjélvstyrelse, av

larjungarnas eget ansvar for ordningen, kunde inforas. Déarur kunde en kénsla av solidaritet
med skolan och ldrarna framvixa. [...] Kéranda och sammanhallning gentemot ldrarna har
det ju funnits mycket av i vara skolor och finns vl dn. Att arbeta fram en kdranda och
sammanhdllning med ldrarna borde nu vara mélet” (Reinius 1913:56 f). Alla var dock inte
eniga om att sjilvstyrelsen kunde skapa sammanhallning med skolan och ldrarna. Georg

Brandell (1922) menade, utifrdn ett masspsykologiskt perspektiv, att det vore ett misstag att

anfortro eleverna uppgiften att kontrollera kollektivet. Harvidlag riktades kritik mot Foerster

som “’vid behandlingen av sjélvstyrelsens problem synes ha glomt bort sin fullkomligt riktiga

masspsykologi” (Brandell 1922:154).

5
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lararen och skolan kunde ndmligen baseras pa att elevernas egen sammanhallning
sattes pd prov, genom att de delades in 1 styrande och styrda. J. Reinius menade
exempelvis att sjdlvstyrelsen kunde innefatta kroppsaga.

Gott vore det, om skolans sjilvstyrelse kunde bli s& utvecklad, att vissa
dldre larjungar ocksd kunde fa sig ombetrodd rétten att i nodfall anvénda
lindrigare kroppsaga mot yngre kamrater, som fortjina den. S& dr forhall-
andet 1 engelska “public schools” [not]. Detta dr naturligtvis nagot helt
annat dn rd pennalism. Det dr f. 0. betecknande, att en s “manlig” nation
som den engelska ej ar rddd att 1ata kroppsaga anvéndas 1 skolorna (Reinius
1913:67).

Hér var mojligen Reinius extrem. I vilken utstrdckning eleverna sjdlva skulle fa
ta del 1 réttskipningen var en kontroversiell friga. Enligt laroverkens metodiska
anvisningar fran 1935 kunde elevernas sjilvstyrelse organiseras 1 form av att
vissa elever bildade ordningsmannandmnder, ordningsrad eller elevrdd. Dessa
kunde da fa “erhélla uppgifter av mera krdvande, moralisk art, t. ex. att beivra
sviarjandet bland larjungarna eller att Overtaga ett visst ansvar i1 disciplindra
angeldgenheter” (Skoldverstyrelsen 1935:6). Einar Smedberg (1935) redogjorde
for sina egna erfarenheter av sjédlvstyrelse, dar han hade infort klassdomstol. For-
slaget om att pa detta sétt lata eleverna skota rattskipningen dterkom sé sent som
pa 1960-talet (Lt 1958/38:19; Lt 1962/8:24f) Hildinger (1944:149) menade dir-
emot att rittegdngar med domare, dklagare och forsvarsadvokater ej passade sig
for de svenska folkskolorna.

En praktik som daremot tycks ha varit mer okontroversiell var att 1ata eleverna
skota overvakningen. Det kunde handla om att ’skdta vakthallningen under raster
och morgonboner, vidare 6va uppsikt over bibliotekets ldsesal, skolans idrotts-
plan, frukostrum, cykelstall, m. m.” (Skoldverstyrelsen 1935:6), liksom “6ver-
vakning av ldxlasning, utdvande av laxkontroll, beivrande av glomska och slarv
under lektionerna och av stoj och oordning fére dem m.m.” (Psykologisk-peda-
gogisk uppslagsbok 111 1945:1250). Sannolikt kom denna dvervakning ocksa att
inkludera olika former av sanktioner fran eleverna sjilva.s3

33 En av uppgifterna som dessa vakter kunde fa var att kontrollera att elever inte ldste lixan pé
rasten. "Numera blir ingen misstrogen om en rastvakt forbjuder honom att ldsa ldxan pé
rasten eller dylikt” menade en elev pad Kalmar Liroverk, apropé att dess ordningsmanna-
ndmnd nu hade varit verksam i sex ar och blivit en legitim kraft (Tfsl 1937/julnumret:13).
Aven om den &tnjot legitimitet &r det uppenbart att den vilade pa principen om att nigra
elever hade ett sdrskilt ansvar for att kontrollera de &vriga eleverna. Héar kunde ordnings-
mannandmnden i samrad med larare varna felande elever, och om detta inte hjilpte, anmila
eleven till rektor (ibid).
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Tva anklagade trider for-
liget leende im i “ritte-
gangssalen”. Det tas myc-
ket allvarligt pa de hdr rit-
tegangarna fran elevernas
sida

Forhandlingarne har tagit sin borjan och daklagaren
utvecklar energiskt sin talan infor ett spint lyss
nande auditorivum

Bild 1. Fréan artikeln ”Skoldomstol — ndgot for Sverige?” som uppskattande beskriver
bruket av skoldomstol 1 Visttyskland. Ldrartidningen 1962/8:24-25.
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En temperamentsfull forsvarsadvokat forséker um-

der livligt gestikulerande vederligga vad dklagaren
nyss framfort

Notarien och rdattens ledamoter har mycket att gora
under rdattegangen. Det gdller att fa en riktig bild

av hur brottet har gatt till for att rdtt straff skall
kunna utdomas

Bild 2. Fréan artikeln ”Skoldomstol — nagot for Sverige?” som uppskattande beskriver
bruket av skoldomstol 1 Visttyskland. Ldrartidningen 1962/8:24-25.
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Kollektiv bestraffning och humor

Om sublimering och individualisering var de Overgripande strategierna for att
hantera elevkollektivet, sd gér det ocksd att urskilja enstaka tekniker som
sammanforde bada dessa principer. Tvd sddana tekniker var kollektiv bestraff-
ning och humor.

Instillningen till kollektiv bestraffning var redan under tidigt 1900-tal kluven. I
exempelvis Metodiska anvisningar till undervisningsplanen for rikets allmdnna
ldroverk (Skoloverstyrelsen 1935) hiavdades det att kollektiv bestraffning helst
skulle undvikas. Istillet borde ldraren forsoka vadja till ”larjungarnas rittskinsla
och goda kamratanda”. Samtidigt uttrycktes en forstdelse och acceptans for
formen av straff. Behovet av kollektiv bestraffning bottnade 1 ldrjungarnas
sammanhillning”, vilket gjorde det svart for ldraren att utreda vem som begétt ett
visst normbrott. I svarare fall medgavs en ritt till kollektiv bestraffning, vilket
exemplifieras med indragna lov (s. 8).%4

Just larjungarnas sammanhallning aterkom som ett argument for kollektiva
bestraffningar. Aven Durkheim forsvarade kollektiv bestraffning i skolan. Hans
argument var att det 1 skolsammanhang inte alltid 4r rimligt att tala om
individuell skuld. Eftersom skulden kan vara av kollektiv art dr det ockséd rimligt
att det ar kollektivet som bestraffas (Durkheim 1925/2002:244). Att rikta straffet
mot ett kollektiv var visserligen olampligt pd manga sitt, men det kunde
motiveras av ett sdrskilt satt att betrakta eleverna. Dessa var inte fristdende
individer, utan kunde vara delaktiga 1 omoraliska handlingar — antingen genom
att sjdlva delta 1 en handling, eller genom att de varit vittnen men végrat att
uppge den skyldige.5s

>4 Rektorn A. Kristiansson menade pd 1950-talet i artikeln “Kollektivstraff i skolan™ (Tfsl
1953/15) att denna form av kollektivstraff "torde vara ganska séllsynt” (s. 326).

35 Stockholms ldraresillskap diskuterade frdgan om kollektiv bestraffning den 8 april 1916.
Adjunkt N. Lundqvists foredrag pd motet trycktes i Tidning for Sveriges ldroverk (1916/9:
65—7). Lundqvist menade att kollektiva straff skulle anvindas i sd liten utstrickning som
mojligt, helst inte alls. Det kollektiva straffet avvek fran idealet att ett straff ska vara relaterat
till en personlig skuld, och det kunde verka ”forsldande pé de béttre elementens réttskénsla”.
Det gav inte hemmen nagon réttvisande bild av det egna barnets upptriddande och det kunde
skapa spénningar i relationen skola-hem. Trots detta fanns det skil att anvénda kollektiv
bestraffning. Det hidngde samman med att skulden till begéngna gérningar delvis var
kollektiv: ”"Men dven om man ocksd maste tillrdda varsamhet och sparsamhet betrdffande
anvandningen av kollektiv bestraffning, sa torde dock fall finnas, d& det kan visa sig bade
nodvindigt och nyttigt att genom ett disciplinért ingripande av kollektiv natur eftertryckligt
klargora for den enskilde larjungen det ansvar, som éven en relativt oforvitlig medlem av en
klass kan ha for forseelser, som hans kamrater begatt, och sérskilt for allménna missforhall-
anden, som i klassen dro rddande” (Tfsl 1916/9:66). Nir den kollektiva bestraffningen pa
1950-talet utsattes for kritisk granskning frén pressen formulerade rektor A. Kristiansson ett
forsvar. Han menade att ett forbud mot kollektiv bestraffning inte var lampligt. Ett argument
var den kollektiva skulden: ”En ung kvinnlig vikarie skulle under en lektion i en pojkklass
visa skioptikonbilder i ett morklagt rum. Plotsligt sldngde en pojke ur sig en oanstidndighet.
Timslanga forhor infor klassforestandaren och rektor gav inga resultat. Praktiskt taget alla
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Tillskrivandet av kollektiv skuld kan ses som en sublimeringsstrategi. Det
kollektiva straffet tycks ha syftat pa att forandra klasskollektivet 1 en viss rikt-
ning. Det gir emellertid ocksa att urskilja ett inslag av individualisering 1 den
kollektiva bestraffningen. Aven om bestraffningen vilade pa att kollektiv skuld
tillskrevs, behovde den inte enbart leda till en kollektivisering. Risken for en
sammansvetsning som riktade sig mot ldraren skulle dd kunna foreligga. Den
kollektiva bestraffningen ansags emellertid dven ha en differentierande inverkan
pa elevkollektivet:

I ménga fall 4&r som ovan antytts gruppstraffet helt enkelt en praktisk nod-
viandighet. Men édven dér sd inte dr fallet, torde gruppstraffen icke kunna
frinkdnnas viss uppfostrande betydelse. Om en elev vet, att hans upp-
forande inte dr hans ensak, kan denna vetskap sdkerligen minska lusten for
eskapader. Och dven det psykiska trycket frdn kamrater, som inte har lust
att berdvas forméaner for att eleven skall f4 ge utlopp at sin lust att sitta sig
over skrivna och oskrivna regler for uppforande och god ordning, kan
mycket vél tdnkas verka i samma riktning. Har skolan rid att undvara den
fostran till social ansvarskénsla, till hdnsynstagande till andra, som ligger
dari, att varje elev vet, att hans uppforande 1 vissa fall kan fa konsekvenser
dven for den grupp han tillhor? (Tfsl 1953/15:326).

Humor var en annan teknik for att kontrollera elevkollektivet. Det var visserligen
inte alla som menade att ldrarrollen var kompatibel med humor. Sarskilt nyblivna
larares auktoritet sades kunna ta skada av humor (Foerster 1907/1912:213;
Lovgren 1922:108). Men andra har tvirtom menat att lirarens auktoritet kan
starkas av humor, inte minst 1 de fall da lararen blir foremaél for elevernas gyckel.

Att elever har anvdnt humor som ett sétt att utova motmakt dr vélként. Detta
har exempelvis skett 1 form av olika slags upptag och bus (Frykman 1998;
Woods 1990; Willis 1977/1983). Aven utanfor skolan har humor varit ett sitt att
utmana makten. Skrattet har beskrivits som en motstandsform, som den makt-
16ses makt (Bachtin 1965/1986; Darnton 1984/1987).

I skolans viarld har emellertid humor ocksa beskrivits som en maktstrategi for
lararna. 1 exempelvis boken Barn, ldirare och fordldrar framholl lidraren Per
Sundberg (1941:75-77) vardet av humor. Detta illustrerade han med en beréttelse
om en elev som en gang ritat en karikatyr av en ldrare. Istéllet for att bli provo-
cerad bemdétte ldraren det hela med humor. Han kommenterade att karikatyren
var ganska bra men inte helt lik, och frigade om han fick ta in den 1 sina
samlingar (detta var alltsd humorn). Humor var for Sundberg inte bara ett sitt att

erkidnde, att de hade hort yttrandet. Ingen hade emellertid ként igen rosten — en uppenbar
orimlighet! Kunde inte klassen i ett sddant fall anses ha adragit sig en delaktighet i gemen-
heten, vilket motiverade den indragning av en friluftsdag, som rektor och klassforestandaren
adomde klassen?” (Tfsl 1953/15:326).

80



ha trevligt, utan dven ett kraftfullt sétt att minska spanningen mellan liraren och
klassen.

En larare och ldrarinna, som dger humor, och som ocksa liter den komma
till synes 1 samvaron med klassen, blir tdmligen osarbar mot eventuellt skoj.
Humorn avvépnar och goér ménniskorna goda och dverseende och glada.
Dir tror jag att minga av oss begr misstag, som kan bli 6desdigra. Ett skoj,
som kanske ar ganska oskyldigt, uppfattar vi som en svar personlig krank-
ning och reagerar utan att hélla proportionerna. Men om en larare gor detta
nagra ganger och visar, att han siledes ej dr 6verldgsen pd den punkten och
ej herre Gver situationen, blir han snart nog verkligen maltavla for skoj och
kritik av personlig art, som driver honom till ytterligare motétgarder, vilka
dndd virre stdller honom 1 motsatsstillning till klassen. Den personligt
kriankte lararen har det ej litt, ty barn och ungdomar dr som vi vet ej vidare
barmhértiga (Sundberg 1941:76).

Alf Hildingers ldrarhandledning fran 1920-talet beskrev liknande fall. Hildinger
tog upp frdgan om hur lararen skulle reagera 1 en ”svar situation”, till exempel att
alla elever 1 en klass vinder ryggarna at lararen, att de kollektivt svarar pa fragor
som riktas mot en enskild elev eller att de ritar en karikatyr pd lararen. Hildinger
var, jamfort med Sundberg, mer tveksam till humor, men gav &ndd ett visst
utrymme for den. S& hdar menade Hildinger att liraren skulle hantera den “svara
situationen’:

Det forsta villkoret &dr att ldraren icke forlorar sjdlvbeharskningen; han far
icke forfalla till hejdlost raseri och endast slé till dem som sitta ndrmast,
men han far inte heller bli fortvivlad och sitta sig att grata. [...] Han kan
t.ex. helt lugnt stryka ut karikatyren med en nigot skimtsam anmérkning
om att det tydligen finns tecknare 1 klassen och att han snart hoppas att fa se
andra resultat av deras formiga. Dock far man inte driva skdmtet dit, att
barnen bara tycka att det ar roligt, utan det bor asyfta att fa den skyldige att
skdmmas, och dessutom maéste hela klassen kdnna, att det var en allvarlig
forseelse [...] Lektionen efter ett dylikt upptrdde mellan ldrare och elever
blir alltid och bor ocksa vara nagot mera dimpad én vanligt, s att eleverna
kdnna lararens allvar utan att han talar om det (Hildinger 1923:159).

Det Sundberg och Hildinger formulerade kan ses som en maktteori anpassad till
institutionen skolan. Istillet for aggression: humor. Humor beskrevs som ett sitt
att avvdpna klassen, att desarmera massans makt (se dven Miiller-Freinefels
1937/1939:162). En humoristisk ldrare kunde stirka banden till klassen, medan
en lattkrankt ldarare kunde lata ett skdmt forstarka klyftan mellan l4rare och elev.
Humorn blev dirmed ett sdtt att vinda klassen 1 positiv riktning.

Finns det nigon annan maktteori som har tagit hinsyn till humorn som
maktinstrument? Om vi vinder oss till Foucault sd ser vi en makt som forefaller
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“Fotofonstzet

Nu bérjar en ny termin med nya regler fér hur vi lirare ska uppféra oss mot
vara elever.

Hur ska vi gora, om vi, néir vi kommer in i skolsalen blir vittne till detta spex
(se bilden!) ?

Ska vi kora ut de fyra eleverna eller lata dom stanna kvar en timme och lira
sej att rita karikatyrer? Stédnga av dom fran skolging i 14 dagar vore kanske bra,
sé att dom finge god tid pa sej for att hitta pa flera trevliga saker att roa klassen
med. Eller ocksd kan man gora som jag, gi& efter kamera och fotolampa och
foreviga spexet samt skriva "Lat std” bredvid, si att den trevliga gubben fick roa
klassen ett par dagar.

Med fotohilsning.

Text och foto: ¥olkskollirare Frank Fahraeus, Grycksbo

Bild 3. I denna bildinséndare stélls fradgan om eleverna ska bestraffas eller belonas
for sin teckning av ldraren. Aven om fragan #r retorisk illustreras att fenomenet
lararkarikatyrer var ett laddat &mne. Ur: Ldrartidningen 1958/36:20.

tyst och gravallvarlig. Kanske beror det pa att humorn inte har varit ett séarskilt
viktigt instrument inom ménga av de institutioner som baserades pa den panop-
tiska principen. Féngvaktarens, mentalskotarens eller fabrikorens makt hotades
mojligen inte pd samma sitt av brist pd humor. Kanske dr humor en maktstrategi
som ar relativt specifik for skolan som disciplinér institution. Delvis hinger det
sannolikt samman med att banden mellan ldrare och elev &r s pass starka, varfor
lararen personligen kan uppleva sig som krdnkt. I denna relativt personliga
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relation kan humor vara ett sitt att gora ldraren osédrbar infor de humoristiska,
eller krinkande angrepp som kan riktas mot honom.

Humor har hittills beskrivits som en sublimeringsstrategi. Emellertid kunde
humor dven anvindas 1 en ”individualiserande” riktning. Det som hér asyftas ar
att pa olika sétt utsitta enskilda individer for han. Den sarkastiska och ironiska
lararen kunde anvéinda humor for att trycka ned enskilda element 1 klassen. Som
Ulla Johansson (2000:97-102) har visat 1 intervjuer med gamla liroverkselever
ar det en maktstrategi som manga minns med fasa. Denna form av humor har
dock inte haft ett officiellt stod. Tvirtom har sarkasmen ofta starkt kritiserats
(tex Herlitz 1947:8 f; U 55:9). En invindning var att ironi skapar en klyfta
mellan larare och elev.5¢ En annan invindning var att ironin dr grym och ldmnar
sar som aldrig ldker (Lovgren 1922:108).

Massan skingras

Det kan diskuteras i vilken utstrickning de ovan skildrade strategierna tillim-
pades, och huruvida de verkligen fungerade. En mdgjlig tolkning &r att sjdlva
forekomsten av massbekdmpande strategier vittnar om att det grundldggande
problemet med elevkollektivet pd sin hojd bekdmpades pa ett ytligt sitt. Kéllan
till problemet kvarstod, 4ven om yttringarna kunde bekédmpas pa olika sétt.

En mer radikal utmaning av elevkollektivets sammanhallning tror jag ddremot
har dgt rum, grovt rdknat, sedan grundskolans inférande. For att forstd hur den
processen gétt till, behover vi ta hdnsyn till den mer sociologiska forutséttningen
for att klassen kunde uppfattas som enhetlig. Hiar kan Goffmans analyser av
“totala institutioner”7 vara till hjédlp. Goffman (1961/1991:24-51) menar att 1 de
totala institutionerna kommer den intagnas privata jag att systematiskt, om an
inte medvetet, att ’avlivas”. Den intagna berdvas privata dgodelar som klider,
och det privata jaget omformas till ett kollektivt. Aven om inte skolan kan
betraktas som en renodlad total institution, finns det berdringspunkter. Skolan &r
en plats som varit barare av en avpersonaliserande kultur, vilket bland annat tagit
sig uttryck 1 vissa minimikrav och normer kring hur man klar sig.

An idag kan skolor siigas fungera enligt denna princip (till exempel i uttryck-
liga forbud att bara keps 1 klassrummet), men man kan fraga sig om inte skolan 1
vissa avseenden har blivit mindre avpersonaliserande. | ett skolminne av Mats
Arvidsson skildras en process som kan tolkas pa det sittet. Han beskriver sin tid

36 ”Det krigstillstdnd, som ofta tyckes rdda mellan eleverna i en skola och deras ldrare och som
understundom tar sig uttryck i rétt sillsamma former, har uppammats mindre darfor att
lararnas hinder varit starka, men s& mycket mer pa grund av att hdnderna svéngt ironins
sargande stickvapen” (Bruhn 1926:196).

37 De totala institutionerna kinnetecknas enligt Goffman av att individens liv regleras i sin hel-
het, genom att den intagne exempelvis inte har rétt att utan tillstdnd ldmna institutionen efter
dagens slut.
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vid ett laroverk, under slutet av 1950-talet, och bdrjan av 1960-talet pa foljande
satt:

1954 till 1962, det var precis innan det borjat hdnda. Det var pa griansen.
Bara nédgot ar senare kom de forsta flickorna, de forsta langhariga gossarna,
det forsta haschet och de forsta kommunisterna. P4 min tid hade alla slips,
alltid, gossarna tilltalade varann med efternamn [...] (Arvidsson 1989:26).

En skola holl pa att fodas dér eleverna hade olika ldngd pa haret, olika kon, och
dessutom tillhorde olika samhéllsklasser. Flickskolorna avvecklades och grund-
skolan infordes. Kort sagt: skolklassen blev mer heterogen. I forlingningen bor
denna utveckling ha lagt en grund for ett nytt sitt att uppfatta relationen mellan
larare och elev. Med den 0kade elevheterogeniteten blev det inte nddvandigtvis
gransen mellan larare och elevkollektiv som markerade den mest centrala skill-
naden mellan personerna i klassrummet.

Denna utveckling understoddes av en annan konkret fordndring av klass-
rummets arkitektur: podiets forsvinnande.’® Darmed kom ldraren att bdde 1
symbolisk och reell mening ndrma sig elevernas niva. Buset att placera katedern
pa kanten sa att den ramlade blev omgjliggjort. (Buset har skildrats 1 skolminnen.
Se Fur & Mila 1980:217; Granstrém 1994:9.) Inte minst forsvann en av de tydli-
gare symbolerna for att larare och klasskollektiv befann sig i olika virldar.

Bilden av skolklassen som ett enhetligt kollektiv har ocksd sannolikt utmanats
av att sjdlva undervisningen pi olika sitt har individualiserats. Till denna trend
hor framvéxten av individuella utvecklingsplaner, utvecklingssamtal och atgéirds-
program. Okningen av det som kallats eget arbete #r en annan betydelsefull
tendens (Carlgren 1994; Osterlind 2004). Granstrém (2003) har visat pi en
kraftig 0kning av individuellt arbete sedan 1980-talet. Denna utveckling mot
individuellt ldrande kan ocksd, som Marianne Dovemark (2004:200-202) visat,
rent konkret innebéra att klassrummen stdr mer eller mindre tomma. Eleverna
tillats att arbeta utanfor klassrummet, och dirmed forsvinner den tidigare tydliga
konfrontationen mellan ldrare och elevkollektiv. En annan individualiserande
tendens har att gora med grinsen mellan lektion och rast. De forna tidernas
kollektiva utmarsch tycks idag fora en tynande tillvaro. Ulla-Karin Nordénger
(2002) har visat hur mycket individuella kontakter ldarare har med elever pa
rasterna.

Dessa fordandringar har rimligen bidragit till att underminera den gamla bilden
av skolklassen som en homogen massa. Det innebér inte att gruppdynamiska
fenomen slutat att spela roll. An idag kommer vissa elever att kunna “smitta”
andra elever och darigenom skapa en gemensam stdmning i klassen eller delar av

38 P4 1920-talet rekommenderade Hildinger en “plattform” pé tva decimeter, som skulle finnas
dels for att lararen skulle f& uppsikt dver klassen, men ocksa for att eleverna skulle na upp till
tavlan (Hildinger 1923:30 f). Plattformen rekommenderades &dven i de normalritningar som
gavs ut for folkskolan (Kungl. Ecklesiastikdepartementet 1920:18).
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klassen som inte uppfattas som god. Men forutsittningarna for att det ska gélla
klassen som helhet dr sannolikt férre.

I den bemairkelsen kan man sdga att massans makt har forsvagats. Naturligtvis
innebdr inte det att ldrare upphort att arbeta med ett kollektiv av ménniskor.
Léarare ar fortfarande fjarran fran att vara privata informatorer av den typ som
beskrevs 1 Rousseaus Emile. Men de problem som tillskrivs det elevkollektiv de
interagerar med har dndrat skepnad. Det &dr, som vi nu ska se, inte lingre
elevernas sammanhéllning och imitation av varandra som framstélls som det
centrala problemet.

Elevkollektivets splittring

Begrepp som mobbning, sexuella trakasserier och krinkningar har under senare
ar uppmérksammats kraftigt. Darmed tycks en omkastning ha skett av synen pa
elevernas sociala relationer. Om man under 1900-talets forsta hélft ofta foku-
serade pa klassens sammanhéllning som ett problem, dr det idag ofta just bristen
pa sammanhallning som utmalas som ett problem.

Nér skedde denna upptéickt av den splittrade skolklassen? Néagon kanske wvill
hivda att det inte handlar om en ny upptéckt, utan att dir vi idag talar om mobb-
ning, s talades det tidigare om pennalism. Svagheten med det resonemanget ar
att pennalismen har representerat en mycket specifik typ av elevkonflikter.
Pennalismen handlade ofta om att de dldre gav sig pa de yngre, och kunde ibland
sanktioneras av lararna, som ett inslag i elevernas inbordes uppfostran (jfr Hall
1932; Guillou 1981; Florin & Johansson 1993:33). Det kunde exempelvis handla
om att de nyare eleverna pa en internatskola fick 1 uppgift att vicka de dldre pa
morgnarna, borsta deras stovlar och ga drenden &t dem (Odman 1909:99). Penna-
lismen behodver darfor inte nddvandigtvis handla om att den enskilda skolklassen
var splittrad, utan snarare om att foretrddare frn en klass angrep foretridare for
andra, lagre klasser. I den meningen tycks pennalismen ha givit uttryck for en
stark sammanhéllning inom klassen. Vill vi leta efter upptéickten av den splittrade
skolklassen som ett centralt problem, tror jag att vi maste leta senare 1 historien.

Sociometri

Under forsta halvan av 1900-talet publicerades en rad studier av sociala rela-
tioner inom skolklasser.>® P4 svensk mark skedde en anméarkningsvérd okning av
intresset for elevers sociala relationer under 1950-talet, vilket framforallt tog sig

39 Det var reformpedagogiken, sociologin och Wienskolan som gav de viktigaste impulserna till
detta studium (Johannesson 1954). En stor del av forskningen om sociala relationer inom
skolklassen var tysksprikiga, men ett av de tidiga verken Oversattes tidigt till svenska
(Monroe 1899/1900). Influenser kom ocksa fran djurpsykologin. Mest berdmd &r Schjel-
derup-Ebbes studie om honsgérdens sociala liv, som visade pé en strikt rangordning mellan
honsen, vilken ocksa kom att paverka synen pé skolklassen (Lilius 1940:157 f).
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uttryck 1 att sociometrin blev populdr. Metoden utvecklades redan pd 1930-talet
av den ungerske ldkaren och psykiatern Jacob Moreno, men det var pd 1950-talet
som den pa allvar spreds till svenska pedagoger. En introduktionsbok 1 socio-
metri publicerades (Sterner 1953) och 1 tvd avhandlingar tillimpades sociometrin
pa skolklasser (Johannesson 1954; Bjerstedt 1956). Metoden presenterades ocksa
for en bredare lasekrets 1 form av artiklar 1 ldrarpressen och i handledningar for
larare (Hermansson 1952; Cederblad 1951).

Sociometrin var en metod for att studera sociala relationer mellan ménniskor,
eller mer exakt: attraktioner och repulsioner mellan ménniskor (Johannesson
1954:37). 1 skolsammanhang kunde undersdkningen innebéra att eleverna fick
svara pa fragor av typen “vem vill du helst sitta bredvid 1 klassrummet” respek-
tive vem vill du inte sitta bredvid”. Med hjdlp av svaren kunde de sociala rela-
tionerna 1 klassen synliggéras och askadliggdras 1 ett sociogram. Sociogrammet
kunde pa ett tydligt sétt visa om négra elever var sirskilt populéra, respektive om
nagra elever var sirskilt impopuldra. Dirmed gavs ett bidrag till forstdelsen av
vad en skolklass var for typ av social sammanslutning. Sociometrin gav inte
bilden av ett homogent kollektiv, utan av ett heterogent sddant: ’Stjdrnbarn’,
klickbildningar och ensamma barn framtrdder” (Klingberg 1966:228).

Att elever ar olika hade man &dven tidigare varit medveten om, men mass-
perspektivet hade lagt en stor vikt vid processer som gjorde elever lika, och dér-
med riktat uppmérksamheten pd elever som attraherade och attraherades. Sé
kunde en skolklass anses bestd av de tva elevtyperna suggererade och sugge-
rerande (Jungblom 1914:248).60 Sociometrin hade genom sitt fokus pé attrak-
tioner och repulsioner ett helt annat fokus. Skolklassen préiglades inte uteslutande
av attraktionsprocesser utan dven av utstotningsprocesser. Nya typer av barn kom
diarmed att synliggoras, sdsom de ensamma och de isolerade (Johannesson 1954).

Litteraturen kring sociometri var vialdigt tekniskt priaglad och kom mer att
handla om sjilva metoden #n det fenomen som behandlades. And& skapade
sociometrin forutsdttningar for att synliggora lararens ansvar infor utstotnings-
mekanismer 1 skolklassen. Genom att problemet med ensamhet och utstdtning
uppmérksammades fanns det atminstone en grund for att diskutera &atgérder.
Sedan dr det en annan sak att detta inte blev en stor frdga. En bedomare menade
att de ensamma barnen kunde flyttas till andra klasser (Klingberg 1966:232). Pa
det hela taget var sociometrin inte inriktad sérskilt mycket pa atgérder, utan i
huvudsak intresserad av att beskriva de sociala relationerna. Att diskutera &t-
girder 1ag antagligen bortom vetenskapens ambitionsnivd. Aven de artiklar som
behandlade dmnet 1 ldrartidningarna under denna tid, var 1 huvudsak inriktade pa

60 En tredelad modell forekom ocksé — skolklassen kunde bestd av “de brikiga, de ordentliga
och majoritetspartiet de osékra” (dér den sistnimnda kategorin tenderade att ansluta sig till de
brékiga) (Tfsl 1957/8:185). En annan variant beskrevs av Gunnar Freudenthal (1953:137)
som talade om tre typer av skolbarn: ledaren, ledarens likasinnade, samt “andra jdmnériga
pojkar, som lockas dit av kamrater”.
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en beskrivning av fenomenet. Steget frin de sociometriska studierna till politisk
handling var fortfarande stort.

Enkelt uttryckt var det alltsd pa 1950-talet som den splittrade skolklassen
uppticktes som ett problem, i den meningen att metoder for att synliggéra prob-
lemet spreds. Det var dock fraga om en diskret upptickt. Man kunde konstatera
att vissa elever inte var populdra, men vad denna brist pa popularitet stod for och
vilka uttryck det tog sig analyserades inte. Sociometrins ordférrad var befriat fran
glosor som véld och utfrysning. Det var forst med begreppet mobbning som
skolklassens splittring pé allvar kom att framstillas som ett stort problem.

Mobbning

Om vi snabbspolar till &r 1974 ser vi en annan ton i debatten. ”Varfor hander
ingenting 1 mobbningsfrdgan?” dr rubriken pd en artikel av Dan Olweus (Ldrar-
tidningen/Svensk skoltidning 1974/14:8) Artikeln illustreras inte med ett abstrakt
sociogram, utan med ett fotografi pd en mobbad pojke som tungt vilar sitt huvud
1 sina hidnder. Artikeln andas en helt annan attityd till de sociala relationerna 1
klassen. Det som tidigare framforallt varit ett vetenskapligt formulerat problem —
forvisso med praktiska implikationer — hade nu blivit en akut fraga, ett problem
som borde ha étgédrdats for linge sedan. Mobbning hade vid det hér laget blivit
ett modeord.¢! Men Olweus menade att det 1 praktiken hade skett véldigt lite.

Med mobbningsdiskursen utvecklades nya beskrivningar av hur elevkonflikter
tar sig uttryck, som tydligt skilde sig frdn sociometrins bilder. Antipatier inom
skolklassens ram handlade nu inte bara om att man inte ville sitta bredvid vissa
elever, utan kunde ocksa handla om vald (Heinemann 1972). Polariseringen inom
klassen kom att betonas starkare. Medan sociometrin talat om “ledare” och
“undanskymda”, kom man nu att tala om de som angriper och de som angrips.
Med uttryck som pldgare och offer (Roland 1983) hackkycklingar och over-
sittare (Olweus 1973) och alla mot en (Heinemann 1972) frammanades bilden av
den splittrade skolklassen med en helt annan skérpa.

Upptickten av mobbning som ett problem vilade pd atminstone tva forut-
sdttningar. For det forsta gjordes forsok att kartldgga fenomenets utbredning och
uttryck. En svérighet héarvidlag var att mobbningen, till skillnad fran vissa andra
normbrott, beskrevs som osynlig. Heinemann pépekade att mobbningsfenomen
tenderade att upphora ogonblickligen nir en vuxen kom 1 nédrheten av barnen.
Observationen av mobbningen kunde inte goras objektivt om en vuxen var nir-
varande, eftersom mobbningen var ett fenomen forknippat med just vuxnas fran-
varo. Heinemann hade emellertid en metod for att skapa kunskaper om mobb-
ningsfenomenets art. Han tilldimpade dold observation. Forskansad i en bil pa

61 1970 togs det upp i boken Svenska modeord (Panelius & Steinby 1970). Ordet fick snabbt en
spridning genom att Dagens Nyheter 1969 behandlade fenomenet i en artikelserie (sértryck i
Dagens Nyheter 1970).
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parkeringen, 1 en vindsskrubb, 1 ett kartrum observerade han barnen. Till hjilp
hade han en kikare. Sammanlagt tillbringade han cirka 50 timmar pa det sittet
och kunde av det dra slutsatsen att mobbning var mycket mer utbrett 4n vad som
varit kidnt pa de olika skolorna. Skolor som sade sig vara befriade frin mobbning
hade 1 sjdlva verket en skolgérd som var ’skadeplats for upp till 4 a 5 markanta
gruppdvergrepp mot enskilda barn under en tiominutersrast” (Heinemann 1972:
155). En del 1 detta synliggorande var ocksa att mobbningsfenomenet borjade
skildras pa bild. Det dolda fenomenet mobbning blev visuellt representerat 1 form
av arrangerade bilder.52

For det andra handlade mobbningsbegreppet inte bara om att Overgrepp
synliggjordes. Det handlade dven om ett sdrskilt sitt att se pa konflikter mellan
elever: att betrakta dem som allvarliga problem. I den férsta boken om mobbning
kommenterades virdet av det nya ordet mobbning pé foljande vis:

Det kan tyckas alldeles onddigt att skapa ett nytt ord och begrepp for att
kunna diskutera foreteelser, som egentligen dr s& gamla och sd vélkénda.
Men mobbning har jag gjort till ett modeord, ett slags alarmsignal for att
framtvinga studier av och eftertanke kring ett beteende som tycks mig vérre
och fulare 4n det mesta som vi har f6r oss. Upptidcker man en fiende eller en
fara méste man ge den ett namn (Heinemann 1972:9 f).

Annorlunda uttryckt: Mobbningsbegreppets fodelse handlade inte i forsta hand
om en upptéckt av ett nytt fenomen, utan mer om en ny vérdering av ett gammalt
fenomen. Begreppet dr saledes ett exempel pa hur en mahidnda gammal sedvénja
har fétt en annorlunda kulturell innebord. Tidigare hade konflikter elever emellan
kunnat tillskrivas positiva, uppfostrande effekter, sisom det beskrevs 1 en ldrar-
handledning pa 1920-talet:

Barn éro ofta pa ett nyttigt sétt hinsynslosa mot varandra. Den som inte vill
ritta sig efter lekens regler, fér t. ex. inte vara med utan blir bortkord. Ett av
de svéraste straff, som anvidndes vid skolor med utbildad sjilvstyrelse,
bestar ddri att den brottslige av kamraterna behandlas sdsom obefintlig av
kamraterna under en eller ett par dagar; ingen talar till honom, och han far
ej vara med om négra lekar. D& kamratskapet spelar en sé ofantligt stor roll
for barnen, ar det naturligt att skolan bor taga vara pa denna kraft och
inverka forddlande pad den. Tyvirr ar det ofta tviartom sa, att barnens in-
bordes solidaritet riktas emot skolan (Hildinger 1923:161-2).

621 Dagens Nyheters artikelserie om mobbing fran 1969 finns en bild som forestiller en hop av
barn som attackerar ett ensamt barn. Kanske ar det den forsta bilden pa mobbning i Sverige. |
bildtexten kommenteras att bilden av nédvéandighet inte kunde bli autentisk: ”Nar ménga barn
overfaller ett ensamt, olikt barn sker det pa platser diar ingen vuxen ser dem. Niar DN-foto-
grafen Roland Jansson iakttog barn som borjade mobba avbrots mycket riktigt verksamheten.
Han fick dérfor arrangera den hir bilden” (Dagens Nyheter 1970).
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Mellan denna instillning till elevkonflikter och dagens upptagenhet kring mobb-
ning dr det ett stort avstind. Upptidckten av mobbning tar sig uttryck pa flera
olika sétt. Nationell statistik samlas in och ddrmed har mobbning blivit ett natio-
nellt problem pé ett helt annat sitt dn konflikter var under sociometrins epok. Pa
den offentliga arenan har stiftelsen Friends, som bildades 1997, varit synlig
genom annonser och reklamfilmer for sin verksamhet. I massmedia diskuteras
mobbning. Pa senare tid har mobbning blivit féremal for juridiska processer
(Herlin & Munthe 2005:51). Mojligheten att utkrdva skadestand av skolans
huvudman har dessutom 6kad i och med den lag om férbud mot diskriminering
och annan krinkande behandling av barn och elever som tradde 1 kraft den 1 april
2006 (Rimsten 2006). Forskning om mobbning vixte fram under 1970-talet, men
det var framforallt pa 1980-talet som tillvaxten skedde (Franberg 2003:17). Det
har kommit ut en miangd olika handbocker kring hur mobbning kan stoppas och
en rik flora av metoder har kommit att brukas (t ex Pikas 1975; Roland 1983;
Lagerman 2003). Den kanske mest brukade dr Farstametoden (Myndigheten for
skolutveckling 2003:47). P4 skolor forekommer mobbningsteam och kamrat-
stodjare. Slutligen har kridnkningar, utanforskap och mobbning bland elever
tagits upp 1 filmer och TV-serier som En komikers uppvdixt, Hipp hipp hora,
Godmorgon alla barn och Zozo. Sammantaget har detta lett till att problemet
med skolklassens splittring blivit ett uppmérksammat problem.

Mobbningsbegreppet forokar sig

Mobbningsbegreppet bidrog till att skapa en bild av att splittring existerar inom
skolklasser och att denna splittring inte dr av godo. Denna uppfattning har pa
senare ar blivit befdst, vilket sammanfaller med tvad fordndrade sitt att se pa
sjalva begreppet mobbning.

For det forsta har mobbningsbegreppet idag en annan innebord &n det
ursprungligen gavs av Heinemann. For honom var mobbning ett socialpsyko-
logiskt fenomen av en mycket speciell typ. Mobbning beskrevs i termer av alla
mot en, och var med andra ord ett massfenomen. Nir man idag talar om
mobbning dr det inte denna socialpsykologiska mekanism som dr det centrala,
utan sjdlva overgreppet. Mobbning dr mobbning oavsett om det dr en eller flera
forovare. Denna vidare definition har, som Anders Persson (2003a:134—-148)
papekat, inneburit att fler fenomen kan betecknas som mobbning. En annan
tendens dr att mobbningsbegreppet har kommit att inkludera fler sorters
konflikter. Om man inledningsvis lade en stor tonvikt pa fysiskt vild har man
senare uppmirksammat att det kan handla exempelvis om att bli avbruten,
skrattad 4t, fnyst &t eller tilltalad pa ett krdnkande vis (t ex Wahl 2004:23).

For det andra har begreppet mobbning kommit att kompletteras med andra
mer specifika begrepp. Krdinkande behandling har anviands som ett samlings-
begrepp dir mobbning ingir, men dir dven begrepp som sexuella trakasserier,
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diskriminering, homofobi och rasism ryms (Myndigheten for skolutveckling
2003:16-19). Denna differentiering ar viktig eftersom den bidrar till att fanga in
fler specifika fenomen. Istillet for den trubbiga fragan “hur méanga elever har
mobbats”, kan mer specifik information s6kas om 1 vilka avseenden skolklassen
ar splittrad. Sa kan data samlas in som visar att var fjarde elev anser sig sexuellt
trakasserad, att fyra procent har utsatts for sexuella dvergrepp, eller att en tiondel
utsatts for “homosexuellt relaterade verbala krdnkningar” (Myndigheten for
skolutveckling 2003:21-24, citat pa s. 22).

Fler typer av elevkonflikter kan alltsd urskiljas till foljd av att begreppet bade
kommit att fi en vidare innebord och kommit att uppfattas som for snivt. Dér-
med har ocksa bilden av den splittrade skolklassen blivit tydligare.

Larare om elevkonflikter

Vilken plats intar dd konflikter och mobbning 1 ldrares arbete? Att mobbningen
synliggors, och att vissa ldrare ger uttryck for att de reagerar starkt pa krank-
ningar mellan elever, forhindrar inte att det ocksd finns processer av norma-
lisering. Gunilla Molloy rapporterar fran sin filtstudie 1 fyra hogstadieklasser att
hon dagligen sdg krdnkningar mellan elever. Hon slogs av ”de grova och 6ppna
uttrycken for sexuella trakasserier”, liksom av “hur méanga ldrare [som] igno-
rerade tillmilen som ’hora’ och ’fitta’ eller inte tog flickornas klagomal pa
allvar” (Molloy 2004:29). Molloy menar att 1 skolan, liksom pa andra héll i sam-
hillet, omtolkas sexuellt vald till kérleksfullt intresse (s. 33 f). Denna bild av
larares bristande insatser mot mobbning har ocksd formedlats pa andra hall
(BRIS 2006).

[ mina intervjuer med ldrare har jag dnda slagits av vilken stor plats konflikter
mellan elever tycks kunna inta i ldrares arbete. S& hér beskriver en ldrare situa-
tionen:

[: Konflikter mellan elever. Ser du ndgot av det?

L: Mmm. Massor. Jiattemycket faktiskt. Eh, si ar det ju si att de flesta av
oss dr ju mentorer och rakar man ha konflikter 1 sin mentorsgrupp sé blir det
ju mycket. Och just nu s &r det véldigt turbulent bland sjuorna. Men som
sagt, som det var forr, det var sikert konflikter och mobbning forr, men det
var inte sd 6ppet som det dr nu, och det tilldts aldrig ta tid fran lektionerna.
Medan nu ar det helt sjalvklart bland ungar att man uteblir frdn lektioner,
for de maste ga och trosta en kompis eller nénting sant (IP 7/2004).

En annan ldrare menar att elever dr “vildigt tuffa och rda mot varann, om man
jamfor mot forut”, och tillagger att det tidigare kan ha varit “mer bakom, man
vagade inte visa det forr” (IP 8/2004). En annan ldrare menar & andra sidan att
konflikter mellan elever har blivit mer undanskymda. Det dr inte lingre “slags-
mal varenda rast” som det var for ndgra decennier sedan (IP 4/2004). Sékerligen
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finns det en variation vad giller hur involverade lararna blir 1 elevers olika typer
av konflikter. En ldrare menar att man lar kdnna barnen “nir de sins emellan
hamnar 1 konflikter, och det &r ju det de gor jattemycket” (IP 10/2005), medan en
annan framhaller att det snarare &r mobbningsteamets &n ldrarens ansvar att
hantera konflikter mellan elever:

I: Hur ar det med konflikter mellan elever?

L: Jag tycker att det 4&r mycket smakonflikter, och smabrik, konspirationer
som uppstar, oftast bland flickor, och det har blivit mer av den saken, och
dar dr det ju sa att, dir gér man aldrig in, utan vi har ju det hiar mobbnings-
teamet. Och de skoter sig véldigt bra. Sa 1 forekommande fall sa rapporterar
man till mobbningsteamet (IP 5/2004).

Léarares utsagor om elevers konflikter &r inte en identisk spegel av den rédande
anti-mobbningsdiskursen. En skillnad ar att de inte enbart uppmérksammar
asymmetriska konflikter, utan ocksd konflikter mellan parter som kan forefalla
jambordiga. Trots denna skillnad finns det en grundliggande likhet: att skol-
klassens splittring — inte dess enhet — lyfts fram som ett problem.

Frén vertikal till horisontell respekt

Sa har langt har tva typer av ”problemklasser” behandlats. Fran 1900-talets forsta
halft har vi mott det sammansvetsade elevkollektivet, fran sent 1900-tal ett elev-
kollektiv som beskrivs som splittrat.

Att tala om elevkollektivet 1 dessa termer forutsitter givetvis ett idealtypiskt
tankande som inte gor ansprak pa att finga in alla de variationer som finns 1 olika
tidsperioder. Podngen é&r att visa pa en historisk tendens, en historisk forskjutning
av synen pa skolklassen och ldrarens moraliska ansvar infor den. Istéllet for att
nyansera denna tes kan frigan om dess implikationer analyseras. Ett sitt att for-
djupa bilden av den ovan skisserade utvecklingen, dr att beskriva den 1 termer av
skiftande ideal om vem eleven fOrvéntas visa respekt for. Jag vill hér foresla att
vi kan skilja mellan en vertikal respekt (respekt for vuxna och andra auktoriteter)
och horisontell respekt (respekt for jimnériga). Mobbningsdiskursen antyder att
det har skett en forskjutning frén vertikal till horisontell respekt.

I den vertikalt baserade respekten dr lydnad ett nyckelord, rentav moralens
sjalva grundval (jfr t ex Neill 1939/1944 och Boye 1934). "att lyda en uppmaning
frdn en person i Overordnad stillning ingér [...] 1 begreppet vanligt folkvett”
konstaterades pd ledarplats 1 Tidning for Sveriges ldroverk (1944/3:34).63 Mer
allmént inskérper den vertikala moralen vikten av att lyfta blicken uppét, att visa
respekt mot sddant som existerat lingre dn eleven sjdlv. Det har exempelvis

63 Texten kommenterar ett uppmérksammat fall dér en ldrare blivit anmild efter att ha “givit en
ouppfostrad, trilskande gymnasist en utomordentligt valfortjant hurril”.
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handlat om att visa artighet mot dldre, till exempel genom att halla upp dorrar
(Haage & Wikberg 1954:75). 1 Skoloverstyrelsens ldrarhandledning Ungdom och
stil (Alverholt & Holmgren 1965:4, 10,15) behandlades sddana dmnen som hur
man beter sig ndr man besoker chefen pa en arbetsplats, hur arbetsledare och
dldre arbetskamrater tilltalas, att eleverna ska resa sig upp nér ldraren kommer in
1 klassen, hur yngre tilltalar och hilsar pa dldre, hur man beter sig pd en rektors-
expedition.

Den vertikala respekten har vidare utstriackts till en respekt for Gud. Jeanna
Oterdahl beskrev de mest vardagliga beteenden som uttryck for respekten infor
Gud. Hon menade att det “ar att tjdna Gud att aldrig svika en dverenskommelse,
att infinna sig pd minuten pa en avtalad motesplats [och s& vidare]” (Oterdahl
1917:56).

Den horisontellt baserade respekten ligger emfasen annorlunda. Hér handlar
det om att visa respekt at sidan — mot de andra eleverna — och det ar ju det som
begreppet mobbning har bidragit att fasta uppmérksamheten pa. For vissa larare
kan rentav den horisontella respektlosheten framtrdda som det stora problemet.
Sa har beskriver en larare forekomsten av disciplinproblem hos sina elever:

Sa jag tycker inte att det dr sa mycket disciplinproblem som jag har med
ungarna, men didremot tycker jag de uppfor sig vildigt grisligt mot var-
andra ibland. Och det kan jag liksom inte riktigt med, och det kan jag inte
lata dem slippa undan med. Utan, det tar man ju upp. Sa det tycker jag ar
nummer ett (IP 7/2004).

Det dr knappast alla ldrare som skulle ge uttryck for en sa entydigt horisontell
problembeskrivning. De ldrare som uttrycker disciplinproblem 1 sina klasser kan
tala om bade vertikal och horisontell respektloshet. Men sannolikt kan vi tala om
en forskjutning mot den senare problembilden. Nedan ska denna forskjutning
frén vertikal till horisontell respekt ndrmare analyseras utifrdn hur den tar sig
uttryck pa tvad omrdden: fula ord och forvisning.
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Hyfs och artighet gir samlevnaden trivsammare och festligare

Bild 4. Vertikal respekt. Ur Haage & Wikberg Uppfostrans problem (1954:77).
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Fula ord

Ett exempel pa overgdngen fran vertikal till horisontell respekt finner vi 1 talet
om elevers sprakbruk. Att ungdomars sprakbruk problematiseras ar inte ett nytt
fenomen, men vad som ddremot varierar dr de grunder varpa detta sker.

I en ledarartikel 1 Tidning for Sveriges liroverk (1937) kommenterades “’svor-
domsoseden”. Man menade att oseden att svdra “hirjar valdsamt” och att denna
sed 7forrdar karaktiren och avtrubbar kédnslan for vad som dr vackert och
vardigt”. Situationen beskrevs som oacceptabel, och man foresprakade ett ’kors-
tdg” mot svordomarna.®* Resonemanget fordes vidare till den allminna hall-
ningen: ungdomarna sades uppvisa en ’retsam nonchalans”. Slutligen utmynnade
artikeln om svordomar 1 ett resonemang kring virdet av att de yngre visar respekt
for de dldre:

Det dr inte fraga om att soka pédtvinga ungdomen en stram militér disciplin
eller skapa ett kyligt vacuum mellan den och de dldre, men det géller att
lara den forstd, att gammal 4r dndd dldst. Den, som ingenting eller mycket
litet vet om livet och dess erfarenheter, skall veta att visa nodvéandig respekt
for den, som stiftat bekantskap med dess olika sidor under mer eller mindre
gynnsamma omstandigheter (Tfsl 1937/2:22).

Att undvika ett visst sprakbruk kunde alltsd vara ett sétt att visa respekt for de
dldre. Genom att tala vdl kunde man dessutom visa respekt for samhélls-
ordningen 1 stort. Det blev tydligt i den kampanj mot svdrjande och rdahet i tal
och upptrddande som ett antal organisationer startade 1 mars 1938. Represen-
tanterna kom frdn bland annat Sveriges allménna folkskolldrarforening, Folk-
skolans vénner, Sveriges scoutféorbund, KFUM och en stor méngd kristna organi-
sationer. | ett cirkulér, atergivet 1 Svensk ldrartidning, framstilldes spraket som
avgorande for den nationella kulturens fortbestind:

Vid bedomandet av ett lands kulturella stdndpunkt spelar tal och upp-
tridande en stor roll. Hur stor ordets makt dver tanken &r, visar 1 synnerhet
historien om olika folks och folkklassers undergéng. Stindigt upprepade ria
ord maste darfor forr eller senare skapa rda gérningar, forgifta samvaron
och s& smaningom undergriva den andliga stormaktsstédllning, som véart
land 1 vissa avseenden anses inneha (SIt 1938/46:1238).

Ordforande 1 kampanjen var Overldrare Gustaf Waare-Grape, som 1 en artikel 1
Svensk ldrartidning utvecklade sina tankar om den tilltagande réheten. Waare-
Grape menade att problemen framforallt omfattade de unga. De som natt medel-
aldern skulle mojligen inte pdverkas sd mycket, men rédheten ’stror ett farligt
andligt gift 6ver barn och ungdom och utgor alltsa framforallt en fara for fram-
tiden” (SIt 1938/48:1312, min kurs). Genom att problemet var begréansat till barn

64 Detta korstdg skulle for dvrigt dven utstrickas till slangen.
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och ungdom var det alltsa inte ett problem 1 nuet. Det var framf6rallt nir de blev
vuxna som det skulle skapa ett problem.

Nér Elevkampanjen 1999 startade kampanjen ”Vigra kallas hora!” (Offensiv
030925; Elevkampanjen 1999) exemplifierades en ny instillning till det fula
spréket. Det fula spraket framstélls inte langre enbart som de ungas sitt att
provocera de dldre eller utmana den nationella kulturens fortbestdnd. Visst finns
det larare som blir utsatta for verbala krankningar, men det som &r det nya &r att
uppmaérksamhet riktas pd verbala krinkningar mellan elever. Det fula spraket
problematiseras trots, eller kanske pd grund av, att det uttalas inom skolsam-
hillet.

Denna fordndring av det fula sprdkets innebdrd sammanfaller ocksd med
dndrade uppfattningar om ungdomssexualitet, ddr begreppet smitta till stora delar
har ersatts av begreppet Overgrepp. Tidigare kunde man tala om att skolor
praglades av en epidemisk onani (Foerster 1907/1912: 52).65> Ndr man talade om
sexualitet kunde man alltsa framhalla risken att elever imiterar varandra, att de
sluter sig samman for att gé fel véag i livet. I dagens diskurs dr den dominerande
frdgan istillet hur det gar att forhindra sexuella trakasserier och homofobi (t ex
Skolverket 2004a:7). Det som lyfts fram &r alltsd barnens angrepp péd varandra,
dels 1 form av fysiska Gvergrepp och nirmanden, dels i form av verbala krank-
ningar.6°

Forvisning och forflyttning

Ett andra uttryck for den fordndrade uppfattningen av skolklassen aterfinns 1
synen pa forvisning eller forflyttning av elever. Elever i1 den obligatoriska skolan
kan inte forvisas, sésom man kunde gora 1 ldroverken, och som man én idag kan
gora 1 gymnasieskolan. Daremot har det pd senare ar uppstatt en diskussion om
huruvida det &r ritt att flytta mobbande elever till andra skolor. Idén har inte varit
okontroversiell.6” Emellertid har Skolverket Gppnat for mdjligheten att flytta
elever till andra skolor. 1 Allmdnna rad och kommentarer for arbetet med att
motverka alla former av krdnkande behandling konstaterar de att elever 1 grund-
skolan inte kan forvisas eller avstdngas:

65 P4 1800-talet hade Dahm (1846/1995) i sin lirarhandledning hévdat att den som beslogs med
onani kunde stingas av fran skolan om det uppdagades att eleven smittade andra: "Mairker
lararen att gossen smittar andra, sd gifves ¢j annat medel, dn att efter samrdd med styrelsen
drifva honom frén skolan, emedan en sédan ar farligare 4n en tjuf; dock bor denna forvisning
ske i all tysthet, sé att de 6friga barnen ej ens ana orsaken dartill” (Dahm 1846/1995:186).

66 For nyansens skull ska det kanske tilldggas att det finns mimetiska inslag dven hér, genom att
sexuella trakasserier kan ske i grupp och styras av grupptryck. Det &r sidllan ensamma
individer som betraktas som forovare. Men den viktiga podngen hér dr att offren lyfts fram,
och att dessa offer kan befinna sig inom skolklassens ram.

67 Att flytta mobbande elever har setts som en alltfor l4tt 16sning, men ocksé som en 18sning
som egentligen dr omojlig eftersom mobbning &r en kollektiv process dér det kan vara svart
att identifiera en enskild mobbare (se t ex Skolviriden 2002/5:28).

96



Istdllet [fOr att forvisa eller stinga av elever] skall styrelsen for utbildningen
overviga och foresla lampliga dtgarder. En sddan édtgédrd kan vara att flytta
en elev till en annan skola, ytterst mot elevens vilja. Det dr dock inte tillatet
att flytta en elev 1 rent bestraffningssyfte. En forflyttning kan ske for att
garantera andra elevers trygghet och for att undervisningens kvalitet skall
kunna upprétthéllas (Skolverket 2004a:14).

Elever som tidigare kunde forvisas kan idag alltsd forflyttas. Det intressanta 1
sammanhanget ar de olika sétt varpd dessa straff motiveras. Har gér det att
urskilja en tydlig forskjutning, som illustrerar 6vergédngen fran vertikal till hori-
sontell respekt. Forvisningen kunde motiveras med att det fanns en risk for
smitta, att larjungen “kan antagas utdova skadligt inflytande péd medlarjunge”
(1958 ars laroverksstadga, 54 §). Det kunde till exempel handla om att gora
“nagot fuffens” och pa s sitt vara till pldga och forargelse for sina larare och
till daligt exempel for medlarjungar”, sdsom en insdndarskribent uttryckte saken
(Tfsl 1941/4:65).68 Eleven plagade allts liraren, inte kamraterna. And3 behdvde
eleverna skyddas. I en ledare om relegationsstraffet (Tfsl 1934/1:1f) refererades
utsagor av tvd rektorer som bada understrok att straffet inte frimst var avsett att
straffa den felande, utan att skydda dennes kamrater frin déligt inflytande. Detta
eftersom en “moraliskt undermélig” individ kunde ha ett forddrvbringande
inflytande pa en skara ldttsuggererade ungdomar”, som en av rektorerna uttryckte
det (Tfsl 1934/1:1). Eleven var ett daligt foredome, och utgjorde darfor ett hot
mot skolans ordning. En elev som smittade andra elever kunde skapa en orege-
rlig klassituation dér hela klassen utmanade lararens auktoritet.

[ den ”fOrvisningens &terkomst” som Skolverkets rdd och anvisningar hér
signalerar, dr det inte smittan utan angreppet som stir i centrum. Forflyttningen
motiveras inte utifrin elevens formdga att inspirera, fresta, eller smitta de dvriga

68 En kritisk reflektion dver hur smittoargumentet anvints for relegering formulerades av lek-
stugeinspektrisen Mérta Arnesen (1941:215). Hon menade att relegering i laroverken varit en
7alltfor ofta anviand utvdg att bli av med problematiska barn”. Enligt Arnesen hade man inte
reflekterat 6ver om forvisningen kunde forbéttra den felande, utan bara hénvisat till att
synden dr smittsam”. Arnesen menade dock att man hidr varit allt for kategorisk i sitt
antagande om smittsamhet: "Men erfarna pedagoger vet mycket vil att, medan bara vissa
barn far sina forseelser att gripa omkring sig, betraktas andra syndare med avstandstagande
undran och ar en varning for odygdens stig”. I en ledare papekade ocksa Tidning for Sveriges
ldroverk att risken for “moralisk smitta” inte alltid behdvde leda till slutsatsen att eleven
skulle forvisas. Fortsatt undervisning kunde i sjdlva verket utgéra ’den bésta garantien mot
smittospridning”. Det var ndmligen inte sdkert att en relegerad individ skulle forsvinna ur
kamratkretsen — sérskilt inte i mindre stader (Tfsl 1934/1:2).

69 T Hugo Swenssons roman Hjalmar Willén och hans klass (1937: kap 6) skildras ldrares dis-
kussioner kring huruvida tre larjungar ska relegeras eller e¢j. Kollegiet tar hénsyn till ldro-
verksstadgans anvisningar om att relegation ar aktuell om eleverna utdvar skadligt inflytande
over medldrjungarna, och kommer fram till att det endast ar tva av de tre ldrjungarna som ska
forvisas. Den tredje dr ndmligen en person som &r lattpaverkbar, men inte paverkar andra.
”Han ar egentligen for beskedlig for att vaga spela ndgon roll av frestare och forforare”, sdger
en av lararna (s. 173).
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kollektivet. Den senmoderna forflyttningen motiveras istillet utifrdn att eleven
angriper, kranker eller pd annat sétt utsétter annan elev.

Diskussion: ldraren som massmanipulator

Lirare arbetar med ett kollektiv av méanniskor. Detta kdnnetecken pé institutionen
skolan har en tydlig inverkan pd ldrares arbete, men dess innebdrd &r inte
konstant. Under tidigt 1900-tal métte vi uppfattningen att elevkollektivet ofta
tenderar att sluta sig samman mot lararen, medan det under slutet av 1900-talet
blir allt mer vanligt att elevkollektivets splittring uppmirksammas. Synen pa
skolklassen som kollektiv har dirmed genomgétt en tydlig forskjutning. Istéllet
for imitation, smitta och inspiration elever emellan: angrepp. I bdda dessa bilder
av problemklasser beskrivs konflikter/6vergrepp, men skillnaden ligger 1 var
offren lokaliseras. Det enhetliga elevkollektivet kunde sé att sdga framstd som en
fientlig nation, och offret blev dirmed logiskt nog ldraren sjdlv.7® Det splittrade
elevkollektivet dr daremot inte lingre en enhetlig nation, utan befinner sig
snarare 1 ett inbordeskrig. Denna Overgang bar ocksd pa nya forvantningar pa
lararen. Snarare 4n att forsvara sig mot klassens (’nationens”) potentiella angrepp
tilldelas ldraren en roll som fredsméklare.

Som en effekt av denna forskjutning gér det ocksa att urskilja en ny idé om
hur ldraren ska bete sig for att kontrollera den kollektiva dynamiken mellan
eleverna. Den traditionella kontrollen av massan vilade pé en strang uppdelning
mellan lektion och rast. Aven om det funnits manga sitt att utmana ldrarens
auktoritet, forefaller en typisk form ha varit att pd olika sitt rikta sitt “trots” mot
lararen 1 klassrummet, till exempel genom att stilla sig pd binkarna, rita pa
tavlan, ldgga héftstift pd lirarens stol (jfr Ericsson 1967). Att det var inom klass-
rummets ram som detta skedde &r logiskt: hér tringdes eleverna tétt ithop, och det
var hér det regelbundna motet mellan ldrare och elever d4gde rum. Det innebar att
kampen mellan larare och elever framforallt var en kamp om klassrummet. En
strategi som ldrare kunde anvénda sig av var att skapa tydliga dvergéngar mellan
rast och lektion, sdsom en organiserad, kollektiv inledning och avslutning pa
lektionen. Angreppen mellan eleverna sker ddaremot till storsta del utanfor klass-
rummet — dtminstone de konflikter som brukar betecknas som svérare (“mobb-
ning”)- Det bidrar till att skapa nya forvéantningar pd ldraren. Snarare &n att sluta
klassrummet for eleverna (genom en skarp grans mellan lektion och rast) maste

70 Jag #r inte ensam om att anvinda krigsmetaforer for att beskriva tillstindet i skolan. Rektor E
V Larsson skriver i sina skolminnen (1974:29) om att skolan ibland kunde liknas vid ett
slagfalt. Katedern kunde d& beskrivas som en borg, och avstindet mellan kateder och den
ovriga klassen kunde liknas vid en vallgrav som skyddade “mot de anstormandes pappers-
kulor och kritbitar”. Larsson ger ocksd andra betydligt mer harmoniska bilder av relationen
mellan ldrare och elev, men det intressanta hir dr att metaforen anvinds for att beskriva
relationen till ldraren och inte mellan elever.
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lararen strécka ut sig sjdlv, och observera eleverna under den tid de ldmnat klass-
rummets panoptiska struktur. I Heinemanns bok Mobbning (1972) handlar ett
helt kapitel om ”Olika metoder for observation av skolbarn 1 grupp och enskilt”.
Ett sdtt att skota denna 6vervakning dr genom rastvakten (se dven Olweus 1991:
53-55). Pa senare ar har det uppmarksammats att krankningar dven forekommer
pa nitet (BRIS 2006). Det dr ytterligare ett exempel pa hur mobbningen visar sig
utanfor klassrummet, men ockséd ett exempel pd en problematik som inte kan
16sas genom rastvakter.

Hur kan vi da forsta denna utveckling fran den enade till den splittrade skol-
klassen? Avspeglar fordndringen faktiska fordndringar av elevers sociala sam-
spel, eller endast en fordndrad perception av problem? For att kunna diskutera
den fragan maéste den delas in 1 tva, eftersom det ar tvd fordndringsprocesser vi
bevittnat: (1) en minskad uppmirksamhet pé elevers kollektiva sammanhallning
och (2) en 6kad uppmaérksamhet pé elevers brist pd sammanhallning. I det forsta
fallet finner jag det rimligt att anta att det skett en reell minskning av en samman-
héllning inom klassen som manifesterar sig 1 ett kollektivt trots mot liraren. Just
denna fordndring torde ha en materiell grund, vilket ocksé diskuterades 1 avsnittet
“massan skingras”. I det andra fallet dr det betydligt svirare att gora nagra
liknande antaganden. Att skolklassen idag dr mer pluralistisk dn den tidigare varit
behover inte alls leda till mer mobbning. Att detta fenomen fétt siddan stor
uppmaérksamhet torde mer ha att gora med fordndrade synsitt pa vad skolan och
larare har for ansvar infor sina elever.
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6. Skolstraffens transformationer

De tva foregdende kapitlen har 1 huvudsak behandlat frigan om vad ett normbrott
ansetts vara. | detta kapitel fokuseras istéllet frdgan hur normlosheten har
bemdétts. Narmare bestdmt ska skolstraffet diskuteras. Det dr inte det enda séttet
varpd skolan utovar kontroll 6ver eleverna, men ett sitt som historiskt sett har
haft en central betydelse.

Hur kan da skolstraffens fordndringar beskrivas? Ett enkelt och konkret sétt
vore att undersoka hur vissa specifika bestraffningsformer har forandrats. Att
agan och betygen i ordning och uppforande forsvinner ar exempel pa fordand-
ringar som paverkat relationen mellan ldrare och elev, och ddrmed inneborden i
att vara larare. Dessa straff kommer ocksa att beroras 1 detta kapitel, liksom nyare
bestraffningsformer. Men huvudsyftet dr inte att beskriva hur sjédlva straffen for-
dndras. Istillet kommer fokus att ligga pd de fOrestdllningar som omgirdat
straffandet. Det handlar om vilka ideal som funnits om vad som utgdr ett gott
straff, och hur dessa ideal 1 sin tur utgoér en bild av vad som utgér en god lérare.
Skiftande attityder till skolstraffen uttrycker olika synsétt pd barndomen (Aries
1960/1962), men givetvis ocksad synsitt pd vad det innebér att vara ldarare. Jag
kommer driva tesen att skolstraffet linge praglades av en sdrskild norm: att goda
straff dr rdttvisa. Det var ett kraftfullt ideal som for vissa kom att genomsyra hela
idén om att vara ldrare: en god ldrare dr “strdng men réttvis”. Inneborden 1 det
rattvisa straffet, vilka dess betingelser var och vilka konsekvenser det forde med
sig kommer att undersdkas. Det dr det forsta syftet och innebir att ”gardagens”
straffande fokuseras. Det andra syftet &r att analysera de mekanismer som lett till
att rittviseidealet relativt sett forefaller ha fétt en svagare position under senare
delen av 1900-talet. Genom att peka pd dessa faktorer gar det ocksa att stilla
frigan om 1 vilka avseenden dagens straffande omgirdas av nya idéer om hur
larare bor korrigera eleverna.

Det ska papekas att jag kommer att tillimpa en vid definition pa straff, i vilket
kan inga foreteelser som blickar, sarkasm, fysiskt vald, elevvardskonferens, med-
delande till hemmet och sa vidare. Straff kommer att asyfta de typer av negativa
sanktioner som anvinds for att motverka beteenden som ses som moraliskt
klandervdrda. Mojligen kan en sd vid definition uppfattas som kontroversiell 1
var tid. Under 1900-talets andra hilft har ordet straff haft en negativ klang, och
de som foresprakat negativa sanktioner har inte alltid velat beskriva dem som
straff. Exempelvis menade Skoloverstyrelsen pa 1950-talet att sénkta betyg 1
uppforande inte skulle betraktas som en bestraffning (Tfsl 1959/36:994). P4 ett
motsvarande sdtt menar Skolverket (2004a:14) att det 1 svéra fall ar tilldtet att
flytta mobbbare till andra skolor — men inte som ett straff.
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Ett rattvist straff

Tva roster frdn Nordiska museets insamling av ldrarminnen illustrerar hur ratt-
visa kunde bli en central byggsten i ldrarens sjdlvbild. En kvinnlig larare, fodd
1908, skriver sa har:

Bland all uppskattning jag fitt sitter jag stort varde pd nir “mina barn” ut-
tryckt sig sd har vid fraga: “Froken ar strang men hon &r rattvis” (Nordiska
museets arkiv, KU 17629. Aven tryckt i Johansson 2001:35).

Frén ett helt yrkesliv viljer denna larare att peka ut egenskapen att vara ”string
men rittvis” som den mest smickrande. Lédraren beskriver detta ldngt efter sin
pension, medan en annan ldrare 1 undersokningen, fodd 1938, beskriver hur
ambitionen att vara string men réttvis fanns med 1 berdkningen redan nir valet att
bli ldrare vixte fram under tonaren. Drommen om att bli larare som hér skildras,
ar en vision om att trdda in 1 en yrkesroll dir stringhet och réttvisa hor till yrkets
mojliga kidnnetecken: ”Mina ideal borjade nu forma sig: Jag skulle bli ldrare. Jag
skulle bli string men réttvis som [gymnastikldraren] kapten Stenkvist eller min
morfar” (Nordiska museets arkiv, KU 17601).

Vilken innebord “strang men rattvis” haft for dessa béda larare kan vi lata vara
osagt. Om vi studerar den mer officiella debatten kring lararrollen kan vi emeller-
tid se att detta ideal bland annat handlade om lédrarens disciplinira stéllning. Att
vara string men réttvis handlade bland annat om konsten att straffa. Det dr denna
aspekt av réttvisan som hir kommer att sta 1 centrum.

Att rittvisan hingde samman med bestraffningen antyds av att rittvisa ofta
kopplats samman med egenskapen att vara string. Enligt ett skolminne av Hugo
Theorell (som tog studenten i1 borjan av 1920-talet), var det just stringhet som
rattvisa kunde sammanldnkas med: “Betrdffande ldrarens personliga kvalifika-
tioner ar ’strdng men réttvis hogsta betyget’: ’snéll och réttvis’ forefaller som
oforenliga begrepp likavil som ’elak och réttvis’” (Theorell 1968:10).

Som sa ofta med ideal, framholls att det inte var oproblematiskt att leva upp
till dem. I artikeln ”Om straffets metodik”, beskrevs problematiken pa foljande
satt:

Att straffa en elev pé ritt sétt hor till de svraste uppgifter en ldrare har att
gd 1 land med. Det har ju visat sig att réittvisa dr en av de egenskaper som
eleverna sitter 1 forsta rummet 1 sin bedomning av ldraren. [...] Fragan ar
dé: Vad ar ett rattvist straff, vad asyftar man med straffet? (Méndl 1963:1).

For de ldrare som & andra sidan lyckades att leva upp till rittvisans ideal fanns
rikliga beloningar. 1 boken Skoldlderns sjdlsliv menade Albert Lilius (1928) att
rattvisan var en egenskap som kunde rddda de flesta ldrare fran ett déligt an-
seende. En rittvis larare kunde bli omtyckt 4ven om han saknade andra kvali-
teter:
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Det dr kint och erként, att eleverna halla av t.o.m. en oskicklig ldrare, blott
han dr orubbligt rittvis, och att de hysa antipati mot den orittvise, 4&ven om
han annars har vilka fortjanster som helst (Lilius 1928:79).

Att réttvisan pé detta sitt var sjdlva vattendelaren mellan ldarare som ansags bra
och de som ansédgs déliga, var en uppfattning som framfordes pé flera hall under
forsta halvan av 1900-talet.”! Det var inte bara oskicklighet som kunde kompen-
seras av rittvisa. Aven strdnghet ansags vara en egenskap som kunde uppvigas
av rattvisan:

Strangheten tolereras ofta utan protest, ja man t. 0. m. trivs med den — under
ett bestdmt villkor! Siger en ldrjunge om en ldrare: ”Strdng men réttvis”, si
4r detta dnnu idag ett berdm; det ligger en nyans av beundran diri (Oije
1946:28).

Denna stranghet kunde dven inkludera kroppsaga (Lundin 1934:58):

Det ér vidare sant, att en strang ldrare kan bli omtyckt fast han emellanat
klar en eller annan av sina elever. Men det villkoret stills da, att han ar
rattvis och pd samma géng formar individualisera (Helle 1943:172).

Som citaten illustrerar var réttviseidealet inte enbart forknippat med lérares sjalv-
standiga bedomning av det goda straffets kidnnetecken. Istdllet hdnvisades till att
rattvisa var viktigt eftersom eleverna sjdlva sag det som viktigt. Mojligen var det
framforallt pojkar som tillskrevs detta ldrarideal. »’String men rattvis’, det ar
ungefar det bésta en pojke kan séga om sin ldrare. Flickorna skildra kanske sitt
lararideal 1 ndgot mildare farger” (Nordlund 1920:78). Men det var inte bara
elever som sades omfatta rittvisetanken. Fordldrar kunde forklara att ldraren
géirna fick vara string, s linge han var réttvis (Lundin 1934:136). Idealet kunde
dven framtrada 1 skonlitteratur. Enligt 1940 &rs skolutredning var den ideala
lararen 1 skonlitteraturen en person som visar stringhet, men denna &r forenad
med omutlig rittvisa och djup forstdelse for ungdomen” (SOU 1946:31, s. 40)
Idealet om den stringe och réttvise ldraren var alltsd vil spritt. Den ldrare som
formadde att leva upp till idealet kunde med andra ord rdkna med ett brett stod,
inte bara fran elever utan dven frén forédldrar.

Efter denna inledande exposé Over det rittvisa straffet instiller sig ett par
frdgor. Varfor var det sa viktigt att vara rattvis? Och vilka problem skapade det
for larare?

Rattvisans sociala villkor

Att rittvisan hade en sd central position under tidigt 1900-tal kan séttas i
samband med hur skolan som disciplindr miljo var organiserad. Det gar att
urskilja atminstone tre faktorer som gjorde rittvisetanken mojlig att tinka. En

71 Liksom tidigare i historien. Se Dahm (1846/1995 till exempel s. 150-151).
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forsta forutséttning kan sokas 1 skolans kollektiva fostran. Samtidig nérvaro av
ett kollektiv ménniskor gor det mojligt att urskilja om elever behandlas olika av
lararen. En andra forutsittning kan sokas 1 elevers position sdsom mottagare av
beldningar och bestraffningar. Aven detta gor att frigan om rittvisa kan komma
pa dagordningen. Réttvisa skolstraff gavs ndmligen ofta (i den mén sddana kon-
kretiseringar uttalats eller kunnat utldsas) betydelsen av ndgot som ar jaimforbart
med hur andra elever bestraffas. Detta exemplifieras av skoloverldkaren C W
Herlitz som lyfte fram problematiken med att utdoma straff som uppfattas som
rimliga av den enskilda eleven. Om kontrollen av en elev drivs for ldngt finns en
risk att detta uppfattas som oréttvist:

Eleven kénner sig orittvist behandlad 1 jimforelse med kamraterna och
darmed har man ofta spolierat mojligheterna for sig att komma tillrdtta med
larjungen. Kénslan for réttvisa ar ju som bekant starkt utpriglad bland ung-
domen (Herlitz 1947:10).

Liksom att ldraren inte fick vara for strdng mot enskilda elever, var det viktigt att
inte vara alltfér snédll mot andra. En réttvis ldrare behovde dga formégan att
ddmpa sina sympatier gentemot vissa elever:

En nodvindig egenskap hos en klassforestandare ar fullkomlig réttvisa. [...]
Rattvisa ar fullkomlig likhet infor lagen, sa att man, likt Brutus, icke tvekar
att doma sina allra kéraste, om det géller. Borjar det heta 1 klassen, att den
och den har ”medhéll” eller den och den ar ”syndabock” — sé &r det ute med
ens auktoritet (Verdandi 1902:194).

Ett kollektiv som dessutom tilldelas beloningar och bestraffningar var tva grund-
laggande forutsdttningar for rittvisetanken. Det skapade mojligheten att gora
jamforelser elever emellan. Denna jimfGrelse underlittades av ett tredje kénne-
tecken: straffens offentlighet. Det har visserligen linge funnits foresprakare for
icke-offentliga straff.’2 Men om eleverna hade fétt sanktioner enbart under
enskilda samtal eller 1 form av hemligt utdelad aga skulle de haft svarare att jim-
fora den disciplindra behandlingen. Bland de straff som kunnat utdelas offentligt
horde agan. Lektor Carl Dymling, som var tveksam till aga som bestraft-
ningsmedel, menade att nir aga dndd anvidndes var det viktigt att den skedde 1
klassrummet:

Losryckes kroppsagan ur den situation, som uppstod, da “forbrytelsen”
skedde, och forldgges den till ett annat rum och en annan tid, kan den mo;j-
ligen léttare utforas med lugn besinning. Men frdgan dr, om inte denna med
patagligt lugn utférda aga kommer att pd delinkventen verka ytterligt raffi-
nerad. En 1 vredesmod utslungad orfil ter sig 1 elevens 6gon icke s& ut-

72 1940 é&rs skolutredning menade exempelvis att det ibland var rimligt att ge muntliga tillritta-
visningar offentligt, men att de oftast skulle ges under enskilda samtal (SOU 1946:15, s. 10).
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studerat elak” som en aga, som utdelas vid ett bestimt klockslag i vittnens
nirvaro. Skall kroppsaga 6ver huvud taget anvéndas, bor den givetvis ut-
delas omedelbart 1 hela klassens nirvaro (SIt 1932/33:709).

Denna offentlighet 1 straffandet kan ses som utméarkande f6r den speciella socia-
lisationsform som skolan star for. I samhillen dir skolan &dnnu inte skapats kan
straffandet vara en privat, till familjen knuten, angeldgenhet. I och med att barnen
borjade 1 skolan kom bestraffningar att foras in 1 den offentlighet som skolsalen
utgjorde. Under tidigt 1900-tal kunde det ocksd hédvdas att straffets offentlighet
fyllde en pedagogisk funktion. Straffandet var inte bara riktat mot eleven, utan
mot hela det kollektiv som bevittnade bestraffningen. Straffets syfte var inte bara
att forbéttra en felande elev, utan dven att varna de andra eleverna (Tfsl 1906/
13:98; Tfsl 1927/21; Slt 1932/33:710). Dirfor kunde till exempel aga anses
effektiv dven om den inte forbittrade den utsatta eleven:

I allmidnhet glommer man bort att agan sdsom yttersta disciplinmedel inte
bara avser att fora den felande till bittring utan ocksa att utgora en hilso-
sam varning for ovriga skolbarn. En orostiftare kan forstora andan och ord-
ningen 1 en hel klass. Om ocksé inte orostiftaren blir moraliskt paverkad av
aga, medfor denna dock lugn och ordning i klassen. Blotta forefintligheten
av agan sdsom tilldten bestraffningsform gor att den sillan behdver till-
gripas (Ft 1938/10:6).

En sorts moralisk dskddningsundervisning med andra ord, eller med Albert Lilius
ord: ”Bestraffningen 4r en &skddlig undervisning 1 skolans moraluppfattning”
(Lilius 1946:172). Hér avvek skolan for 6vrigt fran den samhaélleliga utveck-
lingen, sdsom den beskrivits av Foucault. Medan samhillet uppfann den hemliga
bestraffningen — fangelset — kom skolan att tillampa offentliga bestraffningar.
Samhaillet avskaffade skampalen, skolan inférde skamvran!

Straff och ”elevinflytande”

Pé vilka sitt pdverkade da rittvisans idé synen pa skolstraffen? Vilka typer av
dilemman hamnade den ldrare 1 som forsokte att leva upp till rittvisans ideal?
Det forefaller som att rittvisan starkt komplicerade mgjligheten att ta hdnsyn till
formildrande omstdindigheter. Skulle straffet anpassas till den enskilde individen
eller skulle en mer schablonmaissig straffskala tillimpas? Har fanns det inga
entydiga anvisningar. | Metodiska anvisningar till undervisningsplanen for rikets
allmdnna ldroverk understroks det att rittvisa och opartiskhet “dr hogsta lag vid
all behandling av lidrjungar och dven vid beivrandet av deras fel” (Skolover-
styrelsen 1935:8). Denna rittvisa skulle emellertid inte utesluta att eleverna be-
handlades olika. Hansyn skulle tas till dlder, kon, individuell 14ggning och fore-
giende upptradande (ibid). I en ldrarhandledning frdn 1920-talet hivdades att den
storsta svarigheten vid utdelandet av beloningar och bestraffningar, lag 1 att
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lararen maste vara sa rittvis som mojligt men pa samma gang i1 hog grad rétta sig
efter barnens individuella forutsidttningar” (Hildinger 1923:153). Hér stilldes
riattvisa mot individuell behandling. Karl Nordlund formulerade en mer kompli-
cerad begreppsapparat. Han skilde mellan individuell och kollektiv réttvisa, och
menade att det var den senare som fungerade bést i1 en plats som skolan:

En stor svérighet vid utdovandet av rittskipning inom en skolklass é&r
vagandet av den tillborliga hdansynen till objektiv rittvisa a4 ena sidan och
individuell rattvisa & den andra. I manga fall hava ju likartade forseelser
mycket olika motiv, bottna 1 olikartade individuella egenskaper och borde
ritteligen pa olika sétt behandlas och bestraffas. Kan en siddan individuell
rittvisa genomforas i en skolklass? Min tro dr, att 1 regel sd varken kan eller
bor ske. Léraren saknar ej séllan den psykologiska blick, som harfor krives.
Och annu betidnkligare &r, att tillimpandet av sddan individuell réttvisa
knappast kan uppskattas av klassen och att klassen alltfor latt tolkar sddant
som motsatsen till rattvisa. Jag tror darfor, att lararen far vara mycket
forsiktig med att individualisera sin rattskipning (Nordlund 1922:71).

Det som Nordlund kallade individuell réttvisa kallade andra ”individuell hdansyn”
eller dylikt. Réttvisebegreppet var framforallt reserverat for det jamforbara, det
som innebdr att en lirare var opartisk.

Haér fanns ett problem. Hur 1dngt kunde man g 1 sin strdvan efter en omutlig,
objektiv och opartisk réttvisa? Fanns det inte fall d& en individuell behandling
krivdes? N E Lundin (1934) reste exempelvis frdgan om hur psykopater kan
bestraffas. Har kom behovet av individuell behandling i1 konflikt med réttvise-
idealet.” Olika larare kunde ockséd uppvisa skilda instéllningar till hur schablon-
missigt straffandet skulle vara. Detta illustreras av en ledarartikel 1 Tidning for
Sveriges ldroverk som tog upp fragan om rittvisa i relation till uppférandebetyg i
laroverken. Dessa betyg sattes inte av enskilda ldrare utan av kollegiet, och dari-
genom kunde diskussioner forekomma om hur man sdg pa formildrande omstén-
digheter. Enligt artikeln fanns det en stor splittring inom kollegiet pd denna
punkt:

73 [ forsta hand skall vi vara ’réttvisa’. *Det gor ingenting, att en ldrare dr string, blott han ér
réttvis’, det uttrycket hor man ofta frdn hemmen, och det ger form for det normala barnets
uppfattning. Och om vi som éldre ibland tdnker med agg pa ndgon av vara larare, sé inte sker
det for att han var strdng. Barn och ungdomar fordrar mycket i den véigen hos en lérare, blott
han undervisar, sa de ldra ndgonting, och blott han ar ’rattvis’. Men i begreppet ’réttvis’ ingér
dven och i forsta hand att vara ’opartisk’. I en stor klass intraffar ju ofta forseelser. Lararen
anser sig nog skyldig att bestraffa de normala barnen, och ju stoérre undervisningsavdelningen
ar, dess hardare blir disciplinen. Om det psykopatiska barnet begér en forseelse [...] hur skall
lararen béra sig a4t? Han kdnner nog inom sig en viss skyldighet att for opartiskhetens skull
straffa alla lika. Sarskilt svart dr det att utesluta den psykopatiske, om han eller hon ar an-
stiftare” (Lundin 1934:136).
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Den, som jag tror, riktiga iakttagelsen, att meningarna inom ett kollegium
sdllan brytas s& kraftigt som 1 samband med vissa uppforandebetyg, visar,
att stadgan icke lamnat sidker viagledning. Somliga kollegiemedlemmar yrka
pa en forseelses bestraffning efter matematiskt noggranna grunder, somliga
ater vilja skipa réttvisa fran fall till fall under omsorgsfull prévning av fore-
liggande formildrande omsténdigheter (Tfsl 1932/13:176).

I ledarartikeln ségs det att bdda systemen har fordelar. Den matematiska réttvisan
foredras ur arbetssynpunkt”, medan att skipa réttvisa fran fall till fall féredras ur
“individuell rittvisesynpunkt”. Det fanns dock en faktor till att ta hénsyn till:
klassens bedomning av straffets rittvisa. Tog man vil hiansyn till denna faktor
underléttades valet mellan réittvisa och individualisering:

Om det ar tillatet att vid straffets utmétande taga hansyn till klassens ritts-
uppfattning, s& torde man kunna séga, att larjungarna bést forstd den ritt-
visa, som med obonhorlig konsekvens och pa lika sitt bestraffar samma
sorts forseelse. Den hogsta individuella réttvisa blir for dem en yttring av
den hogsta objektiva ordttvisa. Ingenting kan vara farligare for ett kolle-
giums auktoritet dn blotta skymten av misstanke hos lirjungarna om
mannamén och hansyn till person, 14t vara, att varje sddan misstanke &r full-
komligt obefogad (ibid).

Tvd nummer senare 1 Tidning for Sveriges ldiroverk framforde en inséndar-
skribent en avvikande mening. Han delade uppfattningen att elevers réttsupp-
fattning premierar lika behandling, men menade att man inte kan ta alltfor
mycket hdnsyn till detta:

”Den obonhorliga konsekvensen” é&r oftast ingenting annat 4n rena
slentrianméssigheten och leder d& och da till patagliga ordttvisor. Det kan
nog inte bortresoneras, att barnen ha léttare att uppfatta den rittvisa, som
gir fram som tornet pa ett schackbride. [...] Naturligtvis dr det trikigt att
behova krianka barnens rittskénsla, men dr det nddvandigt far man vil ta det
med ro (Tfsl 1932/15:198).

Aven om det fanns olika uppfattningar om elevperspektivets relevans fanns det
en bred enighet om hur elevernas réttsuppfattning sag ut. Eleverna — sérskilt de
yngre — ville ha en likformig behandling. Resultatet av detta “elevinflytande” ar
alltsd tdmligen entydigt. I den méan elevernas synpunkter péd bestraffningen skulle
tas 1 beaktande, ansdgs de innebéra ett minskat hidnsynstagande till individuella,
formildrande omsténdigheter. Det innebar att ldrare och elever kan sédgas ha
ingdtt 1 en ohelig allians mot ett mer individuellt, ’psykologiskt”, inriktat
straffande.

Alternativt kunde man som ldrare pa ett forsiktigt sitt géra motstdnd mot
elevernas pastddda vilja till likabehandling. Elov Tengblad menade att betyg-
sattningen 1 ordning och uppforande krivde en kompromiss mellan kravet pa
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likabehandling och hénsynen till formildrande omstidndigheter. I de fall som det
senare beaktades var det av vikt att ”’pa ett sd klokt och taktfullt sdtt som mojligt
sorja for att klasskamraternas rittskédnsla och tilltro till skolans opartiskhet inte
blir krinkt” (Tengblad 1947:402). P& ett likartat sitt fordomde Reinius en
likformig behandling av eleverna — det blev “mer juridik dn faderlig behandling”,
men varnade samtidigt for att om ldraren gick for langt 1 individuell riktning
kunde han ”forefalla pojkarna orittvis” (Reinius 1913:58).

Lat oss nu stanna upp vid den gétfulla kombination av straff och elevinflytande
som uttrycktes 1 diskussionerna kring det réttvisa straffet. Det kan tyckas para-
doxalt att talet om ldrares straffande — det tydligaste maktmedlet — inkluderade
resonemang om elevernas uppfattningar av straffet. PA den punkt dar man var
mest Oppet auktoritdr var man ocksa véldigt man om elevernas samtycke. Straff
och "elevinflytande” tycks ha gétt hand 1 hand. Hur kan denna paradox forklaras?

En mojlig forklaring kan ta sin utgéngspunkt 1 att all auktoritet dr 1 behov av
legitimitet (Weber 1922/1983). Réttvisan kan ses som ett sitt att skdnka straffen
— och 1 forlangningen ldrarkdren — legitimitet. Flera av de ovan étergivna citaten
rymmer pdstdenden om att rittvisan dr absolut nddvandig for lararens auktoritet.
En oriéttvis ldrare riskerade att underminera sin auktoritet och ibland rentav att
utplana sin auktoritet.’# En rittvis ldrare kunde ddremot genomfora bestraff-
ningar utan att stota pa motstdnd.”> Som S A Tordrup uttryckte det 1 sin Barn-
psykologi:

Det dr langt ifrn sdkert, att ett straff far asyftad verkan. Uppfattar barnet
straffet som en orittvisa, verkar det tviartemot den egentliga avsikten och
kvarlamnar olyckliga psykiska efterverkningar. Uppfattas straffet sdsom
fortjénat, intrdda 1 normala fall icke sddana efterverkningar (Tordrup 1945:
270).

74 Att underminera sin auktoritet: “Ingenting bidrager dessutom si mycket att nedsétta ldraren i
larjungarnas aktning, som den tanken att han gor sig skyldig till oréttvisa, hvilket sé 1att blir
héndelsen vid kroppsliga bestraftningar” (Guillaume 1867:74 f). Att utplana sin auktoritet:
”Borjar det heta i klassen, att den och den har ‘medhall’ eller den och den 4r ’syndabock’ — sa
ar det ute med ens auktoritet” (Verdandi 1902:194).

75 Detta konstateras ocksa av Philip Gardner (1996:154-157) som genom intervjuer med pen-
sionerade brittiska ldrare forsokt rekonstruera vilken plats aga hade i deras yrkesutdvning
under mellankrigstiden. Gardner menar att de flesta ldrare betraktade agan som ett ndd-
vandigt ont under den aktuella tiden, och att agan anvindes sparsamt. I de fall den kom till
anvindning gav den séllan upphov till vidgade konflikter mellan ldrare och elever. I regel
ansag eleverna att de hade gjort sig fortjédnta av bestraffningarna. Denna franvaro av motstand
berodde enligt ldrarna p& deras noggranna tillimpning av réttviseprincipen. I Stephen
Humphries (1981/1984) studie av arbetarklassbarndom 1889—-1939 beskrivs en starkare form
av motstdnd mot lararens auktoritet (se sérskilt s. 70—89). Detta motstand blev dock sérskilt
starkt nér liararens bestraffningar anségs vara orittvisa eller ej vélfortjinta (s. 72).
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Elevinflytandet kan med andra ord betraktas som ett sétt att verka for straffets
effektivitet, genom att skidnka det legitimitet. Genom att omge straffandet med en
retorik om rattvisa kunde motstdndet tdmjas.¢

Detta behov av legitimitet torde ocksd ha bottnat 1 bestraffningarnas offent-
lighet. Aven om offentliga bestraffningar fungerat som en styrkedemonstration
infor elevkollektivet, innebar de ocksa en potentiell sarbarhet for lararen. Nér
straff 4r offentliga kan de namligen granskas och utvérderas av eleverna (jfr
Denscombe 1985:109).

Den godtyckliga rattvisan

Tilltron till det rittvisa straffet kan ses som skolans forsok att upptrdda som en
rittsstat. Detta dr paradoxalt, eftersom skolan uppvisat ett drag som bryter mot
grundldggande principer for rattskipning. Om den moderna rétten préglas av en
byrékratisk arbetsdelning dér brottsoffer, domarviasen och utredningsvasen halls
atskilda, kidnnetecknas lararens forsok till rattvisa av att de olika rollerna samsas i
en och samma funktion. ”Det &r inte 1itt att p4 samma gang vara dklagare, utred-
ningsman, domare och exekutor” pipekade Overldraren Leander Wallerius i
artikeln ”Beloningar och straff” (St 1946/50:1229). Till dessa fyra roller kan
laggas att ldraren dven kunde uppfatta sig som ett brottsoffer nir elever utmanat
lararens auktoritet och utfort handlingar som lararen blev lidande for.7”

Tillsynes dr det méarkligt att en sddan méingsysslande straffare omgivits av en
retorik om rittvisa. Det forefaller som om ldrarens sammansatta roll borde ha
forsvarat mojligheten att vara réttvis. Men kanske var det just darfor som rétt-
visan uppfattades som ett sd starkt ideal. Just darfor att ménga ldrare miss-
lyckades eller tycktes ignorera kravet pa rdttvisa, kunde den bli ett ideal. I en
lararhandledning frdn 1950-talet uttrycktes det pa foljande sétt:

En annan forutsittning for god disciplin dr ldrarens omutliga réttvisa.
”Strang men réttvis” — 1 elevens mun &r det ett gott vitsord om en ldrare.
Laten 4r ofta en annan. Hugo Swensson’ talar inte utan fog om skolarbetets
dova underton, det eviga “det ar ordttvist”. Ldraren kan inte vara nog for-

76 Betydelsen av rittvisa som ett sitt att utova inflytande 6ver barnen framkom dven i artikeln
”Karaktédrens fostran i skolan” dar Karl Nordlund (1920) understrok att ldrarens personliga
egenskaper ar centrala for skolans karaktérsfostran. Lararen behdvde makt och auktoritet Gver
barnen, och denna kunde tillforsédkras genom att ldraren vann barnens fortroende. Ett sadant
fortroende behdvde inte innebéra att lararen var mild, utan kunde, sérskilt for pojkar, inne-
bédra att ldraren var string men rittvis. Om bara detta fortroende fanns skulle ldrarens makt
vara stor: “Har ldraren vunnit barnens fortroende, da stad ocksd barnasinnena vidoppna for
hans inflytande, liksom blomkalkarna 6ppna sig for solen. D& kan dir bli sadd till rika
skordar” (Nordlund 1920:78 ).

77 Karl Nordlund (1922:70) refererade till en dansk skolman™ som beskrivit liraren som “é&kla-
gare, part och domare i samma person”.

78 Laroverksadjunkt och forfattare till skolromanerna Paul Hoffman, liroverksadjunkt (1935)
och Hjalmar Willén och hans klass (1937), min anm.
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siktig; beskyllningen for mannamén klibbar 1ldtt vid honom &nda (Bécklin
1951:223 f1).

Lirarens formdga att vara réttvis forsvarades inte bara av den motsédgelsefulla
rollen som domare, exekutor och brottsoffer. Lararen stdlldes dessutom infor ett
kollektiv av elever, inte en enstaka atalad person. Nar han tridde in 1 rollen som
domare, var det inte alltid domen tridffade ritt. Som en lirare beskriver sin egen
tid som elev:

Inte var det ofta jag fick stryk for egen del, men en géng fick jag ga fram till
katedern och f4 mej en orfil ndr jag kastat tillbaka en thopknycklad lapp
som kommit till mej. Den ursprunglige kastaren kom undan. Réttvisan var
det inte alltid s& noga med (Nordiska museets arkiv, KU 17599, £ 1931).

Kanske ér det 1 ljuset av denna svérighet eller ignorans infor forvintan pé rétt-
visa, som det kunde hdvdas att det 1d4g ”en nyans av beundran” i att beskriva en
lirare som string men rittvis (Oije 1946:28). Jag ska nu nirmare ga in pa detta
problem med att vara réttvis. Svarigheten att vara rattvis kommer att beskrivas
som en konsekvens (om &n inte alltid oundviklig) av hur straffsystemet var upp-
byggt. Vid sidan av att peka pé vilka problem rittviseidealet skapade for lérare,
kan en sddan analys ndrmare belysa forutsattningarna for forestdllningen om det
rittvisa straffet.

Affekterna och agan

Hér ar en hindelse som jag skdms for. En pojke 1 &k 5 svor it mig, och
kallade mig “djékla magister”. Jag tappade besinningen och slog honom si
att dammet yrde fradn hans trgja. S& sméningom besinnade jag mig och
ringde hem till hans forédldrar (Nordiska museets arkiv, KU 17621, f 1925).

Denna berittelse dsyftar en hindelse fran tidigt 1950-tal, nédr agan fortfarande var
tillaten 1 folkskolan. Hir berors en central aspekt av agan: att den létt utdelas
under affekt. Atminstone sedan mitten av 1800-talet har fenomenet med den
affekterade agan problematiserats. Visserligen har ett visst matt av affekt linge
setts som oundvikligt, men problemet har varit att dessa kédnslor kan ta 6ver och
att det dirmed kan vara svart att exakt kontrollera straffandets svarighetsgrad.

Genom vanan att sla barnen blir ldraren grym, d& han endast tror sig handla
rattvist men strangt; och denna vana, som smaningom, honom ovetande, far
ofverhand, forleder honom att vid minsta anledning missbruka sin fysiska
styrka och gora saker till en hardhet och valdsamhet, som sondersliter
barnets hjerta. [...] Det &r sdllsynt och nistan omgjligt att 1draren kan verk-
stilla en kroppslig bestraffning utan att vreden tar Ofverhand [...]
(Guillaume 1867:74 f).
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En ldrare som anvinder sig av kroppsstraff “6fverskrider dervid latt maéttan,
emedan han, under det han slér, blir allt mera rasande, och slutligen ej mera vet,
ndr han vill upphdra”, hdavdades 1 en ldrarhandledning (Dahm 1846/1995:137).
Problemet med den stegrande aggressionen var dock inte bara ett 1800-tals-
fenomen. Runt mitten av 1900-talet gick det fortfarande att urskilja samma
mekanismer som under 1800-talet, trots att ett agaférbud 1 folkskolan borjade
nidrma sig. Skolpsykiatern Elis Regnér menade: “straffverkstillaren [...] mdste
ibland arbeta upp sig till en affekt for att kunna utdela straffet, och hans affekter
okas under bestraffningens ging” (Regnér 1952:86). Denna brist pa kontroll
betecknades av 1947 ars skoldisciplinutredning som agans ’sjdlvaccelererande
effekt”. Agan, “mobiliserar [...] en kénsloforstirkning som leder till en frén
borjan icke avsedd hérd aga” (SOU 1950:3, s. 70).

Nér en kroppslig bestraffning vél pdborjats blev den alltsa latt hardare én
planerat. Ur rattvisesynpunkt dr det létt att se konsekvensen av denna sjdlv-
acceleration: det blev svart for lararen att anpassa straffet efter en fast straffskala.
Straffet kom latt att bli oproportionerligt stort, och darmed oréttvist.

Idén om det goda straffet kom mycket riktigt att praglas av en hog vérdering
av sjdalvbehdrskning fran lararens sida. Liaroverksstadgan hade exempelvis under
flera decennier en paragraf som inskérpte att ldrarens bestraffningsritt inte skulle
“utofwas af nyck eller med ofwerilning” (1856 ars ldroverksstadga § 119).7
Sjalvbehdrskning kunde beskrivas som en central ldarardygd, som hér av lektor
Alf Hildinger:

Det forsta en uppfostrare mdiste strava efter ar sjdlvbehdrskning. Utan
sjalvbehdrskning dr det omdjligt att vinna ndgon som helst jamnhet 1
behandlingen av barnen. Den hetsige brusar upp for ndgon liten forseelse
frdn barnens sida och straffar kanske i1 sin upphetsning sd hart, att han
efterat maste skdmmas bdde infor sig sjdlv och barnen. [...] Har man
lyckats att 1 ndgon mén arbeta sig fram till sjdlvbehérskning, s& har man
mojligheter inte endast att vara ndgorlunda jidmn i sin behandling av barnen
vid olika tillfallen utan dven att vara rdttvis och opartisk gentemot de olika
barnen (Hildinger 1925:35, 38).80

Under 1800-talet hade man rekommenderat olika strategier for att motverka
affekternas roll, sdsom att skjuta upp bestraffningen till senare tillfdlle. "Medan
riset hdmtas kallnar vreden” (Dahm 1946/1995:147). Fran atminstone 1930-talet
finns det dock indikationer pd en dndrad instillning till idén om uppskjutna
bestraffningar. I den man fysiska bestraffningar 6verhuvud kunde motiveras, si
var det om de var tillkomna 1 hastigt mod (SIt 1932/33:709; Sft 1946/49:1). En

79 Formuleringen fanns kvar dven i 1933 4rs ldroverksstadga, det vill séiga fem ar efter att agan
hade forbjudits i laroverken. I 1958 ars laroverksstadga dr dock formuleringen borttagen.

80 Sjalvbehirskning kunde bland annat handla om att bekdmpa for starka sympatier och anti-
patier mot elever (Bécklin 1951:224).
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rimlig tolkning dr att denna utveckling ytterligare understrok svarigheten med att
utdela rittvisa straff. Det var svért, och inte ens ldmpligt att utdela aga utan
inflytande av affekter, men just dessa affekter gjorde att bestraffningen inte
kunde delas ut i lampliga proportioner.

Ordning och uppforande

Aven betygen i flit/ordning och uppforande var problematiska att sitta rittvist.
Att dela ut dessa betyg var forvisso, 1 likhet med agan, ett maktinstrument, men
det fanns ocksd problem forknippade med plikten att ge betygen. Exempelvis
kunde den samvetsfulle liraren drabbas av tvivel som bottnade 1 frdgan om
betygen var réttvist satta. S& kunde terminens sista veckor upplevas som “en tid
av samvetstortyr”, skrev signaturen A. i en artikel 1 Verdandi (A. 1886:122).
Denna problematik ar inte forvdnande — kanske ligger det 1 betygens natur att det
ar svart att sitta dem réttvist. Emellertid menade samma forfattare (1886:125f)
att kunskapsbetygen var lattare att sétta rattvist dn flitbetyget. Problemet med att
sdtta rattvisa flitbetyg uppméarksammades ocksd av andra. Problemet hdngde
framforallt samman med att det var svért att bedoma huruvida en prestation var
en funktion av flit eller begdvning (Dufvenberg 1907:106).

P& 1930-talet forsvann sé flitbetyget.8! Det tycks ha varit en reform som
mottogs positivt inom lararkiren, &tminstone att doma av kommentarerna 1 larar-
tidningarna. Det genomgéende argumentet handlade om réttvisan. Det sades att
flitbetygen hade varit svara att sétta rattvist (Tfsl 1932/15:198; Tfsl 1927/18; Ft
1937/10:26; Ft 1937/20:28). Flitbetyget asyftade namligen till stor del elevens
anstrdngningar 1 hemmet, och dessa kunde svérligen kontrolleras. En elevs
bristande dverldsning av ldxan kunde bero pa bristande flit, men det kunde ocksa
bero pd andra faktorer, sdsom sjukdom eller andra icke forménliga villkor i1
hemmet. Istillet for att ge flitbetyg skulle skolan nu ge betyg i ordning, vilket var
ett betyg som skulle dsyfta elevens beteende i skolan. Overgingen fran flit till
ordning uppfattades med andra ord som en rdttvisereform. Antligen skulle
lararen fé rimliga forutséttningar att sétta rittvisa betyg.

Snabbt uppticktes det emellertid att det nya betygsystemet skapade nya
former av oréttvisa. Ett ar efter att ordningsbetyget inforts 1 folkskolan konsta-
terade en folkskolinspektor: ”Var skolbarns flit svar att rittvist bedoma och
betygsitta, si dr tydligen deras ordning det inte mindre, tminstone att doma av
den oreda, som de nya betygen foranlett [...]” (Norinder 1938:185).52

81 For folkskolans del ersattes flitbetyget med ett ordningsbetyg 1937. I liroverket skedde dver-
gangen tidigare. Under perioden 1928—-1933 anvindes bade flit- och ordningsbetyg. 1933 av-
skaffades flitbetyget i laroverket.

82 For liaroverkens del var ett problem relaterat till att ordningsbetyget till en borjan bara hade
tva betygsteg (medan uppforande och flit hade tre). Det var ett problem eftersom ldroverks-
stadgan slagit fast att det ldgsta betyget skulle innebdra att fordldrar inte kunde fa sénkta
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En fridga som nu aktualiserades var huruvida det var réttvist att hogsta betyget
var normalbetyg. Det var i sjdlva verket en gammal diskussion. Sedan linge hade
det funnits en praxis att anvinda det hogsta betyget till de allra flesta elever, och
sedan ldnge hade det kritiserats, bland annat for att det var oréttvist att alla elever
fick samma betyg, oavsett hur de betett sig. ”[A]tt kritiklost giva hogsta betyget
at kreti och pleti dr naturligtvis opedagogiskt. Ja, vad mera dr: det dr oréttvist mot
de larjungar, som ingenting 1atit sig komma till last. En lirares forsta plikt ar att
vara lika mot alla” hdvdades 1 en insdndare (SIt 1926/32:615; se &ven
Dufvenberg 1906, 1907; Slt 1926/14:265; SIt 1927/17:335; SIt 1932/12:163). Det
sades nu att denna ordning varit en konsekvens av att flitbetyget varit sa pass
svart att sitta rittvist att larare 1 praktiken slutat att anvianda det som ett betyg.
Néstan alla elever fick det hogsta betyget. Nar flitbetyget ersatts av ordnings-
betyget menade flera att det borde ga att inféra en mer differentierad betygs-
praxis.’? P4 sa sitt kunde en okad réttvisa inom skolklassens ram skapas. En
forutsittning for att en sddan reform skulle lyckas var emellertid att ett storre
rattviseproblem réttades till. Det behovdes nationella kriterier for hur betygsatt-
ningen skulle ga till. Om enskilda skolor beslutade att anvinda B som normal-
betyg, skulle detta vara orittvisst nir skolans elever jamfordes med elever fran
andra skolor.

En ny problematik som uppstod handlade om var grinsen gick mellan ordning
och uppforande. Manga framholl virdet av att lararkdren kunde enas om vari
skillnaden bestod mellan de bada betygen (Tfsl 1934/2:25; Tfsl 1934/24:307;
Norinder 1938). En som forsokte formulera skillnaden mellan de olika betygen
var lektor Svante Boman (Tfsl 1941/14:220 f), som menade att uppforande be-
tecknade handlingar med sociala effekter, medan ordning syftade pé handlingar
som framst hade effekter for individen sjdlv. S& kunde uppforande handla om
sadant som drlighet, plikttrohet och respekt for andras privata liv, medan ordning
handlade om sddant som hygien och arbetssitt. Att skilja dessa tva sidor at inne-

terminsavgifter. Denna problematik avskaffades emellertid 1933 da ett tredje betygssteg in-
fordes. Dérpa blev det "betydligt lttare att ge ett rattvist ordningsbetyg” (Tfsl 1934/24:307).

83 Fragan om vad som skulle vara normalbetyg kom att diskuteras flitigt pa inséndarsidor i folk-
skolans lararpress. Bade i Folkskolldrarnas tidning och Svensk ldrartidning foresprakades i
flera inldgg att det hogsta betyget inte skulle vara normalbetyg. Ett problem som dock manga
av debattorerna tog upp var att B av tradition sdgs som en mycket allvarlig prickning, och att
betygsskalan dérfor skulle foréndras, till exempel genom att ett mellanbetyg infordes mellan
A och B (se Ft 1937/10:26; Ft 1937/15:25; Ft 1937/20:28; ) SIt 1937:1239; Slt 1937:1419 f;
Sit 1938: 101 f; SIt 1938:411). Uppfattningen att A inte ldngre skulle vara normalbetyg var
dock inte allenarddande (Ft 1937/21:24; Ft 1937/24:16). En generell bild av lédrares attityder
till frigan redovisades i den enkdtundersokning som Sven Rydberg (1961:14) gjorde pa upp-
drag av 1957 érs skolberedning. Dér tillfrdgades larare om hur de ville att betygskalan for
ordning respektive uppforande skulle se ut. 50,1 procent av ldrarna o6nskade att mittersta
betyget skulle vara normalbetyg i ordning, och 53,1 procent onskade detsamma for upp-
forandebetygen.
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bar att man hade “’skapat en forsta elementér grund for en objektivt fungerande
rattvisa” (Tfsl 1941/14:221).

En genomgdende problematik handlade om att skapa en samsyn mellan
lararna. Sarskilt 1 laroverken med dess @mneslirarsystem kom denna fréga att
aktualiseras. Lektor Boman menade att det behdvdes gemensamma normer for
bestraffning:

Vad den ene ldraren forbjuder, tillater den andre eller ser genom fingrarna
med [...] Saknas en réttsbildning, varigenom ldrarna skapa en objektiv be-
traktad grundval for beddmningen av disciplinfall, en grundval av ritts-
regler, som tilldmpas 1 samma anda, som réttsreglerna 1 vart samhaéllsliv,
kommer rittvisan att ersittas av godtycke och partiskhet (Tfsl 1941/14:
221).

En liknande diskussion handlade om normbrottens hierarki. Aven hir framhélls
behovet av en samsyn kring vad som var ett allvarligt normbrott. En insidndar-
skribent uppmérksammade orédttvisan 1 att boneforsummelser (orsakade av
forsovning) bestraffades hirdare dn exempelvis glomska, slarv, prat, flin, fnitter,
brak, buller och skrinighet (Tfsl 1949/1:10). Aven lektor Boman menade att
lararna behovde enas om vilka normbrott som var mest allvarliga. For att under-
latta den typen av beddomningar forfattade han en lista Over olika typer och
forseelser och hur de kunde graderas. Om virderingsskalan anvédndes pé ritt sitt
skulle det inte langre vara ndgra problem att sétta rittvisa betyg.8* (Tfsl 1953/34:
757-9). Att skapa en rikslikare bedomdes av en insdndarskribent som en viktig
reform for ldrarens personliga upplevelse av att utdela betygen: "De domande
lararna skulle icke da sdsom nu behdva ha den obehagliga kédnslan av att handla 1
blindo” (Tfsl 1941/15:235).

Det fanns ett annat mer ldngtgdende problem med betygen i1 uppforande och
ordning. Elevers karaktir bedomdes pa ett vildigt trubbigt sitt: med hjdlp av
bokstiver. Ett problem var att flera typer av omoral bedomdes pa en och samma
skala, dar ett ”B” kunde sta for en miangd olika ting. S& kunde det vara en stor
skillnad mellan en “notorisk snattare eller 16gnare” och en som av skolleda
skolkat upprepade ganger: "Darfor vore det betydelsefullt, om det av betyget
dven framgick, vad som renderat dess sdnkning” (Folkskolan 1956:187). Ett
annat problem hade att gora med sjédlva kategoriseringen av elevers karaktdr. Av
tradition hade elever bedomts 1 tvd avseenden (flit/ordning och uppférande), men
utifran diskussionen som forts verkar det inte ha uppfattats som en naturlag vad

84 »Ritt brukad kan denna beddmningsnorm eller virderingsskala i forbindelse med ovan fore-
slagna metodik bli en garanti for en rattvis betygsittning och ett effektivt moment i elevernas
fostran till rattvisa”, menade Bohman. Virderingsskalan bestar av 38 fall, dér varje forseelse
fatt en siffra mellan 2 och 5, dir 5 &r det ”sdmsta”. Sérskilt intressant ar att "Elev upptrader
spritpaverkad péa allmén plats” far 5 podng, medan “Elev roker i skolans lokaler eller inom
dess fritidsomrade”, bara far 2 podng (Tfsl 1953/34:758).
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betygen skulle heta eller hur manga de skulle vara. I samband med att flitbetyget
var pa viag bort inom ldroverken uppstod en diskussion om denna frdga pa
insdndarsidorna. Négon ville ersitta flit med uppmarksamhet (Tfsl 1927/18:271),
nagon ville ha kvar flitbetyget men infora ett ordningsbetyg (Tfsl 1927/19:279)
och ndgon ville att eleverna skulle fi betyg 1 “’seder, flit och uppméarksamhet”
samt “ordning och héllning” (Tfsl 1927/20:292 f). Som bekant blev de nya
beteckningarna ordning respektive uppforande, men dven denna indelning kunde
uppfattas som godtycklig. Under 1950-talet framfordes forslag pa lérartid-
ningarnas insdndarsidor om att betygen skulle slds samman till ett betyg. I en in-
sdndare var forslaget att den nya beteckningen skulle bli ”skdtsamhet” (Tfsl
1957/8:185), 1 en annan foreslogs “beteende” (Lt 1958/24-5:22). Betygen 1 flit/
ordning och uppférande kunde alltsd uppfattas som en smula godtyckliga. Medan
dmnesbetyg refererar till en mer vilavgrdansad sfdr, var det hir frdga om en
konvention att elevens karaktir bedomdes ur tvéd synvinklar.

Debatten kring betygen i flit/ordning och uppforande kan sammanfattas pa ett
enkelt sétt. Diskussionen kretsade kring problemet med att sétta rittvisa betyg,
men ddrav drogs sidllan slutsatsen att rittvisa skulle vara omgjlig. Det var inte
sjdlva idén om att betygsdtta som var problematisk, utan hur systemet hade
tillimpats. En reformering av straffsystemet — borttagande av flitbetyget, in-
forande av nationella och skoldvergripande normer och sa vidare — kunde siker-
stilla den viktiga réttvisan.

Just detta antagande om att réttvisa trots hinder dnda kan dstadkommas, kom
senare att ifrdgasittas. I ldararhandledningen A# mota elever i konkreta skol-
situationer (Hilling 1969) formulerades mojligheten till rittvisa sa hér:

I vissa fall sdtter man hogsta betyg trots allvarliga forseelser, darfor att man
kénner till formildrande miljdomsténdigheter eller elevens véintade reaktion
pa ett sdankt betyg. I andra fall kdnner man inte till ndgra sddana formild-
rande omstédndigheter, och da blir det naturligtvis en sdnkning. Men vilka
garantier har vi att det inte ocksa 1 detta fall finns formildrande omstiandig-
heter? Felet dr bara det att dessa fakta 1 mélet inte kommit till skolans
kidnnedom.

Ordnings- och uppforandebetygen kan inte séttas réttvist. Darfor
kommer de formodligen att forsvinna (Hilling 1969:76).

Enligt Hilling gor de formildrande omstindigheterna att réittvisa inte kan uppnas,
och att straffen av denna anledning kommer att forsvinna. Som vi snart ska se
kunde de formildrande omstindigheterna dven bidra till att underminera sjilva
forestillningen om att rittvisa ér ett centralt vérde.
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Rattvisan avfortrollas?

Det har nu blivit dags att fora en diskussion om straff 1 den senmoderna skolan.
En uppenbar fordndring som skett &r att vissa traditionella straff har forsvunnit —
mest patagligt vitsorden 1 uppforande och ordning samt agan. Samtidigt sker
andra mer osynliga fordndringar av de olika forestidllningar som varit knutna till
straffen. I det foljande ska jag diskutera 1 vilken mén réttviseideologin utmanats
under den senare halvan av 1900-talet. Jag kommer att identifiera mekanismer
som bidrar till att minska viardet av réttvisa straff.

Fran syndajakt till orsaksjakt

I en studie om urban education hivdar Gerald Grace (1978:173—177) att en av de
storsta fordndringarna som skett 1 1900-talets skola ar att lirare 1 mindre ut-
strickning talar om sina elever 1 moraliskt fordomande termer. Istdllet for en
absolut moral gor ldrarna sig till talesmédn for en mer kontextuellt definierad
moral, dér forstaelse och empati dr centrala bestdndsdelar.

Vad denna forandring kan bero pa diskuterar inte Grace. En mojlig forklaring
skulle kunna vara lararkdrens feminisering.®5 En annan forklaring kan sokas 1 ett
okande inflytande fran medicinska och psykologiska perspektiv. 1942 publi-
cerade Carl Dymling en artikel kallad ”Lérare och ldkare 1 intimare kontakt”.
Som titeln antyder foresprdkade den ett ndrmande mellan de olika professio-
nerna. Detta motiverades av att ldrare har en funktion som “domare”, vilket sades
vara en problematisk roll att spela for pedagoger. Det pedagogiska perspektivet
ansags for ensidigt for att kunna bedoma elevers felsteg, och maste darfor
kombineras med ett medicinskt:

Léarare 16pa létt fara att bestraffa elever for sddant, som beror pd sjukdom
eller sjuklighet hos dessa. De behova darfor sta i intimare kontakt med skol-
lakaren. Léarare dro domare och maste déarfor — liksom alla nutida domare —
lyssna till 1dkarens utldtanden, innan de filla sina domar. Varhelst detta ej
sker, vittnar det om att de ej f6lja med sin tid och didrigenom riskera att
behandla ungdomen pa ett allt annat dn humant sétt. Mycket 1 de ungas sitt
att uppfora sig kan te sig som yttringar av olydnad eller ondska, men ar
kanske 1 verkligheten blott sjukdomssymptom (Tfsl 1942/18:306).

Ett sddant medicinskt perspektiv skulle utmana idén om réttvisa straff:

En behandling av elever med hinsyn till deras hélsotillstdnd méste natur-
ligtvis bli olika frdn fall till fall. Manga pedagoger leva 1 den forestéll-
ningen att olika behandling av elever alltid dr ordttvisa. Den gamla fik-

85 Carol Gilligan (1982/2001) har diskuterat skillnader mellan hur mén och kvinnor resonerar
kring moral, och hidvdat att kvinnor tenderar att resonerar pa ett kontextuellt sitt, medan mén
tenderar att ansluta sig till principer.
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tionen lever kvar, att alla elever dro lika och 1 rittvisans namn kriva lika
behandling. Detta dr emellertid ett slag 1 ansiktet pA moder naturen, som
latit oss framga olika ur sitt skote (ibid).

Den traditionella attityden till straff kom pa flera sétt att utmanas av det mer
psykologiskt inriktade tdnkandet, som vixte sig starkt efter andra vérldskriget.
Hela sprakbruket kring disciplinering kom att fordndras, och istéllet for att tala
om beloningar och bestraffningar, borjade man alltmer att tala i termer av be-
handling och botande. Ondskebegreppet forlorade i relevans till formén for sjuk-
domsbegreppet (t ex Israel & Israel-Valentin 1946). ”Det finns ingen arvsynd,
endast sjukdom” menade A S Neill (1926/1951:kap 2).

Vad var di kdrnan 1 det psykologiska perspektivet pa barndomen och skol-
straffen? En central tankefigur forefaller vara fokuseringen pé de orsaker som lag
bakom elevers normbrott, snarare dn att inta ett moraliserande perspektiv.3¢ Det
var inte en helt okontroversiell 1dé, och under flera decennier forefaller det bland
larare ha funnits en skepsis till orsakstinkandet.’” Vilket genomslag orsakstanken
fick 1 praktiken ar inte létt att veta, men den har atminstone paverkat det mer
offentliga talet om disciplinproblem. Denna fokusering pé orsakerna innebar att
den traditionella idén om en rittvis straffskala — dir det ar sjdlva gidrningen och
inte girningens orsak som 1 huvudsak bestimmer de disciplindra dtgarderna —
kunde ifrigasittas. Hansyn till orsaker gjorde det svarare att avgdra hur en
hierarkisering av straffet skulle se ut. Tidigare hade det hidvdats att svérare for-

86 Torsten Husén uttryckte det pa foljande sitt: "En av de mest betydelsefulla kulturvinsterna i
modern tid ar att vi i allt storre utstrackning borjar se pé folks sétt att bete sig och reagera ur
det psykologiska och sociologiska orsakstinkandets synvinkel i stillet for ur det morali-
serande symptom- eller klichétinkandets. Vi skulle aldrig falla pd den tanken att séga, att en
vas som faller i golvet ar ’forfallen’. Daremot tycker vi det dr fullt naturligt att sd karakte-
risera en manniska som pa ett eller annat sitt kommit pa sned i tillvaron” (Husén 1952:63).
Ett exempel pad hur moraltdnkandet utmanades av orsakstdnkandet gavs i en sommarkurs i
psykologi pad 1930-talet. Da talade professor N. Antoni om att nervosa sjukdomstillstdnd
sasom tics och danssjuka berodde pa fordndringar i hjarnbarkens extrapyramidala félt, och att
disciplindra metoder darfor var verkningslosa och endast forvérrade lidandet (Tfsl 1937/17:
304).

87 Richard Lindahl papekade 1960 att samarbetet mellan ldkare och lirare i disciplinfrigor for-
svarades av att de hade helt olika utgdngspunkter: ”Dér ldkaren vill se ett medicinskt biolo-
giskt orsakssammanhang, upplever lararen, att hans arbete omgjliggores” (Lindahl 1960:90).
Den psykologiserade barndomssynen uppfattades vidare inte bara som ett tandlost verktyg —
den ansdgs av manga lérare forvérra situationen. Enligt 30 procent av ldrarna bidrog psyko-
logiseringen till att skapa dkade disciplinsvérigheter (Boalt & Husén 1964:138). Aven Peter
Emsheimer (1993) hivdar att det bland ldrare pd hans skola i borjan av 1970-talet var en
vanlig uppfattning att elevvardspersonalen hade ett felaktigt, alltfor orsaksmaissigt perspektiv
pa disciplinproblem. Det fanns bland ldrarna en skepsis, ja rentav ett fientligt, forhallningssétt
till elevvardspersonalen. Hur situationen ser ut idag aterstar att studera, men min intervju-
studie indikerar att en dndrad relation till elevvardspersonalen kan ha &gt rum. Ingen lédrare
har uttryckt ndgon fientlig instdllning till elevvardspersonalen, medan ddremot flera ldrare har
uttryckt tacksamhet Over att den finns, alternativt beklagat att elevvardsresurserna dr for
svaga.
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seelser skulle bestraffas hardare &n mindre, och upprepade forseelser hardare én
enstaka incidenter. Disciplinhandboken Ldraren och disciplinen uttryckte en helt
annan instéllning:

Naturligtvis kommer man 1 praktiken inte ifrdn anvéndning av straff. Ett
viktigt undantag maste dock goras: ifrdga om svérare eller upprepade for-
seelser dr det ndmligen 1 regel helt felaktigt att tillimpa straff. I sddana fall
har vi att géra med djupt rotade orsaker (Holmstrand & Edman 1951:73).88

En ytterligare konsekvens av orsakstdnkandet var att elevkollektivets medverkan
kunde ses som mindre relevant. Rektorn Sigurd Astrand menade pa 1960-talet att
den formella rattvisesynpunkten var i stort sett ovidkommande™ nér det géllde
disciplindr behandling. Visserligen erkdnde han att eleverna fortfarande kunde
ansluta sig till ett riattviseperspektiv, men av detta drog han inte slutsatsen att
elevernas vilja till réttvisa skulle tillgodoses. Hans argumentation illustrerar att
orsakstanken utmanade rittvisetanken pa ett langtgdende sitt:

Men fordrar inte ungdomarnas sinne for réttvisa, att alla dr lika infor lagen,
att en viss forseelse medfor ett visst straff alldeles oberoende av vem som
begatt den? Det dr dock inte rimligt, att den som skolkar frin skolan, darfor
att det ar vackert vader och han glomt ldsa péd en ldxa, skall behandlas pa
samma sétt som den som gor det darfor att en alkoholiserad far gor hemmet
till ett helvete och far en fortvivlad pojke att plotsligen ge sig ivdg frén
alltsammans. Det dr viktigare att lira ungdom hinsyn och forstéelse an att
l4ta dem stanna vid primitiva rittvisesynpunkter (Astrand 1965:20).

Haér stélldes ”primitiva rittvisesynpunkter” mot hidnsynen till en elev vars alko-
holiserade far gjort “hemmet till ett helvete”. Utifrdn en sddan argumentation
framstdr inte ldngre valet mellan individuell behandling och rittvisa som ett
dilemma. Genom psykologiseringens uppmérksamhet pa orsaker, kunde det
framstad som ett sjdlvklart ideal att skolans bestraffning maste individanpassas.
Den friga som emellertid instéller sig dr: kan denna id¢ realiseras 1 praktiken? Vi
har tidigare sett hur rittvisan till stor det framstilldes som ett elevonskemél. Om
det ar s att elever foredrar “den rittvisa, som gér fram som tornet pa ett

88 Andra talade pa ett liknande sitt: ”Sillan eller aldrig upplever man en situation ddr man rim-
ligtvis kan handla efter ndgon rigordst fastslagen princip. Speciellt betriffande aggressiva
eller negativt instdllda barn far man med forsiktighet tillimpa korrektionsatgérder” (Ft 1951/
39:9). I allménhet anvéndes agan liksom straff éver huvud sa, att en svérare forseelse
straffas hardare 4n en lindrigare. Det kan knappast vara riktigt att straffa efter denna princip,
en kvarleva fran vedergéllningens primitiva stadium, eftersom straffet da graderas efter sjdlva
brottet och ej med hénsyn till brottslingens forbattring. Om man avser att fostra genom aga,
maste man soka reda pa orsakerna till férseelsen, och da visar det sig, att svéarare forseelser
oftast beror p4 missanpassning av olika slag, orsakad av skadlig miljo, arvsfaktorer. Enligt
modern uppfattning forhaller det sig sé, att forovarna av dylika forseelser i allménhet blir
dnnu mer missanpassade av kroppslig bestraffning” (Sterner 1947:230).
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schackbrade™ (Tfsl 1932/15:198) som det ovan uttrycktes, hur kan ett indivi-
dualiserat straff iscensittas utan elevmotstdnd?
En mojlighet vore att inféra hemliga straff.

Hemliga straff

Elevers hoga virdering av réttvisa straff ska inte ses som en naturlig disposition.
Ovan har hivdats att kravet pé rittvisa bland annat hianger samman med straffens
offentlighet (skamvrd, offentlig aga, offentliga sarkasmer och sa vidare). Det var
denna offentlighet som gjorde det mojligt for elever att beddma i vilken mén en
larare utsatte elever for negativ eller positiv sdrbehandling. Om daremot straffen
undandrar sig offentligheten minskar mdjligheten att jimfora.

Redan under 1800-talet borjade straffets offentlighet att minska for liro-
verkens del, vilket bland annat tog sig uttryck 1 att strykklassen forsvann och att
forvisningsdomar upphorde att kungdras offentligt (Johansson 1990:51). Under
tidigt 1900-tal foresprikades ocksd icke-offentliga straff i1 olika sammanhang,
sasom “ett samtal mellan fyra 6gon” (Beckman 1919:115). Men under 1900-
talets forsta hélft fanns det fortfarande en hog virdering av straffets offentlighet,
eftersom straff ocksd hade funktionen att varna det 6vriga elevkollektivet. Néar
icke-offentliga straff tillampades kunde en kritik riktas mot deras ineffektivitet. |
artikeln ’den disciplindra anarkien inom ldroverken” (Tfsl 1927/21:309f) kriti-
serade en anonym forfattare ("O-d”) att den enskilda ldraren inte hade ritt att
besluta om aga enligt laroverksstadgan. Enligt stadgan skulle detta beslut istéllet
fattas av rektor. I vissa séllsynta fall kunde rektorn sjilv utdela den bestraffning
som han beslutat om, men enligt forfattaren var detta oldmpligt eftersom
bestraffningen da ej var offentlig:

Exekutionen sker 1 all hemlighet pd expeditionsrummet men borde ske 1i
klassen till varnagel for kamraterna. Oftast torde dessa aldrig komma
underfund med, om den brottslige kamraten straffas eller ej. Jag kédnner fall,
di pojkar — mirabile dictu — verkligen fétt aga pa rektorsrummet men for
sina kamrater berdttat, att de fatt medhdll och icke smory (Tfsl 1927/21:
309).

Hér ser vi en hog vérdering av straffens offentlighet. Som kontrast till denna
attityd kan f6ljande citat frdn 1960-talet {4 std: ”Om négon forsyndat sig, bor den
skyldige aldrig tillrdttavisas infor klassen. Sker detta, kan klassforestdndaren pa
ett dgonblick riva ned vad han byggt upp av fortroende och uppriktighet”,
menade adjunkt Ivar Jarvenius i boken Skolans elevvdrd (1965:106; se dven
Ericsson 1967:8). Istéllet for offentligt straff foresprakades alltsd ett hemligt
straff. Istéllet {or ett straff som varnade de andra eleverna, ett straff som virnade
om fortroendet mellan larare och elev.
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Bertrand Russel (1926/1951) foresprikade en gang att varje skola skulle ha
ett stort, kalt rum, dit elever som inte vill ldra sig ndgonting kunde f ga, men
om de gér dit skulle de inte f4 komma tillbaka till den dagens lektioner” (Russel
1926/1951:122) Med framvéxten av elevvard har bestraffning kunnat fa
karaktéren just av att sdnda ivég elever till avskilda rum, men nu inte kala rum,
utan till rum som é&r befolkade av en psykolog, en rektor, en kurator, en fordlder,
en ldrare. Dessa hemliga straff beskrivs sédllan som straff (snarare samtal, vard,
hjdlp, dialog), men det forhindrar inte att de kan uppfattas pd det séttet av elever.
Det centrala 1 denna utveckling ar att straffet forhemligas. Snarare 4n att vara ett
offentligt spektakel, med den dubbla funktionen att straffa och avskricka, be-
handlas eleven utom riackhall for de ovriga eleverna.

Betydelsen av det hemliga straffet berdrdes pa ett tidigt stadium av Albert
Lilius, som diskuterade mojligheterna att individualisera straffandet. Trots att
han inte var entydigt positiv till individualiserade straff, pekade han pd att det
enskilda samtalet mdjliggdr hansyn till formildrande omstindigheter. Darmed
illustrerar ocksd hans resonemang att rittviseideologin varit knuten till skolans
kollektiva och offentliga karaktér:

Det ér icke 1 varje fall nodvandigt att utmaéta lika stringa straff at tva elever,
som gjort sig skyldiga till samma forseelse. Formildrande omsténdigheter,
vilkas betydelse dven skolelever uppskatta, kunna pavisas 1 det ena fallet
och icke 1 det andra. I synnerhet vid samtal 1 enrum — ovérderliga tillfdllen
for en ldrare, som vél kédnner sina larjungar och dtnjuter deras aktning, men
1 hogsta grad krdvande — kan gentemot olika elever en olika ton anslas. [...]
Men det ligger betydande faror i en for ldngt driven individuell behandling.
Liraren kan misstaga sig pa en larjunges naturell, och &ven om han intuitivt
beddmer envar av sina elever 1 huvudsak riktigt, kan ett mycket oforbehall-
samt blottande av hans olika uppskattning av dem verka menligt. [...]
Skolan bor dven pd rattskipningens omréde utgora en formedlande ldnk
mellan hemmet, ddr det dr mojligt att straffa med mycket langt drivet
beaktande av intuitivt uppfattade visensolikheter, och samhéllet, som i
huvudsak méste halla sig till objektivt pavisbara grunder (Lilius 1946:174).

Nir elever inte bestraffas offentligt kan de inte ldngre pd samma sétt jimfora
varandras straff. Ddrmed undermineras en av forutsattningarna for réttvisa som
ett centralt moraliskt ideal.8 Det som kan diskuteras &r 1 vilken mén straffen

89 Det hemliga straffet paverkar relationen mellan straff och ldraridentitet pa ytterliggare ett sitt.
Niér straffen 1 mindre utstrickning forvéntas vara offentliga, kan den disciplindra behand-
lingen separeras fran sjdlva undervisningen, i den meningen att negativa sanktioner inte
framst sker péd lektionstid. I slutet av 1960-talet redovisade Skolvirlden resultatet av en
mindre enkdt om disciplin, dir det disciplindra arbetet med “problembarnen” beskrevs som
en uppgift framforallt utanfor lektionen: ”Samtliga ldrare tyckte att problembarnen tar mycket
mer tid i ansprdk dn normala barn. Ménga kréver lararens stindiga uppmairksamhet under
lektionerna. Det mesta extra-arbetet som problembarnen orsakar, dr emellertid forlagt till
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verkligen har kommit att férhemligas. Ett fenomen som pa senare ar har tilldragit
sig intresse dr exempelvis kontrollen av kepsar, mobiltelefoner och musikspelare.
Uppmaningen att elever ska ta av sig sin keps dr en offentlig uppmaning, och
darfor kan den granskas ur réttvisesynpunkt. Sa kan elever uppfatta att lirare
oftare kriaver av pojkar dn av flickor att de ska ta av sig sin huvudbonad eller
jacka (Lundgren & Sorensdotter 2004:55), och ldrare kan hdvda att det ar svart
att vara konsekvent med kepsforbudet (IP 11/2005). I vilken utstrickning lérare
korrigerar elever offentligt, och 1 vilken utstrackning hemliga straff anvénds, ar
ytterst sett en empirisk frdga som ndrmare behdver undersokas.

i
il 1 iy

Det enskilda samtalet med eleven ger oftast en riktigare bild av denne,
och ldraren far mojlighet att komma 4t nigot av orsakerna bakom ele-
vens beteende.

Bild 6. Ur Jon Naeslund (1963:221) Allmdin undervisningsmetodik.

icke-lektionstid. Anmérkningar skall skrivas in i klassboken. Hemanmaérkningar skrivas ut
och returlappen kontrolleras att den kommer tillbaka. Ringa upp fordldrar, som végrar att
reagera pa meddelande till hemmet. Klasskonferenser skall ordnas pé icke schemabunden tid.
Upprepad kontakt med foréldrar, skolsyster, barnpsykiatriker och lérare. Personliga samtal
med elever, fordldrar med flera. G& hem och hdmta barn, som véigrar att komma till skolan,
med mera” (Skolvirlden 1967/26:7). Att straffa och att halla lektioner glider alltsa isdr som
tvd separata verksamheter nér straffet forhemligas. En mojlig konsekvens av detta ar att
lararens straffande funktion ddrmed kan uppfattas som frimmande for lararens egentliga
verksamhet, &tminstone for larare som ser lektioner som sitt egentliga arbetsobjekt.
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Straffniatverk

Utvecklingen mot hemliga straff rymmer en sérskild aspekt som det finns
anledning att titta ndrmare pa: involverandet av flera “’straffaktorer”. Det hemliga
straffet kan forvisso ta sig uttryck 1 ett “enskilt samtal”, men det kan ocksa inne-
bara moten med kuratorer, rektor, fordlder, skolpsykolog etcetera. Detta dr en
intressant utveckling vars innebdrd blir tydlig med hjélp av historiska kontraster.

Tendensen att involvera andra aktorer @n den berdrda ldraren bryter mot en
traditionell forestdllning om att en ldrare bor skota disciplinen pa egen hand.
Larare kunde anse att disciplinproblem var “en privatsak mellan dem och
klassen” (Naeslund 1963:223). Eleverna ansags skeptiska till ldrare som tog hjélp
av andra. S& hdvdades det att den ldrare som valde att g till rektor” med sina
disciplinproblem skulle forsvaga sin stillning gentemot eleverna: ’de ha vanligen
en stark kénsla av att en bra karl ska klara sig sjalv” (Backlin 1951:220). Att gi
till rektor kunde uppfattas som skvaller och berdva liararen auktoritet (Personne
1888:56). Med en ldrare som skvallrade forlorade ocksé eleverna intrycket av en
’arlig, renharig kamp, man mot man” (Svanstrém 1938:204).

Det forhallandet att man inte skvallrade for andra vuxna beskrevs alltsd som
ndgot centralt for att uppritthalla kontakten med klassen. Men det fanns ocksa ett
annat motiv att hemlighdlla den disciplinéra situationen. Eftersom ldraren var den
som forvédntades uppritthdlla disciplinen 1 klassen, kunde ett skvallrande 1 sjédlva
verket uppfattas som att lararen angav sig sjilv. Att ta hjdlp av en kollega eller ta
kontakt med malsméannen kunde, enligt Bouman och Hjelm (1964:12 f, 17), vara
liktydigt med att skylta med sin egen inkompetens. Ett uttryck for att ldraren
tillskrevs ett personligt ansvar for ordningen finner vi 1 tjdnstgéringsbetyget. Dir
bedomdes bland annat formagan att upprétthilla ordning. Enligt flera kommen-
tarer kunde detta betyg leda till en dngslan Over att delge andra sina disciplin-
problem (Tfsl 1925/19:210; Granfelt 1938:129; Freudenthal 1958:223). Feno-
menet uppmirksammades pa 1960-talet 1 en ledare 1 Skolvdriden:

Salunda har flera larare pekat péd att man drar sig for att ga till rektor, nir
disciplinproblem blivit dvermiktiga. Man vill inte riskera att i1 tjénst-
goringsbetyget fa sidnkt vitsord for formdgan att upprétthdlla ordning 1
klassen (Skolvdrlden 1967/31:3).

P& senare ar finns det indikationer pé att idealet om den ensamma straffaren har
forsvagats. Foljande anvisning frdn 2000-talet for hur elevers krinkningar kan
bekdmpas illustrerar hur tilltron till den enstaka ldrarens auktoritet har ersatts
med en tilltro till samarbete:

Om samtalet med de berdrda eleverna inte &r tillrdckligt for att & kriank-
ningarna att upphora, skall vadrdnadshavarna kontaktas omgéende. Rektor
och berdrda ldrare skall dven informeras snarast. Om det visar sig att inte
heller dessa kontakter dr tillrdckliga — krdnkningarna upphor inte, si fér
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skolan utreda saken vidare, t. ex. kontakta psykolog eller kurator samt fora
upp drendet till elevvdrdskonferensen. Eventuellt kan skolskoterskan eller
skolldkaren behdva kopplas in. Om négon skadats dr det viktigt att kontakta
lakare, sa att ett ldkarintyg kan erhdllas. Ett likarintyg kan komma att
krdvas for arbetsskada eller annat &ndamaél. Vid svarare fall av krdankningar
kan en anmilan behova goras till socialtjénsten.

Om brott kan konstateras kan skolan behdva 6verviga om polisanmilan
skall goras (Herlin & Munthe 2005:159).

Hér upprittas en sorts straffens hierarki. Det dr inte forsta gdngen 1 historien en
sddan rangordning gors,” men det finns ndgot mycket specifikt med hur en
skiarpning av straffen beskrivs idag: stegringen av straffen spelas inte upp infor
den resterande skolklassen. Den form av straffande som héar beskrivs ar ett
straffande utan andra elevvittnen. Elevkollektivet forsvinner, men diremot ar
desto fler vuxna inblandade: vardnadshavare, rektor, berdrda ldrare, psykolog
eller kurator, elevvardskonferens, socialtjanst och polis.

Det saknas tyvérr data pd hur vanligt det dr att l4rare 1 praktiken anvander sig
av samtliga dessa aktorer. Vad vi didremot vet &r att kontakter med polisen har
okat kraftigt sedan 1980-talet. Felipe Estrada (1999:kap 5) har visat att skolor i
mycket hogre utstrickning anméler misshandel under 1990-talet 4n 1 bdrjan av
1980-talet. Estrada visar ocksé att denna 0kning inte har att gora med att vildet
blivit grovre, eftersom den stora 6kningen bestér av lindrigt vald.

Vi vet ocksé att fordldrakontakten har intensifierats under de senaste 50 aren.
Att skolan ska ha goda relationer med hemmet &r forvisso ett gammalt ideal, men
det ar forst pd senare ar som fordldrakontakten kommit att bli en néstintill
obligatorisk del i ldrararbetet. I en enkit som gjordes pa 1950-talet i Orebro fick
lararna frdgan om hur mycket fordldrakontakter (antingen via telefon eller mote)
de haft under den foregaende terminen. Endast 16 procent av ldrarna visade sig
ha haft kontakter med néstan alla elevers fordldrar (Husén 1961:130). Idag intar
kontakten med fordldrarna en desto storre andel av ldrares arbete. For de flesta
larare ingar det i arbetet att utféra utvecklingssamtal, men kontakten med
hemmen kan dven ske via mail och telefon. En ldrare 1 intervjuundersokningen
uppfattar att det idag bara finns ett straff som kan riktas mot elever: att ringa hem
(IP 11/2005). En annan tar upp hemringandet 1 samband med att hon diskuterar
elevers rokning:

90 T lararhandledningen Uppfostran under skoldldern beskriver seminarieadjunkt och folkskole-
inspektoren Sven Lundqvist (1901:350-355) tre grader av straff. Den mildaste formen 4r den
bestraffande blicken. Efter detta kommer det bestraffande ordet. Slutligen kommer den
bestraffande handlingen, vilken i sin tur kan delas in i tre grader. Den lindrigaste &r att ”den
felande” far std vid binken eller gd fram till katedern och std vind mot kamraterna. Den
andra graden &r forlust av friheten, till exempel att sitta inne under rast, sitta kvar efter skol-
dagens slut, eller forbud mot att delta i barnens lek. Den tredje graden &r aga.
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Nu ar ju rokning forbjuden péd skolomrédet. Och da har vi ju lite problem,
da gar ju eleverna och roker utanfor, 1 bostadsomradena istillet, och det dr
ju inte jéttelyckat heller, for det dr en lekplats for sma barn som de dras till.
Sa att just nu haller vi pd med det, hur vi ska bearbeta det d4. Men samtidigt
sa ar det ju det att vi maste samarbeta med fordldrarna, vi kommer ingen-
vart om vi inte har fordldrarna med oss. Man kan ga fram och papeka att
[...] du fér inte roka hér, d sldacker de vél och gér 1ivdg d&. Och si talar man
om att jag ringer hem och talar om att du roker da. Och dé ar det ju upp till
fordldrarna, alltsd fordldern méste ju sdga ifrdn da, vill de att deras barn ska
gd utanfor och roka, eller vill de inte. Men det ar ju vér sak att se till att
fordldern fér reda pé det hir (IP 12/2005).

Aven i detta fall ir straffet liktydigt med att forildrarna informeras. Det ir ett
straff som ligger 1 linje med grundskoleférordningen, som har tva paragrafer om
disciplindra tgirder. I bada ingér forildrakontakt.®! Aven i dagens ldrarhand-
ledningar har flera ett eget avsnitt eller kapitel som handlar om foridldrakontakt
(Jacobsen m fl 2004:kap 5; Harkort-Berge & Nilarp 2001:91-106; Kimber 2005:
100-107; Drugli 2003:129-167), d&ven om den rent disciplindra kontakten inte ar
tydlig. Det stora intresset for fordldrakontakter kan delvis tolkas som ett uttryck
for en osdkerhet 6ver hur kontakterna ska hanteras. I en ldrarhandledning be-
skrivs det pd foljande sitt: ”Néar man ska ringa hem till fordldrar 1 ett negativt
drende kédnns det inte roligt. Det kan verkligen vicka angestkénslor att std dér
med telefonluren 1 handen: man skjuter pd det i1 det ldngsta” (Harkort-Berge &
Nilarp 2001:93). Boken ger ocksd handfasta rad kring vilka repliker som léraren
kan anvénda sig av, exempelvis nir en elev har hog frénvaro.”?

En okad kollegialitet hor ocksé till monstret. Forvintan pa att larare ska arbeta
1 arbetslag och 1 storre utstrickning befinna sig 1 skolan dven nidr de inte har
lektioner, hor till de fordndringar som inneburit ett 6kat samarbete mellan lirare.

9179 § Om en elev upptriader oldmpligt eller gor sig skyldig till en mindre forseelse, skall
lararen uppmana eleven att dndra sitt uppforande. Om detta inte hjélper skall lararen kontakta
elevens vardnadshavare.

Léraren fér visa ut en elev fran undervisningslokalen for hogst aterstoden av pagéende under-
visningspass eller l1ata eleven under uppsikt stanna i skolan hogst en timme efter skoldagens
slut.

10 § Om en elev fortsitter att upptrdda olampligt eller gor sig skyldig till upprepade forse-
elser eller en allvarligare forseelse, skall saken dels anmailas for rektorn, dels héanskjutas till
elevvardskonferensen. Konferensen skall efter kontakt med elevens vardnadshavare forsoka
fa eleven att bittra sig genom atgédrder som dr avpassade efter elevens individuella forhall-
anden.

Om detta inte hjélper skall elevvardskonferensen anmaéla forhéllandet till styrelsen for over-
viaganden om lamplig atgdrd” (Grundskoleforordning 1994:1194, kap 6).

92 S4 hir kan ett sddant samtal inledas: ~Jo, det ér sé att jag oroar mig lite for Pernilla. Hon har
varit borta fran skolan s& mycket pé sistone att jag undrar om hon &r sjuk” (Harkort-Berge &
Nilarp 2001:93). Eller vid ett exempel pa storande beteende: ”Jo det &r sa att jag oroar mig
lite for Pernilla. Vet du hur hon trivs péa idrotten?” (ibid:94).
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Till denna tendens hor ocksa uttryckliga forvantningar pa att larare bor uppvisa
en enad fasad gentemot eleverna.®®> En ldrare i intervjuundersokningen pekar
ockséd pé att det vixt fram en annan kultur bland ldrarna. Nér hon var ny som
larare (pé 1980-talet) var yrket mer individualistiskt, vilket bland annat visade sig
1 en stor respekt for den stingda klassrumsdorren: ”Ta bara det att man inte
kunde gi in forr, ndr ndgon annan hade undervisning. Jag menar nu slinker man
ju in: ’du jag skulle bara prata med den’”. Den nya mer 6ppna situationen innebir
ocksé att lararna blir synliga for varandra: “Helt plotsligt sa upptéicker vi ju hur vi
ar allihopa. Ja, han &r sén, hon &r sdn va. Och alla vet om nistan, &tminstone 1
laget, det gar inte att gdbmma sig bakom nanting” (IP 12/2005). For vissa larare
uppfattas denna kollegialitet som ett viktigt stod:

Sa att det hir, ndr man jobbar 1 arbetslagen, om vi inte skulle jobba 1 arbets-
lag skulle man nog ha det vildigt svart. Och genom att stédja varandra, si
kan vi stodja det hiar med ordningen ocksd. Att forsoka ha lika ordning. Sa
att, sd att man inte blir ensam. [... till skillnad fran att latsas att man har
ordning men inte har det ...] Men att vi 4r 6ppna om: “nu &r den killen
verkligen orolig och forsoker sdtta sig pa mig.” Kan en manlig kollega
komma och sédga till mig utan att behova kdnna att “aj, ar det jag som ar
dalig”. Den O0ppenheten maéste finnas for att man ska kunna tampas pa ratt
satt (IP10/2005).

Kollegial sammanhéllning kan ses som ett sitt att pdverka maktbalansen mellan
larare och elever. Som Elias (1994/1999) har understrukit &r sammanhallning en
betydelsefull faktor nér det géller att forstd varfor en grupp kan uppnd dominans
over en annan grupp. For vissa elever kan ldrares sammanhéllning ses som
uttryck for ett “kollegialt tyranni” (Colnerud 1998). Det bor emellertid papekas
att dven ldrare kan uppleva kollegialiteten som pafrestande. Sa berittar till exem-
pel en ldrare om att de pd hennes skola aterinfort kvarsittning. Beslutet fattades 1
demokratisk ordning: tva arbetslag ville infora den men inte det tredje dér den
intervjuade lararen arbetar:

Vi vill inte ha det, for vi tycker att det inte fungerar for de elever som da
ska ta igen det hér, och hur ska vi da gora pé slutet? Nej, det d&r domt att
misslyckas, men vi maste stédlla upp pa vad de andra 1 de tvé lagen tycker.
Ja, s& vi kan inte vara s olika. Men det dr nétt som jag personligen tycker,
nd, det dr bara jobbigt. Och det dr ju jobbigt for en sjilv att hilla reda pa.
Och sen ir det ju inte den végen att ga egentligen pa natt vis tycker jag (IP
11/2005).

93 1 ett PM om skolans ordningsregler, papekar Skolverket (2006b:2) att lirarna pa en skola
maste ha ett gemensamt forhéllningssétt om elev bryter mot ordningsreglerna, och att lararna
darfor maste diskutera ordningsreglerna regelbundet.
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Detta kan ses som ett specifikt utslag av det som Hargreaves (1994/1998:kap 9)
har kallat patvingad kollegialitet. Kollegialiteten uppvisar med andra ord ett
janusansikte: 4 ena sidan kan den ge ldraren ett stod, & andra sidan kan den upp-
levas som kvdvande och himmande pa den individuella autonomin. P& ett lik-
nande sitt torde det forhélla sig med fordldrasamarbete.

)

Bild 7. Ur artikeln *”’Elevvardarna’ avlastar ldararen” Skolvdiriden 1967/14: 6.

Diskussion: ldraren som legitim straffare

Martyn Denscombe (1985:108) har 1 sin sociologiska studie om klassrums-
kontroll pépekat att det finns tvd motsdgelsefulla forvdntningar péd ldraren som
auktoritet. A ena sidan forvintar sig eleverna att liraren ska vara en auktoritet, 4
andra sidan kan just denna auktoritet frambringa ett motstdnd. For att motstandet
inte ska ta Overhanden behdver lararen darfor strava efter legitimitet.

I detta kapitel har detta behov av legitimitet blivit belyst genom synen pa
skolstraffen. Det tidiga 1900-talets kult av det rittvisa straffet kan ses just som ett
forsok att forena legitimitet med kontroll. I denna avslutande diskussion ska
legitimitetsfragan sittas in i ett historiskt perspektiv. Jag kommer att peka pé tva
forandringar som har att géra med de sétt varpad legitimitet erdvras och vilka
specifika problem som legitimitetsbrist skapar.
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Den forsta fordndringen handlar om vilka sociala relationer ldraren ingar 1 nér
straff utdelas. Detta 4r intressant att studera eftersom frdgan om straffets
legitimitet kan beddmas av andra ménniskor dn den som bestraffas. Schematiskt
kan utvecklingen beskrivas pa foljande sitt. “Gardagens” straffande ldrare hade
elevkollektivet som sin frimsta sociala interaktionspartner. Vikten av offentlig-
het understroks eftersom straffet inte bara var menat for den bestraffade utan
dven for den ovriga klassen, som behovde avskrickas frin att f6lja sin kamrat i
sparen. Detta skapade emellertid problem. I och med att straffandet exponerades
infor ett kollektiv kunde ocksé ldraren bli utsatt for en bedomning av kollektivet.
Idealet om den stringa men rittvisa ldraren kan ses som ett svar pd denna
situation. Genom att vara réttvis sades det att lararen fortfarande kunde vara
strdng, men utan att legitimiteten ifrdgasattes. Under de senare aren ser vi dére-
mot en tendens som vénder pd det numerédra forhdllandet mellan straffare och
straffade. Straffets effektivitet lyfts inte ldngre fram som en funktion av att de
ovriga kamraterna far bevittna bestraffningen. Istéllet tycks det som om den
straffande liraren ofta dr omgiven av ett kollektiv av vuxna. Aven hir dr det
viktigt att fA med sig dessa. Istéillet for att soka straffets legitimitet hos eleverna,
vicks behovet av att fa legitimitet hos andra vuxna.

Den straffande ldararen har med andra ord alltid varit omgiven av andra
personer: forst andra elever, nu andra vuxna. Utvecklingen kan beskrivas som ett
skifte av disciplinér princip. Frdn en panoptisk disciplin (fi tittar p4 ménga) till
en synoptisk disciplin (ménga tittar pd ) (jfr Mathiesen 1997; Bauman 1997/
1999b). De bada disciplindra principerna skiljer sig kraftigt t, men forenas av att
lararen inte kan ndja sig med att f med sig den individ som bestraffas, utan
ocksa maste kooptera Ovriga parter.

Den andra slutsatsen handlar om relationen mellan straff och motstind. For-
budet av agan var enligt flera bedomare — fore och efter 1958 — liktydig med en
svarare situation for lararen. Frintagen rétten att aga skulle ldraren ldttare
drabbas av disciplinproblem. Straffet sdgs som ett viktigt sitt att utova auktoritet,
visserligen sillan tillampad, men verksamt som ett hot.

Trots detta var knappast agan eller andra skolstraff effektiva i den meningen
att de tystade all form av kritik frin elevernas sida. Snarare tycks straffen ha varit
en grogrund for just ifrdgasittanden av ldrarens auktoritet. Som vi sett var detta
en kritik som riktade in sig pa ldrarens grad av réttvisa. Att kunna straffa pa ett
rattvist satt sammankopplades med lararens auktoritet.

Vad hidnde med denna motstdndsform? Den tes som jag drivit dr att talet om
det réttvisa straffet har tystats under senare decennier, i takt med att ett indi-
vidualiserat strafforfarande har vixt fram. I den meningen forefaller det ocksa
som att ett sétt varpa lararen kan mdta motstind har underminerats. Kénslan av
att alltid utfora straff infor ett kollektiv, och att samtidigt bedomas av detta
kollektiv, kommer att forlora fotféste.

126



Det innebir dock inte att elevmotstandet generellt har forsvunnit. Istéllet kan
vi notera vissa kvalitativa fordndringar av sittet varpd motstdnd utovas. Straff
som kan verkstillas idag &r till exempel att utvisa eleven, kréava att eleven ldmnar
over sin mobiltelefon eller tar av sig sin keps. Dessa typer av straff uppvisar ett
distinkt kidnnetecken: de forutsétter ndgon form av samtycke fran eleven for att
kunna verkstéllas. 1 tva aktuella lararhandledningar tas problemet med den
vagrande eleven upp. | Praktisk ldrarkunskap (Ldngstrom & Viklund 2006:66)
berdrs utvisningar. Forfattarna reser frdgan om hur en ldrare kan hantera en elev
som végrar att ldmna klassrummet, samtidigt som ldraren inte fir bruka fysiskt
vald. 1 Overlevnadshandbok for nya ldrare ges réd om hur ldraren kan hantera
elever som vagrar ldmna ifrdn sig sina mobiltelefoner. Ett rad ar att vdgra under-
visa:

Du sitter dig helt enkelt demonstrativt med armarna 1 kors och vintar. 1 ett
sant lage far du inte ge efter. Sdg att du kommer att vinta ut eleven tills
precis det sker som du har fordrat (Harkort-Berge & Nilarp 2001:126).

Samma strategi foresprdkas nir det giller att sdra pa “pratiga” elever. Har ges
lararen radet att “ta tid pa sig” och att inte ge sig. ”Du kan bli sittande 1 tio
minuter och stirra péd eleven 1 frdga eller bladdra 1 dina papper tills ndgot hiander
[...]” (s. 132). Hér beskrivs alltsd vdntan som ett viktigt villkor for att utdela
straff. Sannolikt kan den véntande lararen relateras till hur straffen har dndrat
karaktdr. Agan och ordnings- och uppférandebetygen kunde utdelas utan elevens
samtycke.

Schematiskt tycks dérfor elevens motstind mot straffet ha fordndrats pé
foljande sitt: Anklagelsen om ldrarens ordttvisa var en motstdndsform som inte
forhindrade verkstéllandet av straffet, men daremot ifragasatte dess legitimitet. |
dag behovs ofta samtycke for att straffet overhuvud ska kunna verkstillas.
Straffets verkstillande tycks, med Webers begrepp, ha gétt fran macht till herr-
schaft.%

Avslutningsvis, ett klargérande och en hypotes. Detta kapitel har inte be-
handlat réttvisa generellt, utan rittvisa straff. Tesen dr inte att rdttvisan har
forsvunnit som ett ideal 1 stort, utan bara att det rittvisa straffet har kommit att fa
en mindre central roll. Som vi sett ovan har rittvisan traditionellt varit starkt
forknippad med ldrarens disciplindra och straffande roll. 1 ett skolminne som
atergivits ovan beskrevs ”sndll och réttvis” som “oforenliga begrepp” (Theorell
1968:10). Idag kan emellertid réttvisa forenas med andra egenskaper an strang-
heten. I en aktuell lararhandledning sigs det foljande om de l4raregenskaper som

94 Weber definierar makt som mdojligheten till att genomdriva sin egen vilja, trots motstind,
medan herrschaft (6versatts i den svenska upplagan med auktoritet), innebér sannolikheten att
en order blir 4tlydd (Weber 1922/1983:37). Denna atlydnad ar inte framtvingad, utan vilar pa
ett inslag av samtycke: ”Ett visst minimum av vilja till lydnad, alltsa intresse (yttre eller inre)
ingér i varje dkta auktoritetsforhallande” (Weber 1922/1983:144).
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elever uppskattar: Fragar du elever hur en bra ldrare ska vara ar de ritt eniga i
sina svar. Oftast blir det ndgon variant pd ’snidll och rittvis’ eller ’string och
sndll’” (Steinberg 2004:167). Réttvisan beskrivs alltsa fortfarande som central,
men den forknippas inte enbart med stringhet. Denna begreppsforskjutning tycks
sdga ndgot vésentligt om hur ldrarens disciplinira roll har fordndrats. En mgjlig
tolkning kunde vara att rittviseidealet har genomgétt en relativ forflyttning fran
straffandets pol till beloningarnas.
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7. Auktoritet

I de foregédende kapitlen har tre forandringar uppmarksammats. Det 16gnaktiga
barnet, den masspsykotiska skolklassen och det réttvisa straffet intog lange en
dominerande stillning 1 diskussioner kring skolans fostrande uppdrag. Idag tycks
de fora en relativt sett tynande tillvaro. I dess stédllen har jag foreslagit att vi kan
finna exempelvis det forhandlande barnet, den mobbande skolklassen och det
hemliga straffet. I detta kapitel ska dessa tre fordndringar tas som utgadngspunkt
for en mer 6vergripande analys av hur ldrares fostransroll har omgestaltats.

Analysen utgar fran begreppet auktoritet, vilket kan motiveras av att larares
fostransarbete 1 mdnga avseenden forutsétter auktoritet. En ldrare som upplever
problem med att fostra barn kan ofta uppleva brister 1 sin auktoritet. Min huvud-
fréga 1 detta kapitel ar sdledes: pa vilka sétt har larares auktoritet fordndrats under
1900-talet? For att analysera den frédgan stiélls ett antal ytterligare frigor. Priglas
var tid av en kris for auktoriteten? Eller handlar det snarare om kvalitativa for-
andringar av auktoritetens innebord?

Auktoritet 1 kris?

Thomas Ziehe (1982/1986, 1993) har diskuterat hur relationer mellan barn och
vuxna har fordndrats under de senaste decennierna. Bland annat har han pekat pa
hur larares auktoritet har fordndrats till f6ljd av att skolan, som han uttrycker det,
har forlorat sin aura. Denna auraforlust bestir i1 att skolans gamla traditioner
forlorat sin trovardighet, utan att ersdttas av nya. Darmed har ett tomrum uppstatt
och detta méste fyllas av lararen personligen:

Han skall 1 kraft av sin egen personlighet 1 den konkreta situationen stidndigt
alstra ett aurasurrogat! Han blir en “relationsarbetare” om uttrycket tillats.
Han maste verka for samtycke, sympati och samarbete utan att, som i den
”gamla skolan”, kunna forlita sig pé att det ar en traderad kulturell sjilv-
klarhet att han uppfattas som en personlig auktoritet. [...] Att 1 denna
mening tvingas vara en “relationsarbetare” gor lararyrket péd ett specifikt
sdtt anstrdngande, mycket mer idag 4n tidigare (Ziehe 1993:128-9).

Denna fordandring forklarar enligt Ziehe lararyrkets intensitet béttre &n sédana
faktorer sdsom tidsbelastning (Ziehe 1982/1986:156). Ziehe citeras av Skol-
kommittén (SOU 1996:143) som uttrycker liknande tankar. Den traditionella
lararrollen praglades av att ldraren var en representant for skolan med stort S:
“han bar med sig dess sjdlvklara myndighet, dess ritualer, dess skrivna och
oskrivna regler” (s. 94). Skolans traditioner var sjdlvklara och darfor utmanades
inte Ordningen 1 samma utstrickning: ”"Man stéller sig inte och argumenterar
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med ett dskvédder, man tar skydd och vintar till det dragit 6ver” (s. 95). Dagens
situation ar enligt Skolkommittén annorlunda. Arbetet blir mer personberoende
an rollbestamt (s. 95). Denna berittelse om ldrares dndrade auktoritet bekriftas
dven 1 manga yrkesminnen skrivna av ldrare. En ldrare, fodd pd 1920-talet,
beréttar exempelvis om den ovana situationen att som nyutbildad, ung larare
bemotas med stor respekt:

Under min egen och mina fordldrars skoltid var det otédnkbart, att kritisera
en ldrare, hur oduglig han eller hon &n matte vara. Respekten for
’lararinnan” som jag motte som 20-&ring var oerhort 6verdriven (Nordiska
museets arkiv, KU 17612, f6dd 1928).

Kanske var det for forsta gdngen 1 sitt liv som denna ldrare moétte en respekt av
detta slag. Som alla andra ldrare hade hon bakom sig en tid som elev, forst 1
skolan och sedan pd seminariet.®> Med intrddet i lararrollen blev den forna eleven
plotsligt en auktoritet. Liksom underdanighet varit knutet till elevrollen kom nu
auktoritet att forknippas med lédrarrollen. I en intervju menar en hogstadieldrare
att det fortfarande pd 1970-talet kunde vara en tydlig auktoritet kopplad till sjdlva
lararrollen, a&tminstone pa lagstadiet dar hon borjade sin yrkesbana:

I: Under den hir tiden som du jobbat som ldrare, har det hdnt ndgot vad
giller relationen till elever?

L: Ja det har det ju. Jag borjade 1975. Nar jag borjade dd, som lagstadie-
larare, d& hande det att ungarnas forédldrar, som ju var betydligt dldre &n vad
jag var, neg for mig. Och kom med lilla kakan eller ndgot sant. S4 da var
man liksom Léraren, eller Lararinnan. [...] S& det dr klart det var jittestor
skillnad. Och det horde till ovanligheterna att ndgon unge sa ndgot till en
som dom inte borde. Det var ingen som direkt vigade sétta sig upp emot en.
Och nu, bdde 1 och med att tiden har gétt, och att man har dldre elever, si
har man ett helt annat forhallningssétt tycker jag, till ungarna, och dom till
mig (IP 7/2004).

Sammantaget gar det att konstruera en beréttelse om hur ldrarens makt- och
auktoritetsutovning kontinuerligt har forsvagats, eller atminstone blivit mer
personberoende, genom aren. Den beréttelsen dr emellertid inte helt oproble-
matisk. Den skapar en tudelning av historien: nér lararen hade, och nér ldraren
inte ldngre har auktoritet. En sddan berittelse forbiser det faktum att larare 1 alla

95 Aven tiden p& seminariet var forknippad med en underordnad elevroll. S& hiir beskriver lirar-
innan sin tid pd seminariet: ”Det var en strang disciplin p& seminariet, inte minst fran tvdorna
mot oss ettor. De som réfsade skolgangen iklddda gymnastikklader, fick sig en rejal utskéll-
ning. Det passade sig verkligen inte!! Ménga av ldrarna var ocksa underliga. Hos en skulle
man ha nya, nyvéssade pennor med till eleverna i 6vningsskoleklassen. Att g& ut och dansa
pa strandpaviljongen var illa sett. Tva seminarister, som brot mot forbudet, fick verkligen
kdnna, att s& gjorde inte en seminarist! Niga, niga, niga skulle man, 4&ven om man var 33 ar,
som en av mina klasskamrater” (Lararminnen 1998, KU 17612 fodd 1928).
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tider har upplevt problem med sin auktoritet, sdsom har visats 1 de foregéende
kapitlen. S& hir kunde det enligt ett skolminne vara for en ldaroverkslérare under
tidigt 1900-tal:

Det var “ryska sméllare” 1 dorrarna, vackarur inlasta 1 klasskapet och stillda
pa ringning med jamna mellanrum, sméltande snobollar 1 katederstolen,
hundar som togs upp 1 klassrummen och levererade utskillning nér liraren
tradde in, tavelsudd, linjal och passare och annat 16s6re med kartstillets
hjilp upphissade 1 taket och mycket annat (Strom 1964:177-8).

Citatet asyftar visserligen ldraren Rickard Tackholm som var kind for att inte
kunna uppratthalla disciplin, men exemplet pekar pa att problemet med auktoritet
inte dr nytt. Det giller 4ven uppfattningen att skolan ar drabbad av en disciplin-
kris: ”De flesta av oss torde vara dverens om att vi sedan en tid genomlper
nagot som skulle kunna kallas en disciplinkris” hivdade till exempel Husén pa
1950-talet (Trettioforsta svenska ldroverksldrarmotet i Lund 1955:87), och det
var inte forsta gangen uttalanden av denna typ féllts. P4 1940-talet menade till
exempel ménga bedomare att skolan fatt en ny typ av disciplinproblem: eleverna
hade blivit sémre pa att lyssna pa ldraren. En forklaring till det nya disciplin-
problemet hittades 1 radion. Den sades ha avtrubbat férmagan att lyssna och vara
uppmérksam (SOU 1950:3:37; Tfsl 1945/13:218; Tfsl 1943/13:217-8; Tfsl 1953/
9:195).

Att det stdndigt har funnits en disciplinkris tar sig dven uttryck 1 synen pa
lararens disciplindra befogenheter. Nar vi idag tinker pd vad som skiljer gar-
dagens skoldisciplin frdn dagens, tenderar vi att peka pa den stora skillnaden 1i
maktmedel. Liraren av ”igar” kunde anvédnda sig av betyg i ordning och upp-
forande, av aga och — for laroverkens del — relegering. Att dessa maktmedel har
forsvunnit innebar dock inte att gardagens larare alltid ansdg att de hade vad de
behovde. For det forsta har man under en lang tid ansett sig ha begriansade makt-
medel. Det har hdvdats att ldraren har en “mycket ringa maktbefogenhet, en
maktbefogenhet som blivit ytterligare kringskuren av den nya laroverksstadgan”
(Dufvenberg 1906:329). For det andra, de disciplindra medel som man trots allt
haft tillgéng till har inte alltid setts som effektiva. Aven om exempelvis agan har
setts som ett viktigt disciplinirt verktyg (SOU 1950:3), har den ocksé ibland setts
som kontraproduktiv. S& kunde det hdvdas att agan vickte “motspénstigheten,
trotset, egensinnigheten inom eleven” (SIt 1932/33:709).

Det ar alltsa problematiskt att tala om auktoritetens och maktmedlens kvanti-
tativa forandringar. Auktoritet har alltid varit en bristvara, och i den meningen
har vi att gora med ett evigt tema inom pedagogiken. Emellertid har det inte varit
mitt drende att peka pd ofordnderlighet. En mer angeldgen uppgift dr att utrona
vilka kvalitativa fordndringar som skett pa auktoritetens omrade. Att ldrare alltid
har tvingats erdvra sin auktoritet innebdr inte att auktoritet har haft samma inne-
bord igar som idag.
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Auktoritet under omvandling

I det foljande kommer jag att behandla fyra aspekter av lararauktoritetens fordand-
ringar. Det handlar om relationen mellan personburen och rollbaserad auktoritet,
om vad som anses hota larares auktoritet, hur forvéntningarna ser ut pa att lararen
ar en auktoritet samt vilken typ av beteende larare forvintas ha inflytande over.

Karisma

Som vi sett ovan har betydelsen av personliga och karismatiska egenskaper
beskrivits som utméirkande for den senmoderna ldrarrollen. Den frdgan kan det
vara vart att fordjupa sig 1. Ann Swidler skildrar i den etnografiska studien
Organization without authority (1979) tvd moderna skolor som stridvat efter att
avskaffa de gamla hierarkierna, eller annorlunda uttryckt, att avskaffa auktori-
teten. | studien stéller hon frdgan om vad som hédnder nér auktoriteten avskaffas.
Eftersom behovet av att reglera ménniskors handlingar finns kvar ar frdgan hur
detta sker pa en plats och 1 en tid nidr de gamla monstren for auktoritet forlorat 1
troviardighet. Swidlers svar dr att ldrarna istdllet anvidnder sig av personlig
karisma (kap 3). Swidlers studie baserar sig endast pa etnografiska data, men
frdgan som kan stéllas 4r om hennes data indikerar en generell forskjutning av de
sitt varpa auktoritet utovas. Ar det mojligen sa att lirare tidigare i historien i
storre utstrdckning har kunnat luta sig mot en roll som lidrare, medan dagens
larare 4r mer beroende av personliga kvaliteter?

I Foucaults (1974/1993) analyser av modern maktutovning framstir de person-
liga egenskaperna som oviktiga. Foucault beskrev panopticon som en maskin
som vem som helst kunde mandvrera. Makten var opersonlig, helt uppburen av
den position dvervakaren kom att fi. ”Vilken individ som helst, ndstan slumpvis
utvald, kan f4 maskinen att fungera [...]” (s. 236). Panoptikon, sdsom den hir
skildras, forefaller vara fullstindigt likgiltig infér den auktoritetstyp som av
Weber bendmndes som “karismatisk”. Den karismatiska auktoriteten vilade just
pa individuella egenskaper, pa “0vernaturliga, dverménskliga eller dtminstone
speciellt ovanliga krafter och egenskaper” (Weber 1922/1983:166).

I skolans vérld dr det emellertid uppenbart att den karismatiska auktoriteten
har spelat en central roll dven i1 historien. Lararyrket har inte burits upp av
anonyma och osynliga 6vervakare, utan av hogst synliga individer med namn —
och ofta 6knamn.%¢ Deras formdga att hantera disciplinen 1 klassen har varierat
betydligt. I ett skolminne om den ovan nimnda lararen Richard Tackholm skriver

96 »Varje ldrare hade sitt ok- eller 1at oss siga smek-namn” minns Georg Bergfors i sina skol-
minnen fran forra sekelskiftet (Bergfors 1948:137). En riktigt speciell lararinna fick ddremot
slippa 6knamn, enligt ett skolminne frdn Beskowska skolan: ”En lérarinna, som ej ens fér ett
O0knamn, maste det vara nagot sdrskilt med!” (Johan Gabriel Oxenstierna i Svedelius 1938:
161).

132



den forre detta eleven Brynolf Strom: ”Man kan frdga sig vari den disciplindra
formigan egentligen bestar. Den hor till det irrationellaste av allt. Den ene dger
denna forméga, den andre inte” (Strom 1964:178). Strom pépekar att vissa larare
med mycket f4 medel formar att f4 klassen med sig, medan andra ldrare som
anvander desto stringare medel kan komma till korta. Ett av Tdckholms problem
var att han ”’sdg sa lustig ut”, och att han rorde sig pa “ett hogst séreget sitt”. Han
”paddlade” fram, fotterna var starkt utdtvdnda, hans hals smal, hans axlar
sluttande, hans huvud litet, hans ldppar trutande, och han bar en rundkullig hatt.
Han hade dessutom ett temperament som inte fungerade 1 klassen. "Han kunde
brusa upp infor rena struntsaker, som med en smula humor borde kunnat latt av-
vecklas”. Hans utbrott tog sig bisarra och 19jliga uttryck”, som frestade klassen
att framkalla dem igen. Han kunde springa fram och tillbaka, sl& sonder pek-
pinnen mot katedern och stampa i golvet (Strom 1964:178 f). Denna disciplindra
oférmdga kontrasterar mot andra ldrares totala frdnvaro av disciplinproblem. Sa
berittas exempelvis 1 ett skolminne om ldraren som med endast en viskning
kunde fa klassen att lystra (Bergfors 1948:124). Det var en ldrare som “’spred om-
kring sig en aura, som forvisade allt skoj ut i korridoren” (s. 127).

Négon form av personliga egenskaper forefaller alltsa alltid ha varit en viktig
del av hur lararauktoritet uppritthalls. Vi sdg exempelvis 1 kapitel 5 hur virdet av
humor har betonats som viktigt for att gora sig osdrbar infor elevers upptig, och 1
kapitel 6 skildrades egenskapen att vara réttvis som en devis personbunden egen-
skap som eleverna kunde beundra.

Mitt svar pa frdgan om karismans betydelse idag och igar dr siledes att det
inte dr ett nytt fenomen. Den frdga som darfor borde stéllas dr inte om karismans
betydelse har okat, utan istéillet hur den har dndrat karaktir. Sannolikt represen-
terar karisma olika saker 1 en traditionell skola dér ldrarens minsta ansiktsrorelse
standigt dr synlig for det samlade elevkollektivet och 1 en mer senmodern skola
diar ldraren 1 oOkande utstrickning forviantas ha individuella kontakter med
eleverna.

Om det inte ar 1 karisman vi kan finna det specifika fér senmodern auktoritet,
var bor vi leta d4?

Individualisering

Det 16gnaktiga barnet, massans solidaritet och det rittvisa straffet forenas av att
de var relativt ldngvariga 1 talet om skolans fostran. Till skillnad fran andra mora-
liska paniker och ideal levde de langre &n ett decennium. Deras relativa bort-
tynande under den andra halvan av 1900-talet forefaller darfor vara en relativt
dramatisk hédndelse, vars innebord édr vérd att undersokas. Den frdga som kan
stillas 4&r om det finns ndgot samband mellan de olika fenomenen. Gar det att
urskilja ndgon underliggande logik som gjorde att de tre fenomenen diskuterades
s mycket under tidigt 1900-tal och sa litet under sent 1900-tal?
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Lognen, solidariteten och anklagelsen om att ldraren &r ordttvis kan beskrivas
som former av motstdnd mot ldraren som auktoritet. I dessa motstidndsformer gar
det ocksé att urskilja en gemensam logik: den roll som klassen som kollektiv
spelade. Problemet med lognen antogs ofta hinga samman med att eleverna holl
samman mot ldraren. “Solidariteten gar fore och star over sanning och ratt”
klagade Tidning for Sveriges Ildroverk (1930/4:37) 1 en ledare, dir det havdades
att eleverna 1 skolan utvecklade en primitiv moral som frimst gick ut pa att klara
sig, istillet for att klara sig hederligt. Eleverna kunde komma 6verens om att inte
avsloja vem som gjort sig skyldig till en viss forseelse (se dven Slt 1914/15:311—
314, Tfsl 1906/13:99, Hildinger 1923:162; Tfsl 1930/4:37; SkolGverstyrelsen
1935:8; Brostrom 1945:55f). Foerster menade rentav att I6gnaktigheten ofta hade
sitt ursprung i elevers sammanhallning:

Ménga l6gner i1 skolan bero ocksa pd den korporativt sanktionerade osann-
fardigheten, p4 denna massmoral, som tar sig uttryck 1 skolungdomens
sociala grupperingar 1 kamp mot ldraren och som tidvis formér fullstandigt
paralysera det personliga samvetet. Utan en mycket stark pedagogisk mot-
verkan mot dessa inflytanden maste samlivet i skolan utan tvivel snarare
leda till forintelse av all uppfostran &n till samvetets och karaktdrens bild-
ning (Foerster 1907/1912:66).97

Aven tankarna kring straffet hingde samman med de villkor som klasskollektivet
skapade. Att liraren motte ett kollektiv av elever gjorde att bestraffningarna
behdvde vara réttvisa. Det innebar ocksd att liraren stindigt var omgiven av
elever som granskade lararens straff. Elever som bevittnade en kroppslig be-
straffning kunde drabbas av medkénsla infor kamraten och hiamndkénsla mot
lararen (Guillaume 1867:74). Nir en ldrare inte ansdgs hantera en elev pd rétt sétt
kunde klasser 1 vissa fall géra motstand. En ldrare, fodd 1925, beréttar foljande
om sin egen tid som elev i en realskola 1 Umeé:

En termin fick vi en kristendomslirare frdn Skéne. Han retade sig pa vart
jo. En dag slog han ndven i1 bordet och skrek: “’jau &r jau — nej dr nej. Har
Renstrom forstatt?” Jo svarade jag. Lararen sprang ned till min plats, ryckte
upp mig ur banken, skakade mig och skrek: ”Driver ni med mig?” Med
iskall tystnad for resten av terminen fros vi ut honom. Vid terminens slut
atervdnde han till Skéneland (Nordiska museets arkiv, KU 17621).

Den minsta gemensamma ndmnaren for ldgnen, massans sammanhéllning och
det rittvisa straffet dr alltsd klassens kollektiva karaktir. Genom att en elev

97 Omvint kunde ocksé drligheten paverkas positivt av en kamratanda som inte riktade sig mot
lararen. Foljden av sa kallad ”god kamratskap” beskrevs sd hér pd Pedagogiska séllskapet 1
Stockholm av Svedelius: ”Finnes en sadan, bor den ha till {6ljd, att [...] den, som obeténk-
samt bryter mot skolans lagar och foreskrifter, skall sjdlv erkénna forseelsen” (Verdandi
1914:27).
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ingick 1 ett kollektiv underlittades vissa typer av logner (ndgon ar skyldig, men
vem?). Tillhorigheten 1 ett kollektiv skapade en grogrund for att detta kollektiv
slot sig samman mot ldraren. [ sitt straffande maste déarfor lararen vara noggrann
med att inte provocera de enskilda eleverna pa ett sddant sdtt att en negativ soli-
daritet uppstod.

Den moderna ldrarens specifika sétt att forhalla sig till auktoriteten kan dér-
med beskrivas pa foljande sitt: A ena sidan var makten over kollektivet dess
tydligaste maktprincip.®s A andra sidan 1ag hir ocksa en stark killa till sarbarhet.
Auktoriteten riktades mot kollektivet, men den hotades ocksa av kollektivet.

Om det var kollektivismen som lade en grund for problemen med l6gnen,
massan och det rittvisa straffet, 4r det ocksa sannolikt att deras minskade
position sammanfaller med en 6kande individualisering. Denna individualisering
ar synlig 1 retoriken kring den goda skolan, exempelvis i talet om multipla intelli-
genser (Gardner 1983/1998), och 1 skolans praktiker, dit vi kan rdkna eget arbete,
utvecklingssamtal, dtgdrdsprogram och individuella utvecklingsplaner.

Ett belysande exempel pd individualiseringen dr grinsen mellan lektion och
rast. Att vara ldrare har ldnge varit liktydigt med att hilla en lektion med skarpt
markerade grinser till rasten.” I en disciplinhandbok frén 1960-talet understroks
behovet av att sluta lektionen 1 tid. ”Eleverna bor std upp fardiga att gé ut nér det
ringer” (Ericsson 1967:26). Systemet kunde fas att fungera genom ett forvar-
ningssystem som angav att tvd minuter var kvar av lektionen (ibid.). Den skarpa
gransen mellan lektion och rast kommenteras ocksd 1 en ldrarintervju. Léiraren,
som arbetat sedan 1984 (IP 11/2005), menar att nir hon borjade som lérare hade
skolan en oskriven regel att man aldrig fick sldppa sina elever innan lektionens
slut. Aven om lektionen rent innehéllsmissigt hade fyllt sitt syfte, var det viktigt
att inte lata elevkollektivet ldamna klassrummet innan det ringde ut. Denna attityd
ar dock inte langre géllande menar hon. Idag uppfattar hon att det vore menings-
16st att hélla kvar eleverna pé det sittet, liksom hon menar att det blivit normalt
att lata eleverna sitta utanfor klassrummet for att jobba under lektionen. Tva sitt
varmed denna skarpa grins mellan rast och lektion kan upplosas 1 dagens skola
har beskrivits 1 tvd aktuella doktorsavhandlingar. Ulla-Karin Norddnger (2002)
har 1 en studie av vad ldrare gOr pa raster visat att ldrare ofta fortsitter inter-
aktionen med elever efter att lektionen har avslutats. Att det blir rast innebar inte
att hela elevkollektivet forsvinner fran klassrummet, och nér val ldraren ldmnar
klassrummet ar det vanligt att elevinteraktionen fortsatter 1 korridorer. Pé ett mot-

98 I detta avseende fanns en likhet med hur den panoptiska principen beskrivits. Ett av flera skil
till att Panopticon var s& effektiv var att man “kan minska antalet personer som utdvar
makten samtidigt som antalet personer dver vilka makten utdvas 6kar” (Foucault 1974/1993:
240).

99 »For disciplinen odndligt viktigare dn alla straff dr den allminna andan i skolan, den minu-
tidsa punktligheten, den noggranna ordningen. [...] En larare far aldrig komma for sent till en
lektion. Han maste borja pd minuten och sluta pd minuten [...]” (Lovgren 1922:108f).
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svarande sitt moter inte ldraren under hela lektionerna ett fulltaligt elevkollektiv.
I en etnografisk studie har Dovemark (2004:200-202) visat att lektionerna ofta
bestod av korta genomgangar (framstressade av de duktiga eleverna som ville
sdtta igdng med att jobba), foljda av att eleverna fick mojlighet att sjilva vilja
plats for det egna arbetet, vilket resulterade 1 att klassrummet snabbt tomdes pa
de flesta eleverna. Det som dr gemensamt for dessa tvéd trender ar att de ger en
okad mojlighet till individuella moten mellan ldrare och elev, och att lirarens
mote med klassen som helhet blir en minskande del av arbetet.

I takt med att skolan individualiseras dr det sannolikt att ocksd disciplin-
problem och motstdnd individualiseras.!? Ett belysande exempel pa det é&r
fuskets transformationer. Fusk kunde tidigare framstéillas som ett socialt
problem: fusket kunde sprida sig som en epidemi 1 skolan, och genom viskningen
formedlades de rétta svaren mellan eleverna (Soderlund 1937). Denna traditio-
nella form av fusk kan kontrasteras mot en typiskt senmodern form av fusk: att
kopiera texter fran Internet (Langstrom & Viklund 2006:69). Det éar en form av
fusk déir kamraternas hjélpsamhet dr overflodig. Hér har fusket individualiserats.

Det allra tydligaste exemplet pd en individualisering dr dock den 6kade upp-
mirksamhet som mobbning har fitt frdn och med 1970-talet, och som har inne-
burit att skolklassen inte ses som en homogen, enhetlig massa som strider mot
lararen, utan som en heterogen samling individer som angriper varandra. Denna
fordndring forefaller ocksd utmana fOrestdllningen om varfor ldrarauktoritet
behdvs. Av tradition brukar auktoritet beskrivas som en funktion av att ldrare och
elever lever 1 olika vérldar och att ldraren av den anledningen, for att forsvara
kulturen och vuxenvirldens normer, kommer att fi en roll som fostrare. Detta
framhélls &n idag inom forskning som ett skal till att larare behover auktoritet
(Pace & Hemmings 2006:14—16). For att forstd ett fenomen som mobbning &r
den emellertid bristfallig. I och med att elevkollektivet 1 s& hog grad beskrivs
som splittrat kommer auktoriteten dven att aktualiseras av helt andra skal.
Auktoritetens syfte dr di inte bara att skapa respekt for sig sjdlv, utan att fa de
underlydande att respektera varandra.

Normalisering och kollegialisering

En annan fordndring handlar om 1 vilken utstrdckning ldraren forvéntas vara en
auktoritet. Det finns de som forsokt faststdlla auktoritetens védsen utan att ta
hinsyn till denna frdga. Hannah Arendt (1968/2004:102 f) menar exempelvis att
auktoritet kidnnetecknas av att den krdver lydnad, men utan att behova varken
tvang eller argumentation. Utifrdn en sddan definition kunde vi pé ett rent

100 Dessa har forvisso alltid funnits, kanske till en 6vervidgande del. Elever har kommit for sent,
glomt bocker, hoppat 6ver lixa och dagdromt pa lektionerna pé ett hogst individuellt sétt.
Men samtidigt som de individuella normbrotten forekommit har de kollektiva normbrotten
fatt en stor uppmaérksamhet.
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objektivt sitt faststdlla om en relation prdglas av auktoritet eller inte. Vad vi
diaremot inte kan sdga ar huruvida en person upplever att auktoritet saknas eller
ej. Den upplevelsen dr sannolikt relaterad till vilka forvantningar som finns pa
lararens auktoritet.

Min tes ér att forekomsten av disciplinproblem har normaliserats, 1 det av-
seendet att de uttalade kraven pa absolut lydnad frdn eleverna, och den péf-
0ljande normen om att en god ldrare forvdntas kunna disciplinera klassen, har
forsvagats. I dldre skolstadgor fanns det lange formuleringar av denna typ: “Lér-
junge vise aktning och ovillkorlig lydnad for sine lidrare och emottage utan gen-
sagelse eller motstand deras foreskrifter, tilltal eller bestraffningar” (1878 ars
skollag § 47). En stark foglighet var med andra ord forvéintad. Skolstadgarna har
sedan successivt givit ett dkat utrymme for elevens ritt att géra motstand till
bestraffningar.!0! 1958 éars laroverksstadga nojde sig med att pépeka att eleven
skulle visa aktning och lydnad (§ 50). Denna successiva mildring kan tolkas som
att anspraken minskade och som bdrjan péd en process varmed forviantningarna pa
larares forméga att skapa lydiga elever forsvagats.

Det gar att ndmna fler exempel pa hur skolan av tradition haft hdga ansprik pa
lararens auktoritet. I en diskussion om allmédnhetens fortroende for ldrarens
arbete, hivdade Birger Lovgren foljande: ”En ldrare maste std pa en piedestal.
’Man maé icke trampa ens pa en ldrares skugga’ sidger ett gammalt kinesiskt ord-
sprak’” (Lovgren 1922:117). Den som talar om lédrares auktoritet pa dessa sétt
kommer sannolikt att uppleva stora auktoritetsproblem. Detta eftersom troskeln
ar lag for ndr auktoriteten ar krankt. En ldrare som didremot har ligre forvént-
ningar kan 1 mindre utstrickning uppleva sin auktoritet som hotad. Som en larare
uttrycker det 1 en intervju:

Jag tror att har man inga problem sa skapar man problem. Om de sitter med
kepsen pd 1 matsalen, sd kan man hora i lararrummet “nu satt de dir med
kepsar pa 1 matsalen igen”, och sen gdr man hem och ser pad TV och da ir
det ndgon larare 1 Skdne som har blivit jagad med skruvmejslar eller vad det
var. Sa dé inser man ju att problemen vi har hér 4r ju rétt fAniga egentligen.
Sa det dr ju inte mycket att brdka om egentligen (IP 6/2004).

Upplevda problem med den egna auktoriteten kan alltsd mildras om de stills mot
andra formedlade bilder av vad ldrararbetet kan innebdra. Massmedias rapporter
om disciplinproblem bidrar till att normalisera det faktum att l4rare har problem
med sin auktoritet.

Sammanbundet med denna normalisering dr en annan tendens som kan kallas
for kollegialisering. Liange fanns det en tradition som gick ut pé att en god larare
skulle klara av sina disciplinproblem pa egen hand (Rousmaniere 1997:132). 1

101 En mildring kan iakttas i 1928 ars liroverksstadga: “For liroverkets ldrare vise larjunge
aktning och lydnad samt mottage fogligt deras foreskrifter, tillrdttavisningar och bestraff-
ningar” (§50).
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Denscombes studie av klassrumskontroll (1985) drivs tesen att liraryrket préiglas
av en radikal individualism som innebar att ldraren pa egen hand soker att skota
sina disciplinproblem. For denna individualist dr det viktigt att inte soka allt for
mycket hjidlp av andra vuxna och darfor dr det ocksa centralt att formedla bilden
utat att kontroll finns. Denscombe menar att denna individualistiska kultur bidrar
till att forklara varfor vissa elevbeteenden betecknas som disciplinproblem. Ett
disciplinproblem kénnetecknas inte bara av att det forhindrar ldrande, utan av att
andra utanfor klassen kan upptécka att ldraren har disciplinproblem. Hogljudda
elever dr darfor ett mycket storre problem én exempelvis en elev som ldser serie-
tidningar under lektionen (Denscombe 1985:kap 7). Ett uttryck for denna indivi-
dualistiska tradition dr, som jag pdpekade 1 kapitel 6, att formagan att upprétt-
halla ordning har bedomts 1 larares tjdnstgoringsbetyg. Likaledes finns det
berittelser om att ldrare, delvis till f6ljd av detta intyg, inte talade med andra om
sina disciplinproblem.

Den ensamma ldraren har visserligen inte varit en total solitdr. Under 1800-tal
och tidigt 1900-tal var Gud att betrakta som en viktig auktoritetskilla. I Bibeln
kunde man finna “urbilden for all fostran” (von Engestrom 1901:178). I Sand-
bergs (1870) lararhandledning finns ett avsnitt om uppfostringsmedel. Vid sidan
av sddant som “’beldning och bestraffning” och “syselséttning och vénjande” tar
Sandberg upp “bon och forbon™ (Sandberg 1870:175-177). Sandberg beskrev
ocksda Gud som en sorts dialogpartner: ”Den larare eller lirarinna, som aldrig
kint sig manad att vare sig 1 tysta suckar eller ljudeliga ord, nedkalla Guds hjelp
vid sitt uppfostringsarbete, den har icke hiller tagit sig detsamma an pa fullt
allvar” (Sandberg, 1870:176). Léararen var ensam vuxen 1 klassrummet, men déir
fanns 4ndd Gud nérvarande. Andra mer sekuldra krafter har dven kunnat
anviandas for att stddja den ensamma ldrarens auktoritet, sdsom hjiltar: “Be-
tydelsen av hjiltedyrkan — inte den sentimentala, tomma och frasrika — utan den
viljehdrdande, som ger lust till dad och till offer, kan vil knappast dverskattas 1
uppfostrans tjanst” (Oterdahl 1917:57).
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...lat Nansen ta hand om pojkarnal!

Pojkar iir pojkar och idipplen iir fipplen och hjiilledyrkan ir alskilligt bittre in rot-
tingridsla! LAt pojken f4 Pasteur som ideal, Livingsione som kamral och Nansen som
biista viin, L&l honom (& liisa den spiinnande bokserien »Bragd och Iljiltedidds som pa
medryckande siill skildrar personligheler som Edison, Amundsen, Madame Curie, Nobel,
Branting, Dalén, Nordenskidld, Lincoln, Andrée m. fl. Del gor Er pojke och flicka
goll all liira kiinna dessa, och sjilv har Ni slor glidje och [orsirdelse av dessa verkligt
spinnande Bragd-bocker.
Nr 26 Han kiimpade och segrade (Louis Pasteur). Av S. M. Larsson.

Numren under 40 inneh. ca 100 sid. och kosta hiift. 1: 50, kart. 2: 25, bibl. b. 3: 75.
Nr 41 Den frivilliga krigsfingen (Elsa Briindstrom). Av Dagny Sundgren.
Nr 42 Mannen som fiorenade de tvi haven (Ballzar von Plalen). Av Ulf Tengbom.
Nr 43 Viivaren som upptiickte Amerika (Kristoffer Columbus). Av Mauritz Edstrom.
Nr 4! Kiimpen ulanfér muren (Robert Morrison). Av Yngve Lindblom.
Nr 45 Dynamitkungen som ville freden (Alfred Nobel). Av B. Mylén.
Nr 46 Sjomiinnens moder (Agnes Hedensirom-Welin). Av Sture Mas-Larsson.

Bild 8. Ensam fostrare tar hjdlp av Nobel, Pasteur, Columbus och andra hjiltar. Annons

for bokserien “Bragd och hjiltedad”, utgiven av Harriets bokforlag. Bilden ar beskuren.
Svensk lirartidning (1945/48:1344).
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Idag tycks emellertid tendensen gd mot en 6kad dppenhet mellan kollegor om
disciplinproblem. Att ha problem med sin auktoritet forefaller 1 minskande ut-
strickning vara forknippat med skam. S& hdr beskriver en relativt nyutexa-
minerad ldrare sin relation till kollegerna:

“aah, jag maste ha hjélp, det dr kalabalik 1 min klass, jag far inte till det, jag
maste ha in lite hjdlp”. S4 tror jag att de flesta kollegor kinner. Jag tror inte
att det d4r "Ha! Jag har inga problem med den klassen, vad ar du for en délig
larare?”. Utan dr det ndgon som inte har problem, tror jag snarare man ser
det som en tillgdng. ”Vad sjutton gor du som inte dr osams med den hér
eleven? For pd mina lektioner dr han ju helt sjovild. Hur gor du?” Jag
hoppas att de gor det (IP 9/2004).

Om detta ar en generell tendens sé torde det ha bidragit till att gora larararbetet
mindre anstrdngande. Snarare 4n att vara en hemlighet blir disciplinproblem
nagot som man kan tala relativt fritt om, utan risk att fa ett sédnkt tjanstgorings-
betyg. En ldrare med cirka 30 &rs erfarenhet beskriver att den storsta forédnd-
ringen arbetet genomgatt dr den okade kollegialiteten. I borjan av hennes karridr
gjorde den individualistiska kulturen att disciplinproblem inte dryftades mellan
lararna:

Man var faktiskt en riktig ensamvarg pa den tiden. Och da kan jag vél upp-
leva att det fanns sadar lite svarigheter att, man talade kanske inte om, om
man tidnkte att 0jdd det har har gétt at fanders den hér lektionen ungarna
skriker och”, det berodde ju pa, vissa ldrare gjorde man ju det, man hade
battre kontakt med, men nu, det dr ju mera ett teamarbete, det ar ju ett
arbetslagsarbete, si det dr ju ingen som, nu har man ju diskussion om det
hela tiden och det 4r ingen som inte talar om det tror jag. S& det kédnns ju
mer, dven om till syvende och sist sd stdr man ju ensam inf6r klassen, det
g0r man ju, men, det dr andd mer ett teamarbete (IP 12/2005).

Framvéxten av kollegial disciplin sammanfaller med att auktoritetsproblem har
“normaliserats”. Nar det inte lingre anses abnormt att inte kunna beméstra en
klass underlittas en kollegialisering av auktoritetsutovningen. Auktoritet knyts
inte enbart till ldrarens person utan till det teamarbete som arbetslagen och
skolans kollegium som helhet utfér. Sammantaget innebér detta att dagens tal om
att ldraren med egna krafter méste uppfinna eller erévra sin auktoritet (Ziehe
1993:128-9; SOU 1996:143, s. 94 f) ter sig som en nagot ensidig beskrivning.

Skolifiering

Auktoritetens forandringar kan ocksd beskrivas 1 relation till vilka omréden av
elevers livsforing som skolan forvéntas utdva inflytande och kontroll éver. Med
begreppet skolifiering vill jag peka pa att detta omrade relativt sett tycks ha
avgransats under den andra halvan av 1900-talet.

140



Ett forsta uttryck for skolifieringen har att géra med hur mycket elevernas
fritid regleras och synen pé skolans ritt att bestraffa handlingar under fritiden. I
1878 ars skollag (§ 49) diskuterades ordning och tukt och med detta menades
inte bara ordning 1 skolan. Larjungarna uppmuntrades att ha fint 1 sin bostad, att
inte vistas pa virdshus, kéllare och biljarder. De skulle heller inte spela kort eller
tarning. Redan 1 och med 1905 ars laroverksstadga hade dessa forbud forsvunnit,
men sd sent som 1 1958 &rs ldroverksstadga angavs att larjungarna skulle iaktta
ett anstdndigt uppforande utom skolan och under ferietid (§ 50). 1 1955 ars
Undervisningsplan for rikets folkskolor sades det att eleverna skulle “tillhéllas att
utom skolan (pa gator och végar, vid resor, vid besok 1 butiker, bibliotek eller
andra offentliga lokaler) visa hdnsyn mot andra och iaktta ett korrekt upp-
tradande” (U55:8). Fram till &tminstone 1950-talet fanns det ocksd ordnings-
regler som forbjod elever att exempelvis roka dven under sin fritid (Tfsl 1940/
5:89; Tfsl 1959/22:557; Tfsl 1959/25:691). Elevens skyldighet att skota sig pa
fritiden kunde ocksa ta sig uttryck 1 elevens uppférandebetyg. En elev som skotte
sig bra 1 skolan kunde dndé fa sdnkt uppforandebetyg om den gjorde sig skyldig
till upprepade snatterier utanfor skolan (Regnér 1948:87). Vissa forseelser utan-
for skolan kunde rentav rankas som mer allvarliga dn forseelser 1 skolan. Att upp-
trada berusad pa allmén plats sdgs som langt mer allvarligt dn att roka 1 skolans
lokaler enligt en bedomningsnorm for betygen 1 ordning och uppférande (Tfsl
1953/34:759). Inom ldrarkaren stodde i slutet av 1940-talet en majoritet tanken
att uppforandebetygen skulle paverkas av beteenden utanfor skolan. Enligt en
enkétundersokning ansag 57 procent av ldrarna att forseelser som begétts utanfor
skolan och pa elevens fritid skulle medfoéra sdnkt betyg i uppforande (SOU
1950:3, s. 37).

Skolans fostran striackte sig alltsa utanfor skolans eget omrdde. Ett brott mot
denna tradition gir emellertid att iaktta 1 1962 &rs liroplan. Den tidigare tradi-
tionen av att uppforandebetyg kunde inkludera beteenden utanfor skolan kom nu
att brytas. Betygen 1 ordning och uppforande skulle endast avse beteenden inom
skolan eller dess omedelbara nirhet. De skulle dessutom endast avse elevens
kontakter med skolan, dess personal och andra elever (Lgr 62:93). Nagra ar
tidigare hade Skoldverstyrelsen 1 sina anvisningar for fostran och undervisning
(Skoloverstyrelsen 1959:25) anvisat att skolors ordningsregler inte skulle omfatta
elevers beteende utanfor skolan. Forbud mot tobaksrokning, alkoholfortéring,
restaurangbesok och utevistelse efter en viss tid sades inte vara effektiva, efter-
som skolan inte kunde kontrollera att de efterlevdes. Istillet for forbud skulle
skolan begrdnsa sig till att ge rekommendationer. Allt detta kan ses som en
indikation pa en skolifiering av det omrédde som auktoriteten forvéntas ticka.
Skolan hade inte ldngre ritt att utfirda forbud och att sanktionera beteende utan-
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for skolan. Skolans ansvar blev istéllet renodlat till det beteende som var for-
knippat med nérvaron 1 skolan.!02

En andra skolifieringstendens har att géra med synen pa var disciplinproblem
finns. Under den forsta halvan av 1900-talet beskrevs disciplinproblem 1 lédrar-
pressen inte séllan utifrdn elevernas beteende utanfor skolan. Det kunde exem-
pelvis handla om sonderslagna telefonkiosker och ligors overfall pd cyklister
(Sjostrand 1953:175), om beteendet pa bussar och sparvagnar (Tfsl 1937/2:22;
1941/6:86), om ungdomsbrottslighet (Lt 1958/23:16—18) och om kravaller (Lt
1957/8:24, 26). Kanske kan detta fokus pa elevens beteende utanfor skolan rela-
teras till att det inte fanns ndgon tydlig kunskap om hur de disciplindra for-
hallandena sag ut 1 skolan. Idag ser det emellertid annorlunda ut. Statistik samlas
exempelvis regelbundet in om hur vanligt férekommande mobbning &r, och
genom de internationella kunskapsundersokningarna har det blivit mdjligt att
uttala sig om hur vanligt det d&r med sédant som stérande prat, skolk och sena
ankomster 1 Sverige jamfort med andra ldnder. Dessa studier har ocksd kommit
att dberopas i1 den politiska diskussionen om ordningen i skolan (Folkpartiet
2006). Tillforlitligheten 1 sddana studier kan visserligen ifrdgaséttas, men det
viktiga ar att de har gjort det mojligt att gora ansprak pa att veta hur den discipli-
nédra situationen 1 skolan ser ut. Ddrmed har det offentliga samtalet om ung-
domens fostran kunnat réra sig bort fran gator och torg till klassrummet.

En tredje skolifieringstendens handlar om relationen mellan elevens tid som
elev och som vuxen fore detta elev. Tendensen tycks ha gatt mot att det &r tiden 1
skolan, och inte efter skolan, som fungerar som mattstock pad om skolan lyckas
med sin fostran. Denna fordndring belyses bland annat av 16gnens historia. Vi
sag tidigare hur Ivar Kreugers svindelaffarer kom att formuleras som ett ansvar
for skolan — dven 1 Tidning for Sveriges ldiroverk. Det speciella med den ankla-
gelsen #r att den knappast skulle formuleras idag. Ar det ens tinkbart att nigon
skulle skylla Bushs logner, Sahlins kontokortsaffarer eller Skandiachefernas
pensionsavtal pd skolan? Det rader ingen brist pa hogt uppsatta personer av idag
som ertappats med tvivelaktiga afférer.!%® Fragan dr dd hur det kommer sig att
skolan inte lingre misstdnkliggors for vad dagens makthavare sysslar med.

102 1 en ledare i Tidning for Sveriges liroverk uttrycktes emellertid pad 1950-talet skepsis dver
denna begrdnsning av skolans ansvar. ”Man kan dock allvarligt stilla frdgan, om skolan kan
undandra sig plikten att pa ett mer kategoriskt sétt &n enbart genom rekommendationer beivra
elevernas Overtradelser av bade skrivna och oskrivna lagar. Det finns beteenden — ofta inte
straffbara i lagens mening — infor vilka béde polis, barnavirdsndmnd och foréldrar stdr hand-
fallna eller maktlosa, men dir skolan maste reagera: hansynslost upptrddande i sparvagnar,
vid kiosker, pé biografer och danser, for att inte ndmna utslag av pennalism och sexuella
oarter” (Tfsl 1959/34:912).

103 En gdng i tiden ldrde sig elever arlighet med hjdlp av George Washington som forebild.
George Bush kan inte anvindas pa samma sétt. Kritiken av ljugande politiker dr idag massiv.
Se till exempel Al Frankens (2003) Logner (och de lognaktiga l6gnare som sprider dem).
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Ett sitt att forklara varfor Kreugers affarer kunde formuleras som ett ansvar
for skolan, kunde vara att det fanns en likhet mellan Kreugers normbrott och de
moraliska malséttningar som vérderades hogt 1 skolan. I en skola priaglad av en
kamp mot lognen, kunde det te sig logiskt att just en svindlare skulle ses som ett
misslyckande for skolan. Ett, 14t sdga, rasistiskt ddd, hade sannolikt inte kommit
att framstéllas som ett misslyckande for skolan, eftersom det inte 14g pa den
moraliska agendan att bekdmpa fordomar mellan olika etniska grupper.

Detta kan vara en tillrdcklig forklaring till att Kreuger gav en anledning till
sjalvkritik for den tidens ldrare. Emellertid gédr det att gora ytterligare en tolk-
ning. Det som forvanar en ldsare av idag ar just hur en 52-arig mans svindel-
affarer kunde ge anledning att kritisera skolan. Det enorma tidsavstandet for-
bryllar. Varfor inte soka forklaringar som ligger ndrmare 1 tid? Borde inte en
medeldlders man ha gjort s manga erfarenheter sedan skolgingen att denna inte
langre spelade ndgon storre roll?

Att vi dr forbryllade 6ver hur man resonerade 1 denna fraga avslojar sannolikt
att vi sedan dess utvecklat ett annat sitt att tinka kring skolans moraliska fostran,
speciellt vad géller skolans formédga att ldgga en fast grund for en minniskas
karaktdr. Under tidigt 1900-tal beskrevs ofta skolan som platsen dar man skulle
grundlidgga goda vanor som skulle ha en livslang varaktighet. Med uttryck som
b6 vidjan medan hon ar fager och gron” (Ft 1938/14:17) och “icke for skolan
utan for livet” (Stigbrand 1943) frammanades bilden av skolan som platsen dér
individen far sin karaktidr formad. Skolan var inte 1 forsta hand ett samhélle, utan
en plats som forberedde for intrddet 1 det riktiga samhéllet. S& har skolan beskri-
vits som ett ovningssamhille” (St 1946/50:1228) och som kultursamhéllets
forrum” (Tfsl 1930/4:38). Med uttryck som dessa inskérptes en kontinuerlig syn
pd manniskans livslopp, som innebar att vistelsen i skolans minatyrsamhaélle
kunde framstd som avgorande for individens framtida beteende 1 det riktiga sam-
hillet. Darmed kunde skolans roll uppméarksammas dven da det handlade om
vuxna ménniskors beteende.!04

Att 16gner bland dagens makthavare inte kopplas samman med deras skolgang
vittnar mgjligen om att det har blivit svart att urskilja en klar kontinuitet mellan
en persons skoltid och dess verksamhet 1 samhéllet. Skolans fostran kan ddrmed
framtrdda som en 16sklippt episod bland méanga i en individs livslanga moraliska
larande.

104 For att ta ett exempel till. Goteborgs Flickskoleforening diskuterade den 12 november 1906
frdgor om social uppfostran. I ett av inldggen gavs ett exempel pa déligt uppforande. Det
handlade inte om elever, utan om ett par damer som tringt sig fore i kon till en biljettlucka.
Detta beskrevs som ett typiskt utslag for en slapp tidsanda, som skolan kunde motverka: att
skolan i detta fall gdfve en lardom for lifvet, for samhaéllet, det ar en verkligt social uppgift”
(Verdandi 1906:359).
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Skall Amerikas vigar i framtiden se ut sa héar?

Iller sa har?

Det beror pa om ungdomen fostras till ansvar for samhallets utveckling.

Bild 9. Fostran av skolbarn i samhiéllets och framtidens tjdnst. Ur Ture Casserberg
(1948:92) Social fostran i Amerikanska skolor.

144



Kort sagt finns det tendenser till att skolans fostran alltmer har kommit att
beskrivas som den disciplinering som sker 1 skolan, for skolans egen skull. Hur
har dé skolifieringen paverkat forviintningarna pa lirare? A ena sidan har det
givit ldrare ett mer avgransat ansvar. Lirare fOrvintas inte ldngre jaga rokande
elever pa sin fritid och kommer sannolikt inte att stillas till svars for skandaler 1
niringslivet mer #n tre decennier efter att en elev limnat skolan. A andra sidan
har sannolikt ldrares ansvar for vad som sker inom skolans viggar kommit att
intensifieras genom den “insyn” som skapas genom olika typer av undersok-
ningar om disciplin 1 skolan.
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DEL III. LIDANDET

I de foljande kapitlen kommer ett perspektivskifte att ske. Efter att ha behandlat
larares fostransuppdrag ska ldrares omsorgsuppdrag fokuseras. Dirmed flyttas
fokus fran det normbrytande skolbarnet till det lidande skolbarnet. Dir det norm-
brytande skolbarnet utmanar ldrarens auktoritet, aktualiserar det lidande skol-
barnet fragan om ldrarens ansvar. Fortfarande kommer det dock att handla om
inslag 1 larares arbete som kan uppfattas som kriavande. Som en larare beskriver
det 1 en intervju:

Sen dr det ju det hdr att man far ju helt plotsligt ta del av ménniskodden
som &r sd hemska. Vi har ju alla elever. Vi har alltsé elever som blir slagna
hemma. Vi har elever som har missbrukande familjer. Vi har elever som
kommer 1 trasiga kldder. Vi har elever som kommer till skolan och man ser
att de inte har duschat pd en vecka. Och om man dd har den hir grund-
tanken att man faktiskt gillar de hir ungarna, d& smaértar ju det nagot oer-
hort. Fruktansvirt jobbigt (IP 9/2004).

Vad det innebir att vara ldrare paverkas av det faktum att elever inte alltid mar
bra. Man kan sdga att lidandets nérvaro kan ha en inverkan pé larares yrkes-
identitet. S4 har till exempel fyra av informanterna 1 denna studie — utan att ha
fatt en direkt fraga om det — kommit in pd d&mnet sjdlvmord bland elever. En av
lararna hade erfarenhet av en elevs sjdlvmord, medan tre haft elever som
antingen sjilva givit uttryck for sjdlvmordstankar eller av ldraren tolkats som
sjalvmordsbendgna.

I motet med den sjdlvmordsbendgna eleven stills ldrarens ansvar pé sin spets,
men ansvaret infor elevers lidande behover naturligtvis inte alltid vara av den art
att lararen kan gora en skillnad mellan liv och dod. Léraren stélls infor ett vitt
spektra av problem. Problem som ndmnts 1 mina intervjuer &r till exempel en elev
som skir sig, en elev som rdkar ut for en allvarlig olycka, en elev som dor, en
elev som uttrycker sjdlvmordstankar, en elev vars fordldrar ar alkoholister och en
elev som hunsas av sin mamma. Ofta beskrivs problem som anses ha sin grund
utanfor skolan, men som blir synliga i skolan. Andra problematiker dr mer direkt
kopplade till skolinstitutionen. Det kan handla om en elev som trakasseras av
sina kamrater, en elev som inte vagar hoppa hdjd eller ldsa hogt infér de ovriga
klasskamraterna eller en elev som lagger ned sin sjél 1 skolarbetet, men dndé inte
lyckas bli godkénd.

Lararen kan med andra ord stéllas infor en stor spannvidd av sociala och
personliga problem. Om vi véander oss till ldrarpressens representation av elevers
problem far vi en liknande bild. Den mest diskuterade frigan 4r mobbning och
besldktade fenomen som sexuella trakasserier och krinkningar. Andra saker som
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uppmdrksammats dr barn som far cancer (Lt 2003/17:31), barn som dor (Lt
2003/7:20-24), flickor som fér déligt rykte (Lt 2003/8:32), barnmisshandel (Lt
2003/11:10), sexuella 6vergrepp (Lt 2003/7:18), traumatiska handelser i sam-
hillet (Lt 2003/18:27), sjdlvskadebeteende (Lt 2004/2:18), barn som far illa
hemma (Lt 2004/2:35), barn som ser sin mor misshandlas hemma (Lt 2004/6:19),
atstorningar (Lt 2005/11-12:42) och social fobi (Lt 2005/19:12).

Frén denna forteckning — som kunde goras ldngre — kan tva slutsatser dras.
Den ena éar att det finns en medvetenhet om lidandets nérvaro 1 skolan. Hur om-
fattande den medvetenheten ar kan diskuteras, men det dr @&ndd uppenbart att
manga ldrares arbete blir ensidigt belyst om vi inte tar hdnsyn till ansvaret for
elever som pa olika sitt har, eller anses ha, det svart. En annan podng med
upprakningen dr att den visar pa spannvidden av problem. Bortsett frén att larare
inte har minskligt lidande som sitt huvudsakliga arbetsobjekt, s kan ldrare inte
heller specialisera sig pa en sérskild form av utsatthet.

I de kommande kapitlen ska jag undersoka denna nidrvaro av det lidande
skolbarnet. Finns det ndgot historiskt nytt 1 hur larare av idag kan forhélla sig till
denna problematik? Jag kommer 1 denna analys inte att ta fasta pa frigan om hur
elever rent faktiskt mar. Det ar visserligen inte orimligt att det finns en relation
mellan elevers grad av vilmdende och det ansvar som lararen upplever. Det talas
idag om en Okad utsatthet bland de unga.!%> Forandringar av ldrares omsorgs-
arbete skulle déarfor kunna relateras till fordndringar av hur elever faktiskt mér.
Jag kommer emellertid inte att utgd fran detta perspektiv, av den enkla anled-
ningen att det bara synliggor elevers eventuella forandring, men inte synliggor
skolans fordndring. Min utgdngspunkt dr att 4ven om en viss grad av lidande &r
en nodvindig forutsittning for att ett omsorgsarbete ska kunna aktualiseras, dr
det inte en tillrdcklig forutsdttning. Den plats lidandet kan ha 1 en pedagogisk
praktik dr inte bara beroende av hur omfattande det dr, utan av vilken plats det
bereds.

Den oOvergripande friga som kommer diskuteras dr hur lidandet/vdlmaendet
som sadant kan komma att beskrivas som ett problem for skolan att forhélla sig
till. Utgangspunkten &r att lidandet inte pd samma sjdlvklara sétt som normbrottet
ar en given del av vad skolan har att forhélla sig till. Att skolan behdver uppritt-
hélla ordning och tukt har s& lange varit en sjdlvklarhet. En skola utan disciplin
har kunnat beskrivas som en “kvarn utan vatten” (Comenius 1657/1999:260).
Enligt 1649 ars skolordning var exempelvis “utdvandet av tukt mot de vanartiga,
forsumliga och genstoriga s att sidga [...] sjdlen uti skolans liv och ledning” (s.
89). Mindre sjélvklart ar att elevers vilmaende spelar en central roll 1 exempelvis
deras larande. Dérfor dr den forsta uppgiften att analysera villkoren for att elevers

105 ”Det &r [...] sedan linge kint att den psykiska ohilsan breder ut sig bland barn och ung-
domar” skrev Lararnas riksforbund (2005) nyligen i en debattartikel, dér sjalvdestruktivitet,
sjdlvmordsproblematik, psykoser, oro, angest och sdmnproblem nimns som exempel.
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lidande ska kunna formuleras som ett problem for larare att forhélla sig till. Jag
gor hédr ett antagande om att det moraliska ansvaret infor den svage dr ndgot som,
under inverkan av olika sociala faktorer, kan synliggoras respektive osynliggoras
(jfr Bauman 1989/1991).

Hur ett moraliskt ansvar infor elevens lidande kan nedtystas illustreras i
Tingstens (1969) analyser av folkskolans lasebocker. Tingsten menade att dessa
uttryckte en mycket patriarkalisk moral déir eleven formades till att acceptera
dven svdra motgangar med jamnmod. I en tillspetsad analys hivdade Tingsten att
eleven fostrades till:

Lydnad, forndjsamhet, 6dmjukhet, undergivenhet, tacksamhet [...] Barnen
fostras till att kdnna sig lyckliga 6ver att de finns till, att Gud givit dem liv
och haller sin hand 6ver dem, att de har ett gott fosterland och goda for-
dldrar — de ska vara tacksamma och glada 4ven om de éar fattiga, om forald-
rarna dor, om de sjdlva dor (Tingsten 1969:218).

Temat for de kommande kapitlen dr dock inte bara osynliggorande, utan ocksa
synliggérande. Med inspiration frdn Baumans moralsociologiska undersdkningar
ligger intresset 1 att studera de betingelser som paverkar 1 vilken mén ldraren gors
ansvarig infor elevers utsatthet. Hur ser de processer ut som medverkar till att
dolja respektive synliggora lararens ansvar infor elevens lidande, och vilken typ
av lidande ér det som ldraren gors ansvarig infor? Dessa frdgor analyseras ur tre
synvinklar. I kapitel 8 stills frigan om hur synen pa vérdet av en lycklig skol-
ging har édndrat karaktdr. I kapitel 9 undersoks mekanismer for hur elevers
lidande kan doljas respektive synliggoras. I kapitel 10 stélls frigan om hur olika
typer av lidanden som lyfts fram 1 olika tider ocksd implicerar skilda forvant-
ningar pa ldrare.
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8. Lidande och lycka i samtid och framtid

Att minniskors lidande kan begripliggéras pa olika sitt beroende pa det
samhélleliga sammanhanget har beskrivits inom historisk och antropologisk
forskning (Kallenberg 1992; Sachs 2002). Lidandet kan 4 ena sidan ses som
nagot meningsldst och obegripligt. A andra sidan kan det under vissa omstindig-
heter goras begripligt, meningsfullt och rentav nyttigt, sdsom i ménga initiations-
riter dér tillfogandet av fysiskt lidande &r en integrerad bestdndsdel. Om det &r s
att man 1 olika historiska tidsperioder har skilda synsétt pa lidande och lycka,
verkar det sannolikt att ldrarens roll som omsorgsarbetare paverkas. Forvint-
ningarna pa vad larare bor och inte bor gora dr rimligtvis relaterade till synen pa
lidandet som sadant. Det dr den fOrsta utgangspunkten for det hér kapitlet.

En andra utgdngspunkt &r att fordndrade synsitt pa lidandet kan studeras pa
ett specifikt sitt. Mitt forslag ar att synen pa lidande delvis tar form utifran ett for
skolan institutionellt sdrdrag: att skolan forbereder for framtiden. Till skillnad
frdn sjukhuset, mentalsjukhuset och fangelset (institutioner som enligt Foucault
liknar skolan) &r skolan traditionellt sett en plats som man endast kan gi i en
enda gang 1 sitt liv. Skolan dr en plats diar man bdrjar men inte slutar sitt liv.
Skolan ar med andra ord en plats som forbereder for framtiden. Denna egenskap
ar inte tidlos, den har istdllet beskrivits som utmirkande for en modern gréans
mellan vuxna och barn:

Henceforth it was recognized that the child was not yet ready for life, and
that he had to be subjected to a special treatment, a sort of quarantine, be-
fore he was allowed to join the adults (Aries 1960/1962:412).

Att skolan forbereder for framtiden kan ses som ett institutionellt sirdrag, men
det betyder inte att inneborden 1 att forbereda har varit identisk genom &rens
lopp. I det foljande kommer tre uppfattningar om skolans férberedande roll att
urskiljas: forberedelse for evigheten, forberedelse for samhillet samt forberedelse
for larande. Dessa tre perspektiv péd skolans forberedande roll tycks resultera i
kvalitativt olika sitt att formulera frigan om lycka och lidande. Darmed tycks de
ocksa implicera tre olika typer av moraliskt ansvar for ldraren.

Forberedelse for evigheten

Under slutet av 1800-talet och borjan av 1900-talet var skolan fortfarande starkt
religiost praglad. I exempelvis Sandbergs (1870:175) ldrarhandledning beskrevs
lararen som “ett Guds redskap pa jorden”. Det religidsa perspektivet satte sin
pragel pa idén om skolan som en forberedande praktik. Framtiden var inte nagra
futtiga decennier mellan skolan och graven. Framtiden var evig och livet blott ett
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preludium till livet efter detta. I en ldrarhandledning fran 1800-talet hivdades det
att lararen hade anfortrotts kyrkans medlemmar och borde “handleda dem si, att
de ma kunna blifva medlemmar af den osynliga Guds kyrka hér 1 tiden, och
saliga 1 en kommande evighet” (Dahm 1846/1995:7). En bit in pd 1900-talet
hidvdades det 1 en annan ldrarhandledning: “Uppfostran skall utveckla de méinsk-
liga anlagen till duglighet att fylla en ménsklig personlighets timliga och eviga
uppgift” (Arcadius 1919:136). P4 1850-talets seminarieutbildning kunde de
framtida ldrarna f ldra sig att skolan skulle varda, vicka och leda den religidsa
kinsla som tog sig uttryck i ménniskans forméga att kénna att ’det gifves en Gud
ofver henne och en evighet framfor henne” (Cramér 1850/1930:134).

Skolan forberedde alltsa inte bara for livet efter skolan, utan dven for livet
efter detta. Detta hade konsekvenser for synen pé lidandet. Det kunde hiavdas att
lyckan stod att finna 1 evigheten. Det exemplifieras 1 Bilder-ABC-bok (1847) dér
eleven uppmuntrades att bibehdlla sitt “oskuldsfulla kirlekssinne, édlska den
Evige Fadren”. I det langa loppet skulle ett sddant dygdigt leverne 16na sig:

Da skall du lefva lycklig och ndjd med dig sjelf, och om sedan din lefnad
forflyter 1 lugn, och din bana slutar harlig och skon, som sommarsolen, da
hon gér ner 1 hafvet, eller om lyckans sol undanskymmes och askan gar och
viggarne sld ned omkring dig, s var du sidker, att du med ett rent barna-
sinne, med din tro och ditt hopp skall finna malet; och pd andra sidan
grafven skall du dterfinna Honom, som redan vid din dopelse upptog dig till
ett Guds barn (Bilder-ABC-bok 1847:19f).

Stravan efter evig lycka kunde rentav formuleras som ett mél for uppfostran. I
lararhandledningen Uppfostran under skoldldern skrev Sven Lundqvist (1901:3):
”Uppfostran &syftar att sdtta ménniskan 1 stand att blifva lycklig for evigheten”. 1
en senare bok fortydligade han sig. Utbildningens mal var inte bara lycka, utan
dven nytta: “Utbildning dr sdledes den planmaéssiga utbildningen av méanniskan
till en nyttig samhillsvarelse och lycklig evighetsvarelse” (Lundqvist 1913: 4).

Evighetspedagogiken bidrog alltsd till en sorts lyckans kronologi. Ett stor-
slaget mél — att vara lycklig 1 en evighet — kunde stillas mot ett lika storslaget
misslyckande — att vara fortappad 1 en evighet. Stdllt mot en sidan mélsittning ar
det inte markligt om lycka 1 sjdlva livet — for att inte tala om den korta tiden 1
skolan — kunde ses som mindre relevant. Karin Johannisson (1992:114) har pekat
pa hur tron pa evigheten kunde péverka synen pa lidandet. Lidandet under den
jordiska tillvaron kunde mildras av det faktum att det 1 livet efter detta kunde
savil upphédvas som kompenseras. | evigheten kunde det jordliga livets lidanden
belonas. Zygmunt Bauman har rentav dragit slutsatsen att lycka historiskt sett
sdllan setts som ett ménskligt ideal:

To cut a long story short: for most of human history happiness was not the
self-evident purpose of life. If anything, the contrary assumption prevailed.

151



Suffering and pain were seen as permanent companions of life. Wishing
them away would be vain, and trying to evict them an act of conceit —
counterproductive as well as dangerous. Happiness may arrive only as an
indirect effect of a life full of suffering. It may come only as salvation, the
supreme and most coveted of rewards, to humans who have accepted pain-
fulness of living and agreed to bear it (Bauman 2002:138).

Om nuets lycka var mindre relevant, sd var ddremot det sedliga levernet desto
viktigare. Vilhelm Moberg berittade 1 sina skolminnen om lédrarens oro over vad
som skulle hdnda med barnen i1 framtiden: ”Jag minns hur froken Maja grét dver
min och de bédda kamraternas ondska: Hur skulle det ga for oss nér vi kom ut i
livet? For att icke tala om vart 6de 1 livet efter detta ...” (Moberg 1968/1976:65).
Klandervirda seder i nuet hade alltsd konsekvenser for framtiden. Det var ocksé
ett budskap som kunde framforas 1 skolans morgonbéner. Om man bara skotte
sig kunde man se fram emot en lycklig evighet.!¢ Evigheten gjorde det med
andra ord svart att bagatellisera moraliska brister 1 nuet, medan bristande vél-
maende 1 nuet kunde kompenseras 1 framtiden.

Successivt forlorade emellertid kristendomen sitt grepp dver utbildningen. Ett
viktigt steg togs 1 och med 1919 &rs undervisningsplan for folkskolan da antalet
kristendomstimmar reducerades till knappt hilften och katekesen gavs en mer
undanskymd plats (Linné 2001:35 f). Istéllet borjade man starkare att betona
vardet av medborgarfostran (Englund 1980).

Denna sekulariseringsprocess kan beskrivas som att skolans forberedande roll
gradvis dndrade skepnad. Snarare 4n att forbereda for evigheten tilldelades
skolan i 6kande utstrickning rollen att forbereda f6r samhaillet.

Forberedelse for samhéllet

Sociologen Christopher Lasch beskrev den protestantiska personlighetstypen
som en ménniska som “levde for framtiden” och som 1 uppskjutandet av njut-
ningarna [fann] sin fradmsta njutning” (Lasch 1978/1983:73). Att leva for fram-
tiden var, som vi kommer att se, ocksd en disposition som pé flera sitt odlades
imom den moderna, relativt sekulariserade skolan. Viardet av samhaillsforbe-
redelse tog sig uttryck pd flera olika nivder varav tre exempel hér ska skildras:
tilltron till hdardning, sparsamhet och mognad.

106 »Nir dlderdomens allvar kommer, kan en kristen ménniska &ndé kénna sig lycklig och trygg
vid tanken pé att tillvaron inte dr slut med detta livs sista dag. Den, som med Guds hjilp velat
vandra som en god, ddel méinniska, ser framfor sig evighetens stralande vérld skymta” (Folk-
skolans andaktsstunder, del 111 1937:189).
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Hardning

Den som dr mest forknippad med hiardningsidén dr John Locke (1693/1916), som
framforallt pekade pé vikten av fysisk hiardning. Han beskrev hirdningsprocessen
som en gradvis Okning av den smadrta som ett barn ska kunna uthdrda. Detta
skulle skapa fasthet 1 sinnet, mod och beslutsamhet (s. 145).197 Hardningsidén
visade sig livskraftig, och kom dven att prdgla en tinkare som Ellen Key. |
Barnets drhundrade klagade hon pé “allt nu vanligt pjunk 1 frdga om barnens
skyddande for fysiska som psykiska faror och obehag”. Alternativet hette
hirdning:

Kasta termometrarna i viggen och borja en fornuftig hirdning! Lér barnet
kénna och béra den naturliga pldgan. Det dr icke emedan stryk dr smértsamt
utan emedan det ar vidrigt fult och djupt osedligt, som det bor avskaffas
(Key 1900/2000:40).

Hérdningsidén kunde motiveras utifran olika foOrestdllningar om vad som
priaglade livets grundldggande villkor. En variant var att framstélla livet som en
kamp. Det bésta sittet att undvika lidande var dérfor att inse att lidande var nagot
oundvikligt:

Det dr nyttigt for barnet att vénja sig deltaga 1 andras lidanden, 1 det att det
ser oss beklaga och forsoka trosta dem. Men da vi beklaga barnet sjélvt,
bora vi gora det pa ett sddant sitt, att det lar sig betrakta misséden sdsom
ndgot mycket vanligt 1 livet, och som ingen géar fri frén (Peréz 1888/1908:
103).

Denna bild av livets grundldggande villkor behdvde inte utesluta att barndomen
dven skulle vara en tid av harmoni och glddje. Arcadius foresprakade en balans:
barnens sorgloshet skulle bevaras samtidigt som de hirdades for "livets hdrda
allvar” (Arcadius 1903:172). Att exempelvis arbeta med elevernas sjidlvfortro-
ende och frihet, sdsom foreslogs 1 Svensk ldrartidning pa 1920-talet, fick inte gé
sa langt att livets krav glomdes bort:

For att inte ge anledning till missforstand vill jag, innan jag avslutar dessa
funderingar, betona, att denna uppfostran 1 frihet och fortroende till sjalv-
fortroende inte behover eller far bli ett pjaskande. Vi maste stindigt ha for

107 Denna hirdningsprocess ma ha stéllt hoga krav pa barnets forméga att trycka ned sina
kinslor, men 4ven uppfostrarens kinslor diskuterades. Aven for denne gillde det att under-
trycka kénslor av obehag infor barnets lidanden: ”Jag medger att det &r en plikt f6r barnens
omgivning att kinna medlidande med dem, nir de lida ndgon skada, men man skall icke visa
det genom att 6mka dem. Hjdlp dem och giv dem lindring sa gott ni kan, men beklaga dem pa
inga villkor! Sédant gor, att deras sinne blir vekt och att de ge efter for de smé lidanden, som
traffa dem, och hirigenom tringa dessa djupare in i den del av minniskan, som ensam kénner
[not], och tillfoga den storre sar, an de annars skulle. Barnen bora hiardas mot alla lidanden,
sérskilt kroppsliga, och icke fi ha ndgon annan dmtélighet an den, som kommer av en adel
blygsel och av en livlig kénsla for sitt goda namn” (Locke 1693/1916:136).
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ogonen, att vi uppfostra for livet, och att livet visserligen ha sina stora
stunder med ljus och ro och vackra drommar, men att det dvervidgande
kraver styrka, handlingskraft och traget arbete (SIt 1925/22:433).

[ detta hinvisande till “livet” intog lOnearbete en central position. Folk-
skoleinspektor Helge Haage (1952:14) menade att skolan skulle undvika sddant
”pjask och dalt, som skapar odagor och veklingar, som lever pd andras med-
omkan”. Skolan skulle istéllet ge beredskap till “uppoffring och uthéllighet”,
vilket relaterades till att barnen s& sminingom skulle ”ga ut 1 livet som buss-
konduktorer, postfroknar etc. och dir 1 handling visa sin duglighet [...]” (ibid). I
Skolpedagogikens huvudfragor hivdade Albert Lilius (1946) att "viljedvning” ar
en vasentlig del av personlighetsfostran, och att denna ar relaterad till det
moderna samhéllets krav. Han menade att det finns ett krav pa ”den tvungna upp-
mairksamheten” 1 det moderna samhillet, och pekade bland annat pa att “pass-
ningen av vissa maskiner — kréva 1 hog grad tvungen uppmaérksamhet” (s. 34). En
saddan egenskap kravde traning for att utvecklas:

Det barn, som vant sig att svilja graten dd det stoter sig, har forvirvat sig
ndgot storre forméga att undertrycka varje klagan vid kroppsliga smértor
overhuvud. Den, som vant sig att raskt gripa an en trakig verksamhet av ett
visst slag, torde ha ldttare att samla sin handlingsenergi infor ledsamma
uppgifter av ndgot annan art (Lilius 1946:34).

Det betyder inte att Lilius menade att védgen till lycka gick via olycka. Han
foresprakade en balans i skolan “mellan de trakiga och de trevliga uppgifterna”.
Skolan borde goras mer intressant, men om denna strivan drevs for langt skulle
skolan 1 ldngden bli trkig: ”P4 alla arbetsomriden tar intresset rota, om man icke
vanjer sig vid att utféra 4ven motbjudande uppgifter” (s. 39).

I krigstider skapades ett ytterligare argument for hirdningen. Efter ett 1930-tal
dd den sa kallade arbetspedagogiken hade predikat virdet av arbetsglddje
(Gierow, Hellsten & Malmberg 1936, 1937) kom andra idéer om skolans syften
att formuleras 1 samband med andra vérldskriget. ”En stramare livsforing” fram-
fordes av ordforanden for Folkskollirarnas férbund som en ny malséttning for
skolan. Utifrdn denna malformulering kunde en motséttning malas upp mellan
den enskildes lycka och det svenska kulturarvets fortlevande. For att rddda
kulturarvet till framtida slékten krdvdes enligt Bengt Hillman:

egenskaper som mod, offervilja, social samhorighetskénsla, pliktmed-
vetande. Det ér inte de lyckliga, allra minst sorglost lyckliga folken, som
lever vidare, utan endast de starka folken, och till de starka hor dven sma
nationer med stark livsvilja (Ft 1940/45:11).

Héardningsbegreppet ligger nira begreppet vilja, som under den forsta halvan av
1900-talet var ett populart begrepp (jfr Ekenstam 1998). Landquist (1943)
liknade viljan med den forméga som fér oss att hélla kvar handen 1 1agan av ett

154



ljus. Vi erfar smaérta, och vill instinktivt dra bort handen fran ljuset. Har vi en
stark vilja kan vi 6vermanna var spontana upplevelse och halla kvar handen 6ver
ljuset.

Viljan var inte minst nddviandig for framtiden. Viljesvaga, nyckfulla och
lynniga naturer var daligt rustade infor det harda skoningslosa livet” (Lovgren
1922:107). Vikten av framtida viljestarka ménniskor kunde dérfor bli till ett
argument mot talet om arbetsgldadje. Att tillimpa arbetsglddje fungerade pa de
minsta barnen, men pa “halvvuxen ungdom 1 skoldldern™ skulle resultatet bli av-
skrackande:

Den skulle icke lara for livet — och for ovrigt ej ens ricka for skolan. Den
skulle fostra svaga, onyttiga och verklighetsfrimmande varelser. 1 det
vuxna livet dr det aldrig tal om att arbetets mal &r att vicka den arbetandes
glddje utan malet dr uppgiftens fdrdigstdillande (Landquist 1943:30).

Ebba Pauli (1921) sdg 1 viljan en kamp mot begéren, som 1 sin forlangning inne-
bar en forberedelse for sexualiteten:

I allt detta och mycket mer méste barnet tidigt vénjas att enkelt och natur-
ligt tila obehaget, behirska begéaret, ldgga band pd nycken. [...] Ingenting
ar viktigare, sdsom Foerster pdvisar, for den kommande sexuella kampens
skull. For att nd detta mal méste man bevipna sig mot barnets tarar (Pauli
1921:198).

Hér ser vi hur hirdningen av barnet dven rymde en sorts hirdning av fostraren.
Att skapa sjilvkontroll hos barnen forutsatte att uppfostraren ’bevidpnande” sig
mot tararna.

Sparsamhet

Skolans samhiéllsforberedande ambition under forsta halvan av 1900-talet ar
ocksé tydlig 1 tilltron till sparsamhet. Bauman (1995/1997:14) har anvant bank-
boken som metafor for en typiskt modern attityd: att se livet 1 nuet som en insétt-
ning som ger avkastning 1 framtiden. Den moderna tidens ménniskotyp kan enligt
Bauman liknas vid en pilgrim, en ménniska som stindigt strdvar mot ett och
samma avldgsna mal.

I folkskolans vérld var sparandet mer &dn en metafor — det var verklighet. Med
tidiga foregangare redan pd 1800-talet!?® kom sparverksamheten att bli vanlig

108 T Svenska folkskolans historia spéras sparsamhetsfostran tillbaka till 1870-talet (Fredriksson
1950:473), men det finns d&tminstone ett exempel pa tidigare sparverksamhet. P R Svensson
(1823:60-2) skildrar i sin handledning i véxelundervisningsmetodik den sparverksamhet som
han bedrev vid sin egen skola. Sparandet har alltsa en lang historia, och dessutom en global
historia. Skolsparkassor uppstod forst i Tyskland, men kom att bli ett globalt fenomen.
Nilsson (1913:33—6) menade att de bland annat fanns i Belgien, Frankrike, England,
Schweiz, Osterrike-Ungern, Ryssland, Danmark, Spanien, Grekland, Brasilien, Japan och
Forenta staterna.
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och uppmirksammad under 1900-talets forsta hilft. 1921 foreslogs 1 ett be-
tankande att sparverksamhet skulle bli obligatorisk i folkskolan, men forslaget
fick mycket kritik eftersom manga menade att verksamheten bast skottes pa
frivillig grund. S& kom det att forbli, och pad 1940-talet har det uppskattats att 70
procent av folkskolebarnen deltog i1 verksamheten (Fredriksson 1950:473).

En milstolpe 1 utvecklingen var det fOrsta numret av Lyckoslanten, som
borjade ges ut 1926.19 Tidningen var betydelsefull inte minst med tanke pa den
enorma spridning den fick (den utdelades gratis i skolor som hade sparverk-
samhet). P4 1940-talet konstaterades 1 ldrarpressen att Lyckoslanten hade en upp-
laga pa en halv miljon, och ddrmed var Europas storsta barntidning (Tfsl 1943/4:
64).

Namnet Lyckoslanten antyder att det fanns en relation mellan lycka och
sparande. I det forsta numret skrev Victor Schneider (ordférande 1 Svenska spar-
banksforeningens styrelse) en text diar denna relation berdrdes. Barnen avraddes
frén att kopa karameller, en bakelse eller dgna sig 4t annan form av konsumtion 1
nuet. Att istéllet spara pengarna skulle 1 det langa loppet skapa lyckligare
manniskor: ”Spara Din slant, 1at den bli lyckoslant, och Du har, som varje annan
duktig pojke och flicka, allaredan bdrjat bygga pa Din lycka” (Lyckoslanten
1926/1:1, faksimil 1 Blixt 1960). Det handlade dock inte bara om att skapa
lyckliga individer. Ett mer socialt syfte skrevs ockséd fram. Genom att den
sparade slanten kunde lanas ut till andra kunde den ocksé bidra till lyckan for de
som ville bygga sitt eget hem, studera eller skaffa sig en egen verkstad. ”Din
lyckoslant racker sd 1dngt. Den blir till hjdlp for Dig sjdlv, for Dina fordldrar, for
hela landet. Alla f4 gagn av din sparade lyckoslant” (ibid:2). Hir ser vi en
sdrskild vision av lyckans grundliggande drag. For det forsta beskrivs lyckan
som ett projekt, som nadgot man bygger. Lyckan ackumuleras steg for steg, for att
1 framtiden kunna realiseras. For det andra handlar det inte enbart om en
individuell lycka, utan d&ven om kollektiv lycka.

Moralen kom ocks4 till uttryck 1 de slagord som elever sjédlva skickade in i en
tavling som Postsparbanken utlyste pa 1940-talet. Uppgiften var att sdnda in egna
eller lokala varianter av sparslagord av typen ’den som spar han har”. Fem tusen
skolbarn deltog, och ndgra av de vinnande bidragen var:

”Mitt land jag gagnar och forsvarar, med varje liten slant jag sparar”
”Ju fetare kok, desto magrare testamente”

”Min spardag ar var dag”

”Spara lite men envist”

”Koper jag en slickepinne, blir mitt 6re blott ett minne”

”Bio nix — kassan fix” (SIt 1941/51-2:1364).

109 Utgivare var Avdelningen for skolpropaganda inom Svenska Sparbanksforeningen. Tid-
ningen redigerades av folkskolldraren Torsten Palmquist (Fredriksson 1950 V:473).
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Det ér just som ett moraliskt budskap om att se framtiden an som sparverksam-
heten ska ses. Forvisso fanns det en retorik om att barnens sparande skulle gynna
nationens vélstind, men ett sddant resonemang forefaller besynnerligt. Lat vara
att sparande var en samhillelig dygd, men varfor var det skolans ansvar att
utveckla denna? Varfor var det inte en privatsak? Hur kommer det sig att en
social kategori som inte lonearbetade dnda forviantades spara, och dessutom
rentav kunde beskrivas som nationens ekonomiska ryggrad? Fragorna blir
mindre géitfulla om vi tar hdnsyn till sparandets karaktdrsdanande effekter. Att
spara var att dgna sig at forsakelse och sjdlvbehdrskning, och kunde darfor be-
skrivas som en form av “moralisk gymnastik” (Nilsson 1913:7).

[Sparverksamhetens] viktigaste uppgift dr givetvis inte att samla pengar. Att
vianja ungdomen vid sparsamhet och uppfostra den till att kunna Gvervinna
sig sjalv, att kunna tygla tillfilliga nycker for att dirigenom tillgodose
virdefulla behov, att lara den forstd penningars varde och uppgift och att pa
ratt sitt handha dem, att uppfostra de unga till ekonomiskt tdnkande och en
ordnad, sparsam hushallning samt lira dem att kdnna och fOrstd arbetets
viarde och betydelse, det dr ndgot av sparverksamhetens mél och syften (Ft
1937/10:12).

Att det fanns ett moraliserande perspektiv var sérskilt uppenbart 1 handboken
Uppfostran till sparsamhet (Brisman, Lidman & Lindberg 1931:31), dar det
talades om att framforallt ’ldgre stdende folk™ tenderade att sétta nuets krav
framfor framtiden. Sparandet sattes samman med en viss typ av dispositioner,
som hade att gora med formégan att forsaka sina aktuella behov. ”Sparandet &r
framforallt en karaktidrens sak. Att spara ar att 6va sjdlvbehirskning, att forsaka
en njutning, som stér att plocka i nuet” (s. 66). Fortfarande i Jon Naeslunds bok
Allmdn undervisningsmetodik (1963:13) understroks sparandes karaktidrsdanande
effekter. Han menade att skolans ekonomiska fostran ar personlighetsutvecklande
genom att den lédr eleven att se livet som en investering.!'® Som vi senare ska se
var dock sparsamhetsdygden vid denna tid pé vig ut.

110 »Skolsparverksamheten ir ett annat inslag i arbetet pa att fostra eleverna i ekonomiska ting.
Har géller det att tidigt hos dem grundldgga sunda sparvanor. I sin strivan att fa dem att avsta
fran néraliggande mal — latta att forverkliga — till forman for mer avldgsna och svaruppna-
eliga bidrar skolsparverksamheten dven till deras personlighetsfostran” (Naeslund 1963:13).

157



vildigt vad pojken vixer. Han dr fullvuxen innan vi
vet ordet av. Och behéllningen pa hans sparbanks-

bok vixer ocksa. Han fick en motbok av

Skaraborgs
[.dns Sparbank

SKARA

med 5 kr. pa ndr han skrevs in i skolan, och nu
har han redan 362 kronor pa banken. Och det mest
glidjande ar, att en stor del darav har han sjilv for-

tjanat under ferierna.

Nir barnen vuxit till mén och Kvinnor skola
de med tacksamhet tanka pa den lirare,
som hos dem forstatt vicka intresse for
sparsamhet och klok hushallning.

Bild 10. Lyckan — och tacksamheten — kommer med aren. Formuleringen nedan “’Nér
barnen vuxit till mén och kvinnor skola de med tacksamhet tinka pé den larare, som hos
dem forstatt att vicka intresse for sparsamhet och klok hushallning” aterkom i flera
andra annonser for sparsamhet. Under 1930-och 1940-talen var det vanligt med reklam
for sparsamhet 1 larartidningarna. Ur Folkskolldrarnas tidning 1937/23:16.
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Mognad

Att skolan dr en plats som forbereder for framtiden har dven tagit sig uttryck 1
tilltron till begreppet mognad. Vid sidan av barns ritt att vara barn, har en stark
tankefigur ocksd varit barnets skyldighet att steg for steg bli mer moget. Denna
tilltro till mognadsprocessen har bland annat kunnat motiveras utifrdn en syn pé
barn som problematiska och vuxna som forebildliga. Ett exempel pd detta dr
skriften Ungdomens sjdlsliv och fostran under brytningsdren (1932) dér likaren
Wilhelm Wernstedt gav en dversikt Gver barns egenskaper. Barn beskrevs som
mer lattpadverkbara, mer egoistiska, de hade mindre sjilvkontroll, svarare att
skilja mellan fantasi och verklighet, och de hade ett ldgt utvecklat forstand.
Wernstedt ville med denna upprdkning av egenskaper inte klandra barnet, utan
istillet peka pa att det var barnets natur, och ingenting man skulle moralisera
over. Efter att ha karakteriserat barnets psyke stidllde Wernstedt frdgan hur barnet
kan forvandlas till en vuxen ménniska:

Hur kommer barnet fran detta tillstind av, man kan vil sidga, fysiologisk
sjélslig mindervérdighet 6ver 1 den skarpt utmejslade, fast sammanhéllna
och till en sluten enhet hopsvetsade vésenstyp, som dr den fullvuxna méanni-
skans kdnnemirke? (Wernstedt 1932:4).

Att bli vuxen var alltsd inte bara att aldras. Mognadsprocessen kunde beskrivas
som ett framsteg, som en utveckling fran det l1aga till det hoga. Saledes blev
puberteten den tid ”dd hela ménniskan skall lyftas upp pa ett hogre utvecklings-
plan, danas till hogre, reella uppgifter” (Wernstedt 1932:11).

Idén om skolan som en plats for mognadsprocesser har ocksa materialiserats 1
skolans slutpunkt: examen. Liroverkens studentexamen hade under perioden
1878—1905 beteckningen mogenhetsprévning (Sagnér 1968:210 f). Att det senare
bytte namn till studentexamen forhindrar inte att den har setts som en viktig
mognadsritual. Ulla Johansson konstaterar i sin studie av ldroverken att manga
elever kommer ihdg det exakta datumet for examen mer dn 50 ar efterat
(Johansson 2000:113). Dess karaktir av mognadsritual illustreras dven 1 ldro-
verksrektor Axel Nordfeldts (1943) memoarer. Han forde dér ett resonemang om
studentexamens betydelse for vuxenblivandet. Under sjdlva studietiden var
elevernas status ldg: de fick std ut med stora inskrdnkningar i den individuella
friheten och striang disciplin. FEleverna var “ofta ganska tarvligt klddda” och
saknade de friheter som jimnériga lonearbetare hade (till exempel rétt att roka).
Om vi liknar skolgingen vid en forberedelseprocess, kan vi sdga att denna pro-
cess innebar hért arbete och lag social status. Detta tillstind varade dock inte for
evigt, utan kom tvért att upphora med examen:

Allt detta vindes upp och ned 1 och med avldggandet av studentexamen.
Den nybakade studenten blir, sdrskilt 1 mindre samhillen, en person att
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rdkna med, som frén alla héll lyckonskas. Han iklddes helt plotsligt alla de
vuxnas attribut, och den vackra studentmodssan och den for dndamalet an-
skaffade nya kostymen gora honom till en ny, helt forvandlad foreteelse
(Nordfeldt 1943:76).

Begreppet mognad spelade ldnge en central roll 1 synen pé skolans syfte. Mognad
kunde rentav framstéllas som utbildningens mal. Torsten Husén hivdade exem-
pelvis 1 sin bok Pedagogisk psykologi: ”Bortsett frdn den speciella yrkesutbild-
ningen har uppfostran som mél den mogna personligheten” (Husén 1965:30).
Vad det innebar att vara mogen samt hur och 1 vilken utstrackning detta kan ha
satt sin prigel pa den pedagogiska praktiken dr en intressant friga. I ett skol-
minne fran en flickskola beskriver Maarja Talgre, som borjade skolan 1952, hur
man tidigt pdmindes om sin kommande roll som ”dam”:

En ging 4t Annika och jag oss sjuka pd pepparkaksdeg, trots att vi nu
néstan blivit damer” — det var det som flickskolan ville gora oss till. Redan
som sma, hungriga elvadringar med ldng skolvig, flera av oss dkte miltals
med tag in till skolan 1 Géteborg, fick vi snubbor for att vi blivit sedda ute
pa stan med kanelbullar 1 hdnderna. ”Kom flickorrr... Ni far inte dta bullar
pa gatan! Det ser inte trevligt ut. Ni ska ju dnda bli smd damer”. Sade
lararinnorna och rektorn néstan unisont (Talgre 1989:177).

Vad innebar d& begreppet mognad for synen pa lidandet? Torsten Husén
kopplade ithop mognadsprocessen med virdet av affektiv kontroll. Mognads-
processen kidnnetecknas, enligt Husén, av “ett avtagande av det ohejdade sjalv-
medlidandet” (1944:111). Att vara mogen handlar om att snarare tycka synd om
andra, dn att tycka synd om sig sjidlv, menade Husén. En forméga att kontrollera
sina impulser hor ocksa till mognadens sidrdrag, konstaterades 1 en annan Husén-
bok:

Barnet handlar ”impulsivt”. Det ser godsakerna och griper genast efter dem.
Den vuxne formér betvinga dgonblickets impulser till forman for senare
tillfredstillelse. Alla pengarna spenderas inte pd godsaker, utan han
planerar deras anvindning fOr att ticka ett bredare behovsregister. Den
mogna minniskan arbetar mera pa langre sikt (Husén 1965:31).

Andra drog mer langtgdende slutsatser utifrdn idén om mognad. Wilhelm
Sjostrand understrok att nuets lycka inte alltid bor dverskugga vikten av vad som
kommer 1 framtiden:

Vi fa ej stirra oss blinda pd barndomens lycka utan méiste dven betrakta
denna tid som en forberedelse for verksamheten som samhéllsmedlem. Vi
bora, som jag ovan uttryckt det, se den blivande vuxne 1 barnet (Sj6strand
1952:86).
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An mer radikal var den tyske psykologen Fritz Kiinkel. Skillnaden mellan barn
och vuxna var att barn var ”jagiska” och hade en l1ag tolerans infor olika veder-
modor. Att bli vuxen beskrevs som “konsten att bita 1 det sura dpplet” (Kiinkel
1936:27). Han hidvdade ocksé att sjdlva mognadsprocessen var en krivande pro-
cess, och att den maste vara det. Mognad liknades vid larvens forvandling till en
fjaril, och mognad var ndgot som ”blott kan kdpas genom lidande” (Kiinkel
1927/1932:111).

Sammantaget kan kulten av mognadsbegreppet tolkas som ett sétt att avfora
frigan om elevers vidlmaende frdn dagordningen. Liksom med héirdningsbe-
greppet och tilltron till sparsamhet riktades ett fokus pd den framtida ménniskan,
vilket innebar att nuets olika problem inte fick ges alltfor stor uppmaérksamhet.

Forberedelsen for evigheten skiljer sig frin forberedelsen for samhillet, men
dndd gér det att se berdringspunkter: de var bada vad vi kan kalla framtids-
kulturer. I bada fallen tilldelades framtiden 1 vissa avseenden ett hogre viarde dn
nuet. Det var pd andra sidan graven eller pd andra sidan examen som det
“verkliga” livet borjade. Evighetspedagogiken kunde hdr locka med lycka,
medan samhillspedagogiken uppvisade en mer kluven bild. A ena sidan kunde
man spara sig till lycka, men samhéllslivet kravde ocksé plikter.

Denna framtidsinriktning kan analyseras ur olika perspektiv.!!! Mitt syfte har
varit begrinsat till att analysera hur lidandets innebord paverkas av synen pa
framtiden. Det gar att urskilja tvd konsekvenser av en stark framtidsinriktning.
For det forsta kan det aktuella lidandet ges en instrumentell innebord. Lidandet
kan framsta som ett ofrankomligt inslag 1 en mognadsprocess. For det andra kan
lidandet bagatelliseras. Aven nir lidandet forefaller sakna en funktion i en allmin
mognadsprocess, kan det forefalla som mindre skandalost nér det stills mot den
lycka som kan komma att infinna sig 1 evigheten eller vuxenlivet. Sammantaget
kunde alltsa tilltron till framtiden bidra till att minska vérdet av ett vilméende 1
nuet. Detta kunde sannolikt ocksd mildra forvintningarna pé lirares ansvar for
det lidande skolbarnet. Tilltron till den framtida 16sningen péd elevens samtida
problem gjorde att den aktuella utsattheten inte alltid utmdlades som akut. Som
vi nu ska se dr det emellertid just detta sétt att tdnka som tycks utmanat i det sen-
moderna samhéllet.

11 Den moderna skolans framtidsinriktning har noterats av bland annat Frykman (1998) som
hivdat att den stimulerade till social mobilitet. Genom att skolan uppmuntrade elever till att
bli ndgot annat dn de ursprungligen var, kom den ocksé att stimulera ménniskor att bryta med
sitt ursprung. P4 ett motsvarande sitt kan dagens minskande sociala mobilitet relateras till att
framtidstanken har undergravts.
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Forberedelse for larande

Hur ser dé relationen mellan samtid och framtid ut idag? Den fragan har jag
delvis forsokt fa ett svar pa genom att till ett antal larare stilla frigan om vad de
vill att eleverna far med sig fran sin studietid. S& har lyder ett ganska typiskt
svar:

Det viktigaste dr att de har ett bra sjdlvfortroende. Att de kédnner att de
duger. Att jag duger som jag dr. For det ar ju det de skaffar sig egentligen
under de hér dren, mellan sexan och nian. Att de tar ansvar for sig sjilva, att
de vet vad de vill. D& tror jag att det funkar, d& behdver man inte vara
varldsbidst 1 allting. Det hidnder ju mycket, det hdnder mycket Gver ett
sommarlov. Kan man ge dem det hir sjdlvfortroendet, att man vagar ge sig
pa nya saker, sd att man inte kommer till gymnasiet och ar livradd — jag kan
inte engelska och jag kan inte [ohorbart] — utan, jag kan det jag kan, det har
kommer nog gé bra. S& den hér positiva bilden av sig sjilv, for det ar
manga, det har vi tyvérr, manga elever som, 1 arskurs 7, arskurs 8, har
valdigt negativa bilder av sig sjdlva (IP 4/2004).

En annan larare uttrycker sitt mal péa foljande sétt: ”Jag vill att de ska tycka, att
de hir &mnena som jag har undervisat 1, att de har varit roliga, att de tycker om
dem” (IP 7/2004). Ater en annan onskar att eleverna utvecklar “en slags hunger
efter mer kunskap” (IP 9/2004), och ytterligare en vill uppna kénslan av “glddje i
att lara sig. Glidje 1 att fa kunskaper” (IP 12/2005).

I lararnas intervjusvar framtridder ett sirskilt tema: betydelsen av att skolan
uppfattas som lustfylld och stimulerar till ett fortsatt larande. Dessa malséttningar
ar inga isolerade fenomen. De ligger 1 linje med idag rddande tankar om att [ust
att ldra ar ett viktigt inslag 1 den goda skolan. I Lpo 94 ndmns uttrycket vid tre
tillfallen, pé Internet cirka 87 800 ginger (pa googles sokmotor 2006-04-21). Om
sOkningen kombineras med ordet ”skolplan” far man cirka 13 800 traffar (google
2006-04-21).

Representerar denna tilltro till det lustfyllda ldrandet nagot nytt? I viss man
inte, eftersom pedagoger sedan ldnge verkat for att skapa en milj6 av vilméende 1
skolan. Det har dels funnits olika typer av skolsociala anordningar (skolbespis-
ning, skolbad, fria lirobdcker) och dels argument som kretsat kring hur sjilva
larandet ska anordnas. Ett exempel pa denna tradition ar tvabandsverket Arbets-
skola — arbetsglidje (Gierow, Hellsten & Malmberg 1936; 1937). Samtidigt
kunde denna tradition motsdgas av argumentet att skolan maste forbereda for
livet — ett liv som inte kunde styras av arbetsgliddje allena. Det som ar tidstypiskt
for dagens lustideal dr att denna gamla invéndning har forlorat nigot av sin
trovéardighet, 1 takt med att ldrandet inte ldngre bara forbereder for arbete. Dagens
lustideal bor ses 1 ljuset av forestillningen om det livsldnga larandet.
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Slutets slut

Ett larande som &r begrédnsat till barndomen framskymtar i1 sdngen ’Slow educa-
tion” av det amerikanska rockbandet Silver Jews:

When God was young he made the wind and the sun.
And since then, it’s been a slow education.
(Bright Flight 2001)

Hér beskrivs en Gud som var véldigt duktig som ung, men som sedan dess inte
lart sig s& mycket nytt. Det ér inte bara Gud som hade sin mest ldraktiga tid som
liten. Hela skolsystemet har varit uppbyggt pd en forestéillning om att en central
del av ldrandet sker inom skolinstitutionen, under den tid som inramas av
skolstart och examen. Att tala om ett livslangt ldrande blev utifran detta tinkande
sjalvmotsdgande (Bauman 2005:116). Pa senare ar har istillet forestdllningen om
det livslanga larandet kommit att inta en nyckelposition inom skolretoriken (jfr
Hultqvist & Pettersson 2000).

Det som kinnetecknade de tvd faser som ovan har analyserats var fore-
stdllningen om ett slut: ett liv med ett slut, en skola med ett slut. Det var dock
inte fraga om ett definitivt slut, utan om en 6vergéng till ndgot som bade kunde
ses som nytt och béttre. Nér idealet om det livsldnga larandet sprider sig, kan vi
diaremot sdga att detta slut forsvinner. Griansen mellan skola och samhélle blir
mer diffus och samhéllet blir allt mer likt en skola (Hultqvist & Pettersson 2000).

Konsekvenserna av denna fordndring kan analyseras pa olika sétt. Den fraga
som hir dr av intresse ar hur det livsldnga ldrandet pdverkar uppfattningar om
lyckans plats 1 skolgdngen. Det livsldnga ldrandet kan sdgas utmana den tradi-
tionella idén om att larande hinger ihop med forsakelse och uppskjuten behovs-
tillfredstéllelse. ”Lérandets rot dr bitter, men dess frukter dro ljufva”, hette det i
ett laromedel for smaskolan (Sandberg 1865). I motsats till denna forestillning
gjorde 1946 ars skolkommission ett papekande som ligger i linje med dagens 1dé
om det livsldnga ldrandet: ”Ar elevernas studiearbete lustbetonat, fir eleverna
med sig ut 1 livet lusten till fordjupade studier, om inte dr skolans arbete till stor
del bortkastat” (SOU 1948:27, s. 27). Detta citat dr intressant eftersom det lyfter
fram ett samband mellan det livslanga och det lustfyllda ldarandet. Roligt ska man
ha 1 skolan for att man ska tycka det ar roligt att gd i skolan hela livet. Larandet
kan inte langre liknas vid en bitter rot, utan ska snarare vara en aptitretande
forratt till ett helt liv av njutningsfullt informationsitande.

Minutldng vintan och annan uthéllighet

Utvecklingen bor dock problematiseras ndgot. Lustidealet dr inte sd allom-
fattande som det kan forefalla av beskrivningarna ovan. Aven om lustcentre-
ringen har en stark stéllning i hur larare talar om skolan, innebér det inte att all
form av uppskjuten behovstillfredsstéllelse har blivit obsolet. Larare ser knappast
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enbart sin uppgift 1 att skapa lustfyllda larandesituationer, utan dven 1 att be-
kdmpa alltfor impuls- och luststyrda elever. Nagra ldrare 1 intervjustudien upp-
fattar att elever blivit mer impulsstyrda och mindre uthalliga pa senare ar:

Jag upplever vl att det ar fler elever som man, dr ovana vid, att inte ha den
hir, disciplinen sa att sdga, man fOrstdr inte riktigt att ska man kunna sam-
arbeta 25 eller 27-28 personer 1 ett rum, s& méste det finnas en viss tig-
ordning. Jag kan inte f4 hjdlp pa stubinen. Det kan man vl se att det ar fler
elever som tror att, ja man vill att det ska hinda nétt pang. P4 en gang.
Aven om det ir fyra eller fem andra som vill prata, om man pratar med dem
da. Det ar fler alltsa, det ar fler personer som har svért for det hér att ta det
lite lugnt, tinka till, istéllet for att bara rdcka upp handen, eller bara siga
rakt ut att det ar si eller s& (IP 12/2005).

Vad vi ser hir ar mgjligen en ’forkrympt” variant av den uppskjutna behovstill-
fredsstéllelsens princip. Om man tidigare kunde locka med evigheten, och senare
med en plats 1 samhillet, dr det idag uppmaérksamheten av ldararen som lockar.
Tidsspannet har forkortats vdsentligt: fran att gilla ett helt liv, till att bli, sdg,
ndgra minuter. Det som ocksd &r specifikt for denna form av véntan, ér att den
inte innebdr att inlemmas 1 ett storre kollektiv — att bli en del av ett samhille.

Individualismens fodelse och framtidens dod

Durkheim (1925/2002) menade att skolans funktion &r att den inlemmar individer
1 det kollektiv som samhéllet utgor. Det gér att ge flera exempel pa hur denna 1dé
har konkretiserats 1 ldrarhandledningar, laroplaner och den vardagliga praktiken.
Vad det kunde innebira att inlemma en individ 1 ett kollektiv exemplifieras 1 ett
skolminne av Vilhelm Moberg: ”Jag lirde mig att den storsta dran som fanns,
den skaffade man sig med att doda folk 1 krig, den &ran var ovansklig och oddd-
lig” (1968/1976:58). Moberg skildrar en nationalistisk skola, centrerad till véirdet
av att bli del av en nation. Idén om att inlemma eleven 1 ett kollektiv var dock
inte bara begridnsad till nationen. Budet att hedra sin fader och moder var
grunden for all samhéllsmoral, hivdade dverldraren Leander Wallerius (Ft 1938/
14:17). 1 handledningen Ldraren och disciplinen uttrycktes forhdllandet pé
foljande sétt: ’man skulle rentav kunna sédga, att uppfostrans mél &r att bygga upp
positiva kéinslobindningar till familj, skola, samhille och personer i1 individens
nirhet” (Holmstrand & Edman 1951:76). 1 Lédroplan for grundskolan hivdades,
under rubriken ”MA4l och riktlinjer”, att skolans sociala fostran skulle forbereda
eleverna for ”deras liv som framtida familjebildare” (Lgr 62:18). Skolan har kort
sagt beskrivits som en plats som inlemmar individer i1 dverindividuella gemen-
skaper som familjen och nationen. Det dr gemenskaper som &r skapade fore
individen och kommer att 6verleva individen.
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I dagens individualiserade samhélle blir det dock svérare att upprétthélla fore-
stillningen om fasta gemenskaper som foregédr och overlever individen. Familjer,
nationer och arbetsplatser framstir i minskande utstrackning som stabila enheter.
Det som sker 1 ett individualiserat samhélle &r, enligt Bauman, att individen far
en langre livslangd 4n de gemenskaper och ting som omger honom (Bauman
2001:145). Ett exempel pd detta dr familjens fordndringar under de senaste
decennierna. Att hedra sin far och mor blir moéjligen ett mindre trovardigt projekt
nér de ligger i skilsméssa. Och 1 den mén som dessa enheter dr varaktiga, dr det
inte alltid som denna stabilitet uppfattas som positiv. Sedan 1960-talet har
familjen exempelvis blivit forknippad med barnmisshandel och andra 6vergrepp
mot barn (Hacking 1999/2000: kap 5).

Denna individualisering loper parallellt med vad som forefaller vara en annor-
lunda instéllning till framtiden. Ett uttryck for denna tendens &r forsvagningen av
idén om sparsamhet. En artikel i ldrarpressen pa 1960-talet med rubriken
”Ekonomisk fostran — inte bara att spara” ger uttryck for denna fordndring. |
artikeln argumenterades for att begreppet ekonomisk fostran skulle f4 en vidare
betydelse. Eleverna skulle inte bara tvingas till forsakelse och langsiktigt
sparande. For att de verkligen skulle ldra sig att hantera pengar var det viktigt att
de fick anvinda dem till konsumtion. Det sparande de dgnade sig at skulle dven
det resultera 1 konsumtion (sd kallat malsparande), istillet for att inriktas pa
avlidgsna mal (Lt 1962/511:18 f, jfr &ven Thunberg 1965:79 f; Lt 1962/24-5:20).
Denna sparsamhetens relativisering kan ses som en del av en allmin samhillelig
forskjutning. Inom kultur- och samhéillsteori har det hidvdats att den protestan-
tiska, framtidsinriktade kulturen alltmer har tringts undan av en nutidsorienterad
kultur. En ”bankbokskultur” har ersatts av en "kreditkortskultur” — om man tidi-
gare skot upp njutningen skjuter man nu snarare upp betalningen (jfr Bauman
1995/1997:14; Baudrillard 1968/1996:156—-163). Forandringen kan &dven be-
skrivas 1 termer av att nya personlighetstyper har vixt fram. Bauman har anvént
metaforen pilgrimen for att beskriva en typiskt modern personlighetstyp. Det var
en minniska som strdvade mot ett fast mal. I motsats till denna ménniska be-
skriver Bauman den postmoderna manniskotypen med metaforer som nomaden:

Pilgrimen viljer tidigt ut sin destination och planerar sin livsvdg dérefter.
Man kan sédga att han genomgéende styrs av ett "livsprojekt”, av en allmin
“livsplan”. Nomaden diremot nir 1 sin fantasi néstan aldrig bortom
nidrmaste karavanhirbarge (Bauman 1992/1994:207).

Enligt Bauman kénnetecknas det postmoderna tillstdndet av att den uppskjutna
behovstillfredsstéllelsen har forlorat sin funktion. Detta hinger samman med en
okad foranderlighet och en 6kad oférméga att kontrollera framtiden, vilket gor att
det kapital som binds upp inte med sdkerhet kan komma att fOrridntas. Att
undvika att leva for framtiden dr darfor en rationell reaktion pa den virld dir
man tvingas behandla framtiden som ett #of snarare dn som en tillflyktsort eller
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ett forlovat land” (Bauman 2001/2002:68). Enligt Thomas Ziehe gar det att
notera en liknande utveckling for skolans del.

Skolan, liksom arbetsplatsen, har mer &n nagonsin blivit en av flera
tillgdngliga vérldar. Och “livet” borjar inte ldngre “efter” utbildningens slut,
som man forr standigt holl ungdomarna for 6gonen. Det bdrjar “nu”, och
frdgan dr istdllet om det kommer att fortsétta 1 framtiden (Ziehe 1993:66 f).

Det gar att diskutera hur omfattande dessa trender mot individualisering och
nutidsinriktning dr. Om vi dndé antar att det dr en tendens 1 vér tid, forefaller dess
tendens vara att gamla tiders sitt att legitimera eller bagatellisera elevers lidande
tappar 1 stod.

Lycka: frén mal till medel

Utgéangspunkten for det hir kapitlet har varit att larares omsorgsarbete paverkas
av synen pa skolbarns lycka/lidande. Forvéintningar pa ldraren hdnger samman
med attityder till hur barndomen bor te sig. I kapitlet har jag formulerat en teori
om hur synen pa lycka/lidande 1 skolan kan fordndras. Jag har utgatt frin att
synen pa lycka och lidande hidnger samman med synen pa skolan som for-
beredande praktik, och att skolans forberedande roll fordndras. Detta har ideal-
typiskt beskrivits som forberedelse for evigheten, for samhéllet och for larande.
De tre formerna av forberedelse kan 16st kopplas samman med tre skilda
samhéllstyper: det formoderna, moderna och det senmoderna samhallet.
Huvudtesen ér att framtiden som en tid for lycka (eller nytta) delvis har for-
lorat sin trovérdighet, vilket har accentuerat behovet av vilmdende for stunden.
Linge kunde lycka beskrivas som ett mal for skolans verksamhet. Idag framstér
lycka/vilméiende snarare som ett viktigt medel. Detta kan 1 sin tur antas under-
stryka vérdet av att olika former av lidanden som eleven upplever under sjidlva
skolgdngen motverkas. Exempelvis kan inte ldngre problem som mobbning ges
en instrumentell tolkning, som en hdrdande forberedelse for tiden som samhills-
medlem. Lidandet kommer att skandaliseras 1 en Okande utstrickning — det
kommer med Johannissons (1992) ord att framstd som naket”, det vill sdga tomt
pa all meningsfullhet. Snarare dn att vara en oundviklig del av tiden som ung,
kommer det att framstd som ett hinder for den ideala barndomen. Dirmed kan
ocksa lararens ansvar ges en annan karaktir. Inte pé sé sitt att elevens lycka for
forsta géngen skulle ha blivit ett ansvar for ldraren, men pé sa sitt att elevens
vialmaende under sin tid 1 skolan kommer 1 blickpunkten pa ett tydligare sétt.
Denna omvandling av sdttet att se pad vardet av en lycklig skolging, torde
ocksé ha en inverkan pé i vilken utstrackning lidandet verkligen blir synligt. Om
lyckan framstélls som det som kommer sedan, eller om livet beskrivs som en
kamp som man madste hidrdas infor, verkar det rimligt att varken elever eller
fordldrar kommer att se skolan som en plats dédr problem 1 nuet kan exponeras.
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Om dédremot det samtida lidandet uppfattas som ett problem vars 16sning inte
tenderar att forldggas till framtiden, forefaller det sannolikt att skolan littare kan
uppfattas som en plats dir lidande bor motarbetas. Temat for nésta kapitel ar just
den process varmed elevers lidande kan synliggoras for ldrare.

167



9. Intimiserad offentlighet

Ett villkor for att elevers lidande ska kunna upplevas och/eller formuleras som ett
moraliskt ansvar for ldraren ér att denne har ndgon form av inblick i hur eleven
mar. Syftet med detta kapitel dr att undersoka betingelserna for att en sddan kun-
skap ska kunna uppstd inom institutionen skolan. Jag kommer att peka pd hur
dessa betingelser dndrar karaktér, och hur ddrmed dagens ldrare sannolikt stills
infor problem som “gardagens” ldrare mer sédllan behovde hantera.

Kunskap om hur elever mér kan en ldrare erhalla pd olika sitt. En strategi ar
att forsoka tolka symptom, sévil fysiska, psykiska som mer indirekta (sdsom
skolk). Ett annat sdtt dr att konsultera andra vuxna inom skolorganisationen som
till exempel skolpsykologen. Ett tredje sitt, som stir 1 centrum for detta kapitel,
ar genom elevens eller dess fordldrars egna beréttelser. Temat dr sdledes den kun-
skap som uppstar genom att /idandet kommuniceras. Antropologisk forskning har
visat pd ett vitt spektrum av attityder till hur lidandet kan kommuniceras (jfr
Sachs 1992). Den friga som undersoks hir dr om skolan har fordndrats som
arena for kommunikation av lidande.

Annorlunda uttryckt handlar kapitlet om ldrarens seende. Ett lidande som
kommuniceras innebir att det synliggors. Inledningsvis diskuterar jag 1 korthet
hur de uttryckliga forvintningarna pa vad liarare forvintas se tycks ha fordndrats.
Tva skilda attityder kontrasteras (under rubrikerna “acceptabel blindhet” och
’skandaliserad blindhet”). Direfter behandlas ett antal villkor for vidgandet av
lararens blick fran sndvt pedagogiska ting till omsorgsrelevanta, ofta privata,
delar av en elevs person. Denna vidgade blick exemplifieras avslutningsvis
genom en analys av fenomenet loggbok.

Acceptabel blindhet

I skilda kulturer finns olika monster for 1 vilken utstrdckning lidande kommu-
niceras. Sociala konventioner reglerar vad som anses vara ett acceptabelt uttryck
for lidande och vad som inte dr det. Sa finns det exempelvis studier av tva
nigerianska stammar déar fodslosmértor kommuniceras pd helt olika sitt (Sachs
1992:131). Nér det géller sjukdomar sa har det frn vésterlandsk horisont konsta-
terats att sjukdom har varit forknippad med en méngd negativa associationer som
gjort den skuldbelagd (Sontag 1978). Inom den judiskt-kristna traditionen har
ocksa sjukdom kunnat betraktas som ett straff (Sachs 2002:162).

Det finns med andra ord krafter som verkar for att himma eller forsvara
kommunikationen av lidande mellan méanniskor. Hur detta kunde ga till 1 skolans
virld pa 1950-talet uppmérksammades 1 artikeln ”Elevvarden — en inventering av
laroverkens mojligheter” (Gjotterberg 1953). I artikeln berdrde adjunkt Tore
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Gjotterberg fenomenet med elever som av olika anledningar fér sin prestations-
formaga nedsatt, till foljd av till exempel sjukdom 1 familjen. Gjotterbergs
onskan var att liraren kunde ha mer ingdende kunskaper om saddana saker. Sam-
tidigt hdvdade han att det fanns mekanismer som forsvérade lararens mojligheter
att fa tillgéng till elevens inre:

Sa t.ex. skulle man Onska att det bleve bekantgjort for lararna, om nagot
intraffat i hemmet, som kan anses nedsétta barnets prestationsformaga. Man
forstdr om fordldrar drar sig for att meddela, att de &mnar skiljas eller att en
av dem insjuknat 1 en dodlig sjukdom, men de méste ockséd betdnka vilken
betydelse en sddan upplysning har for klassforestdndaren eller andra larare
vid deras behandling och bedémning av barnet. Risken for att en sddan
upplysning skulle spridas till obehdriga dr relativt liten och viager nog latt
mot dess virde 1 vrigt (Gjotterberg 1953:48).

Gjotterberg ansdg med andra ord att elevens vdlméende dr ndgot som spelar roll,
nagot som ldraren borde ha kunskap om. Samtidigt menade han att lirarens
tillgang till kunskap om detta var beskuren. Artikeln ger en bild av fordldrar som
blygs for att tala om sina svérigheter. Det var for intimt for att delges liraren.
Med andra ord gav Gjotterberg bilden av att skolans offentlighet passade illa
thop med elevernas privata problem.

Det var inte bara forildrarna som uppvisade denna blygsel. Aven eleverna
drog sig for att vinda sig till 1draren med sina problem. Kuratorn blev istéllet den
person som eleverna forviantades vinda sig till:

Det ér ju ett faktum, att lararen, hur god kontakt han &n tycker sig ha med
sina elever, sdllan uppnér en saddan grad av fortrolighet, att dessa vinder sig
till honom med sina privata bekymmer. Orsaken hértill torde vil ligga 1 det
forhallandet, att &ven den vélvilligaste larare blir betraktad som en domare
genom sin betygsittande funktion. Denna saknar kuratorn och han har
dessutom tystnadsplikt. Genom sitt livliga deltagande 1 fritidsaktiviteterna
vinner han dessutom hos eleverna en sérskild goodwill och, vad viktigare
ar, kommer pé ett utsokt sétt pd tu man hand med dem, vilket underléttar
yppandet av personliga bekymmer (Gjotterberg 1953:50).

Liararen blev alltsd delvis blind for olika sociala och personliga problem som
elever kunde drabbas av, och mojligheten att ta ett moraliskt ansvar infér den
svage eleven kom darmed att forsvéras. Detta framstédllde Gjotterberg visserligen
som ett problem, men det intressanta &r att han inte belastade ldrarna for deras
oférmdga att se eleverna. Léirarna hade en betygsdttande funktion, och dirmed
kunde inte eleverna anfortro sig &t dem, och fordldrarna belastades av de tabun
och den blygsel som gor att de vill hdlla det privata borta fran offentligheten.
Med andra ord, att ldraren var blind for elevens situation berodde inte pa lararens
ovilja att se, utan pa att lararrollen inte var anpassad for att se. Bade elever och
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fordldrar sdg skolan som en offentlig plats, en plats didr det privata inte horde
hemma, en plats dér det intima limnades hemma. Gj6tterberg gav helt enkelt en
bild av en blindhet som var acceptabel.

Skandaliserad blindhet

Om vi forflyttar oss mot nutid dr en annan instéllning till blindheten tydlig. Ofor-
magan att se eleverna beskrivs 1 stor utstrickning som en anklagelse. ”Varfor ser
dom oss inte?” dr exempelvis titeln pd en intervjuundersokning om gymnasie-
elevers syn pi sin skolsituation (Alin Akerman 2001). I krénikan “Lérarhdg-
skolan utbildar blundare” (Ldrarnas tidning 2004/3:20) riktar Gunilla Granath
kritik mot att ldrarutbildningarna inte ger tillrackliga kunskaper om kommuni-
kation, konflikthantering och gruppdynamiskt tdnkande. Konsekvensen &r att
lararen riskerar att blunda for de problem som kan uppsta i1 en skolklass, sdsom
utfrysning och verbala trakasserier.

Dagens ideal om att se eleverna kan handla om att ldraren motverkar kinslan
av anonymitet, att ldraren intresserar sig for eleven, att lararen inte blundar for
problem med de sociala relationerna 1 klassen. Ett utryck for det senare ges av
barnombudsmannen Lena Nyberg som, i en kronika om en elev som utsatts for
mobbning, skriver foljande:

Tyvirr dr hon inte ensam om den hér situationen. Runt om 1 vért land finns
det barn som varje dag plagas av det faktum att de maste gé till skolan och
standigt mota dem som utsétter dem for krdnkningar och mobbning. Jag har
hort manga barn som vittnar om besvikelse over att vuxna valt att inte se
(Barnombudsmannen 2005).

Den blundande ldraren kritiseras inte bara for att ignorera uppenbara miss-
forhallanden. Det finns dessutom en uppfattning om att elever kommunicerar sin
utsatthet pd ett indirekt sétt, 1 form av symptom. I kronikan ”Skolk — ett rop pa att
bli sedd” (Ldrarnas tidning 2005/17) kritiseras idén om att bestraffa skolk med
boter, av en skribent som sjilv skolkade mycket under sin hogstadietid:

Hade boter hjélpt? Knappast. Men om nagon fragat sig varfor jag var si
mycket frdnvarande si hade det nog rickt langt. Jag behdvde bli sedd. Barn
som vill bli sedda har udda metoder att visa sig: sluta dta, skdra sig i
armarna, droga sig, slass, stjdla eller bli promiskudsa. I min klass var vi
manga som ropade pa hjalp genom att skolka (Ldrarnas tidning 2005/17:
15).

Denna 6vergang frdn en acceptabel till en skandaliserad blindhet sédger ndgot om
hur de uttryckliga forviantningarna, sdsom de formuleras 1 den pedagogiska de-
batten, dndrat karaktdr. Nedan kommer fragan att vidgas till hur den konkreta
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interaktionen mellan ldrare och elev/forilder 1 sig kan bara pd forvintningar pa
lararen.

Att mgjliggora seende

I det foljande ska ett antal processer studeras som forenas av att de pa ett
specifikt sitt bidragit till att elevers problem kan synliggoras som ett moraliskt
ansvar for lararen. Det handlar om olika faktorer som mdjliggor ett seende som
gr bortom en avgransad elevroll dér elevens privata jag gors osynligt.

Utgéangspunkten dr att lararens moraliska ansvar infor eleven kommer att se
olika ut beroende pé vilka delar av skolbarnet som kommer till uttryck. Ett mote
med “halva” personer (elever) eller ”hela” personer (minniskor”) skapar olika
typer av moraliskt ansvar. Bauman har illustrerat arten i det som har kallas halva
manniskors moten. Han skriver om hur vissa typen av mdten manniskor emellan
ar fragmentariska:

De ar fragmentariska i s matto som endast en del av de mangsidiga jagen
och deras mangfaldiga begir och intressen dr engagerade 1 mdtet — resten ar
tillfalligt avstangt, har forstulet forts at sidan eller hélls uttryckligen tillbaka
som privat (det vill sdga forutsitts sakna betydelse for detta mote hér och
nu) (Bauman 1995/1997:67).

Det finns en rad olika sociala sammanhang dir méanniskor pd detta sitt “traffas
utan att egentligen motas” (ibid:69). Nér vi gér till banken dr vi kunder, nir vi
vandrar langs gatan i en stad ar vi flandrer. Det finns oftast ingen fGrvéntan om
att privata aspekter ska lyftas fram 1 interaktionen. Konsekvensen é&r att det séllan
uppstar ett moraliskt ansvar infor den andra, eftersom stora delar av dennes
person dr dolda.

Aven métet mellan lirare och elev kan ha en sadan karaktir. 1 Léraren och
ldrarens gdrning menade Karl Nordlund att lararen framst ser eleven 1 en situa-
tion: 1 skolbdnken. ”Vad som finns dir bakom, ddrom vet ldraren ofta foga eller
intet” (Nordlund 1922:73). Nordlund menade att ldraren fick en ytlig relation till
eleven, eftersom denna inte uppvisade de privata sidorna for lararen. Elevens
relation till ldraren beskrevs som manens relation till jorden: ”han vinder alltid
samma sida till” (ibid). Den metaforen haltar dock pa en punkt. Lirarens frag-
mentariska seende dr inte en naturlag. Det som nu ska diskuteras ér ett antal
utvecklingslinjer som gor det mojligt att géra elevens privata liv mer synligt for
larare.

Informalisering och intimisering

Den forsta tendensen handlar om graden av nérhet. I ett ldroverksminne fran
tidigt 1900-tal beskrevs att eleverna hade svart att tinka sig att ldrarna var
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vanliga méanniskor. ”De var vil snarare ett slags odtkomliga hogre vésen, fientligt
eller 1 basta fall vilvilligt sinnade” (Strom 1964:230). Distansen mellan larare
och elever har Ulla Johansson beskrivit som ett genomgéende drag i sin studie
over svenska liroverk. Hon konstaterar att ”sd gott som alla informanter vittnar
om att distansen mellan ldrare och elever var mycket stor” (Johansson 2000:315).
Distans mellan ldrare och elever kunde bland annat fostras fram under lirar-
utbildningen, sdsom skildras i detta yrkesminne:

Jag fostrades pd Léararhogskolan till en reserverad héllning till ungdomarna.
Alltfor personlig héllning ansdgs ldgga grunden till disciplinproblem. [...]
Vi larde oss ocksa att aldrig visa blottor 1 vara kunskaper eller oforméga att
svara pa elevernas (sédkert forsatliga™) frdgor. En kampsituation uppstod 1
klassrummet. Numera &r relationerna mera avspanda och diarmed far vi ett
mycket battre arbetsklimat (Nordiska museets arkiv, KU 17569, fodd
1936).

I Forslag till allmdnna anvisningar for fostran och undervisning pad skolans hog-
stadium hivdades att distansen mellan ldrare och elev var en tillgdng for att skapa
ordning i en ny klass:

Det dr ocksa av betydelse att 1 en ny klass frdn borjan vénja eleverna vid
den strama ordning, som underléttar arbetet. Den naturliga distans, som
ligger 1 forhallandet mellan ldrare och elever — alder, mognad, stillning —
ger en sjalvklar utgdngspunkt for en naturlig fasthet och utesluter pd intet
sdtt den vinlighet och den sympati, som gemensamhet 1 arbete och upp-
levelse latt skapar (s. 23).

Aven i Bicklins lirarhandledning betonades den nya lirarens behov av distans:
”Nybdrjaren 1 katedern bor vara pa sin vakt — utan att eleverna mérker det. Det dr
klokt att vara en smula reserverad och avmitt under de forsta lektionerna”
(Béacklin 1951:218). Ett uttryck for denna distansideologi finner vi 1 tilltalsorden
mellan ldrare och elever. Genom att det har funnits normer for hur man tilltalar
larare har en grins mellan ldrare och elev understrukits. Att detta var en viktig
norm betonades av A S Neill. Att tilltala en rektor 1 en public school med for-
eller efternamn, ldg “néstan utom fantasins grianser” (Neill 1939/1944:69). I
Sverige gavs nya larare foljande rdd 1 en ldrarhandledning:

Det forsta motet med klasserna kan naturligtvis kidnnas brydsamt for en
ovan ldrare. Han bor 1 parentes sagt presentera sig for klassen; da har han
ocksd ritt att krava, att eleverna 1 fortsédttningen kinner honom é&ven till
namnet. Ibland behover han gora klart, vilket tilltalsord de skall anvénda till
honom. ”Magistern” brukar ju vara det vanliga i friga om en manlig l4rare.
Har léraren ej doktorsgrad, bor han enligt min mening forbjuda den vanliga
overtituleringen. Men tilltalsorden har sina problem ocksd i riktningen
katedern-pulpeten. Det &r inte alltid sé lyckligt, om en ung larare sdger ”du”
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till gymnasister pd hogstadiet. Har han ldrjungar av motsatt kon, far han
folja skolans praxis betraffande tilltalsord. ”Du” ar 1 regel uteslutet, 1 varje
fall for de dldre elevernas del (Backlin 1951:258).

Under perioden 1965-1975 hinde sé nagot. Det som har kallats for en informa-
lisering fick da ett brett genomslag 1 det svenska samhadllet, vilket exemplifieras
av du-reformens genomslag (Lofgren 1988:191). Att du-reformen representerade
ett radikalt brott mot gamla traditioner for hur relationen mellan lirare och elev
skulle se ut, indikeras av att den inte alltid uppfattades som okontroversiell. Den
brot mot den gamla distansideologin, sdsom beskrivs 1 foljande yrkesminne frn
du-reformens dagar:

Under mina forsta ldrarir var det otdnkbart att eleverna skulle sdga ’du” till
lararna. Det var froken som géllde. Jag blev tillrittavisad, nér jag inte fore-
bradde elever som “glomde sig”, jag skulle f4 disciplinproblem, men det
kénde jag aldrig av. Jag tror att det var efter 1965, som det lossnade pd du-
fronten (Johansson 2001:122).

Du-reformen fick sitt officiella genomslag 1967 (nir Bror Rexed inférde den pa
Medicinalstyrelsen) men fordndringen skedde inte 6ver en natt. Troligen fanns
det individuella skillnader mellan olika skolor och mellan olika ldrare. Foljande
larare beskriver sin relation till duandet sa hér: ”Kanske jag var for konservativ,
men jag tror inte, att det var forrdn pa 1980-talet, som jag boérjade se genom
fingrarna med om nagon elev sa du till mig” (Johansson 2001:91). Det ar, av allt
att doma, en extrem héllning.!!2

Du-reformen kan, som Orvar Lofgren framhdllit, ses som mer dn bara en
spraklig fordndring. Den avspeglade ocksa nya attityder till hur relationen mellan
over- och underordnade skulle se ut (Lofgren 1988:183). Den kan ses som ett
ovanligt tydligt uttryck for en allmén intimiseringsprocess enligt vilken nérhet
mellan ménniskor ses som ett dverordnat ideal (jfr Sennett 1977/1992). Den
friga som da aktualiseras dr om intimiseringen har skapat ett storre ansvar for
elevers vilmaende. I ett yrkesminne antyds en saddan utveckling:

Naér det giller eleverna, glads jag at att man har en béttre kontakt med dem
nu. De vigar och kan framfora asikter och tankar och man kan t o m fi en

12 Dy-reformen mé ha varit kontroversiell bland vissa lirare, men for ménga var det en ound-
viklig utveckling, vilket skildras i det hér yrkesminnet: I borjan av 60-talet fram till 1965-6
gillde fortfarande tilltalsorden *Magistern’ och ’Froken’ i samvaron med eleverna. Du-re-
formen borjade tringa pa och en del elever sa Du’ till lararen, sérskilt kanske i spénda situa-
tioner men dven i vanliga samtal. Som sa ofta sétter lirare olika grinser for vad man tolererar
av oordning och disciplin, sd dven hir. Pa ett kollegium var ndgra mycket upproérda Sver
elevernas du-ande av sina larare och kriavde ett forbud pa skolan. Minns inte att det blev ett
sddant. Vi maste finna oss i att det var en fordndring péd gang, tyckte flertalet larare” (Lérar-
minnen 1998, KU 17562, fodd 1926).
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kram. Men det gor ont, ndr man ser hur manga barn, som har det svéart (KU
17576, fodd 1937).

En annan lédrare talar i en intervju om en ny typ av Oppenhet fran elever och
fordldrar. Denna tar sig uttryck 1 att sddant som tidigare varit tabu blivit mgjligt
att tala om:

Forr 1 tiden ringde dom ju och sa s hér att, médnga samtal dir mamman
ringde, du, eh, Lisa kan inte folja med idag f6r hon har fitt “det dar” och sa
la de pa luren. Hon har fatt ”det dar”, sd var det mensen. Nu pratar ju
flickorna, det har vi pratat mycket om, att, har de mens och ska ha idrott, sa
kan de faktiskt sdga det. Jag vet, jag har tre flickor sjédlv, och det ar helt
naturligt. Och istéllet for att sdga att jag har ont 1 magen sd, assd “jag har
mens jag vill inte bada”. Och det ér ju det hér att de ser oss som ménniskor
nu va. Just det har att forr 1 tiden sdg man ju lararen som ndgon djivla guru
av nigot slag, nu ser de att vi dr vanliga ménniskor. [...] Men alltsd bara
kladseln da, nér jag gick hér!'!3 s hade dom en rektor som — kom dom inte
med slips sa var det bara att gd hem. Nu ar vi ju klddda lika, det var ju alltsa
den hér du-reformen som kom, for jag kommer ihdg nir jag sjilv gick har,
dd sa man ju du froken for man kunde ju inte ta bort froken. S& man sa du
froken (IP 4/2004).

Exemplet med menstruationen kan tyckas trivialt och inte ha nadgon stérre béaring
pa frigan om lararens mote med det lidande skolbarnet. Men exemplet handlar
ocksd om en fordndrad relation till det privata: en intimisering av offentligheten.
En sddan kan ocksé innebira att mer allvarliga problem kommer léraren till del:

[: Forekommer att du far fortroenden frdn elever? Att de pratar om
privata...

L: Jo, javisst. Och det dr ju da jag far hora att jag dr ju som en andra
mamma. | min forra klass var det mycket sadant, och jag som forsokte ta
lite distans si att jag inte skulle bli uppéten Sa de blev ju helt fortvivlade de
hir tjejerna nir de tyckte att jag inte lyssnade pa dem, jag bryr mig inte om
dem, bara for att jag tyckte att nu borjar de komma in 1 tondren, jag maste
ha lite distans sa att de inte dter upp mig. [...] S& det hér dr en, inte si latt
balansgang, for det viacks sd mycket forvantningar hos de hir barnen om
hur mycket man ska va for dem. Men just nu sé tycker jag att det svaraste ar
att mammorna borjar, om inte barnet rdkar vara med sé, alltsd det dr sé
mycket fortroenden som, som mammorna borjar lagga fram, si att de har
antagligen inte ndgon annan, sa blir det lararen som fér ta det ocksd. Och da
vet jag inte vad jag ska gora med den kunskapen. Jag ar mitt inne 1 det nu.
Sa det ar, grannlaga frégor.

13 Liraren har sjélv varit elev pa skolan pa 1960-talet.

174



I: Vilken typ av fortroenden?

L: Ja, jag kan nidstan inte sdga det. Det dr sd svdra saker, om privatlivet.
Och di vet jag inte vart jag ska slussa egentligen. Jag far fundera hur jag
ska slussa vidare sen. For att de betraktar, deras barn har haft mig i fyra ar,
och de dverléter ju sina barn till oss, som blir som en del av deras familj.
Att uppfostra och ta hand om (IP 10/2005).

Forekomsten av fortroenden kan ses 1 ljuset av allmédnna kulturella tendenser.
Inte minst 1 dagens dokusdpor har det privata gjorts offentligt (Bauman 2002:
166—170). Rimligen speglar skolan utvecklingen 1 samhillet 1 stort, men det
betyder inte att skolan bor ses som en passiv spegel av de rddande samhélls-
trenderna. For att forstd hur ett fortroende kan vixa fram 1 relationen mellan
larare och elev, ar det av intresse att studera de mer interna pedagogiska
trenderna. En sddan &r det som jag kallar expressionism.

Expressionism

Formagan att se elevers utsatthet stimuleras av om elevers kénslor, inre tankar
och allménna situation ges utrymme. Ett sétt varpa elevens inre kan ”stdngas
inne” eller ’sldppas ut” dr genom de sétt varpa sjédlva ldrandet organiseras.

Schematiskt gar det att skilja mellan den traditionella (halva) eleven och den
progressiva (hela) eleven. En traditionell elev inkorporerar, internaliserar, tar in
kunskaper. Eleven dr hér 1 forsta hand en mottagare av kunskap, eller med A S
Neills tillspetsade formulering: ett avlopp som ldraren hiller vatten 1 (1939/1944:
40). Den progressiva eleven ddremot uppmuntras att uttrycka sig sjilv, 1 berétt-
elser, bilder, skadespel och annan kreativ verksamhet. 1 Den ensamma massan
utvecklar David Riesman (1954/1961) tankar om vad som skiljer det progressiva
frdn det traditionella. 1 det traditionella klassrummet kan véggarna tickas av
bilder av Pompeijis ruiner eller Ceasars byst. For eleverna blir det symboler for
att ”skolan inte har ndgon som helst relation till deras kidnslovarld” (s. 60). I det
progressiva klassrummet pryds dédremot viggarna av barnens egna teckningar,
vilket skapar en helt annan atmosfdr. ”Barnens egna problem tittar alltsa ner pa
dem fran vdggarna, som inte ldngre ar opersonliga, lika litet som ldrarna ar det”
(s. 64).

Detta &r ett intressant sdtt att beskriva vad det innebir att 1ata elever uttrycka
sig sjdlva. I motsats till bilden av skapande och kreativitet som en sorts gladjens
pedagogik, som ett verktyg for att gora eleverna fria och lyckliga, antyder
Riesman att den progressiva pedagogiken ocksd innebidr att eleverna fér ett
utrymme for att uttrycka sina svarigheter. Darmed kan ocksé ldrarens moraliska
ansvar komma att aktualiseras. S& hir beréttar exempelvis en gymnasieldrare om
en elev:
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Jag hade en elev som var mycket hogpresterande. Hon var glad och trevlig
nir man triffade henne. Men nér hon skrev uppsats var hon som en annan
minniska. Det var oerhort svarta skildringar, tyckte hon var fel och miss-
lyckad, och hon beskrev hur det sociala spelet 1 klassen sdg ut. ”Den hir
eleven méste man ju hjdlpa” tdnkte jag, djupt berérd. Men vad kan jag
gora? Jag kan ju inte dndra hela atmosfiren (gymnasieldrare, pilotintervju
2002).

Denna typ av uttryck kan alltsd dndra bilden av den aktuella eleven pa ett
genomgripande satt. Dessutom kan rimligen dven bilden av andra elever dndras.
Om en elev kan visa upp en yta som inte harmonierar med “djupet”, vad ar det da
som séger att detta inte géller d&ven andra elever?

Att se langre an till det som bara ar elevens yta dr ndgot som vi kan associera
med moderna maktstrategier som Foucault och hans efterfoljare har beskrivit
dem. Men detta var ett seende som var kontrollerat av den seende. Den som
utforde seendet kunde sjdlv kontrollera vilka aspekter som skulle synliggoras. 1
kontrast till detta bidrar en expressionistisk pedagogik till att eleven styr vad som
blir synliggjort. Det dr nu den som ser som ér ett “offer” for synliggorandet, inte
den som visar sig.

Arbetsdelning och mentorskap

En expressionistisk skola verkar alltsi mot ett upplosande av dikotomin elev-
minniska. Genom att tillata att eleverna uttrycker sig sjdlva blir det mojligt att fa
en annan, mer hel”, bild av eleven, vilket exempelvis kan innebira att den glada
och trevliga eleven visar sig ha en nattsvart sjalvbild.

Att tala om en dikotomi mellan “elev”’ och “minniska” vore dock att forenkla
bilden av hur eleven kan osynliggoras. Elevens osynlighet for lararen hinger inte
enbart samman med att liraren bara ser “eleven”. Amnesliraresystemet, som ju
laroverken hade och hogstadiet har, infor en ytterligare killa till osynlighet. Inte
nog med att ldraren inte ser “hela ménniskan”: det blir svart att ens se "hela
eleven”. Léraren dr, for att 1dna A S Neills beskrivning, “mycket lik mannen som
skruvar fast en bestimd mutter i bilen pd det 16pande bandet: han far aldrig se
den fardiga vagnen” (Neill 1939/1944:40). Detta paverkar sannolikheten for att
lararen ska kunna mota eleven. Arbetsdelning har, som Bauman (1989/1991:
139-143) understrukit, effekter pa vilken roll moraliska 6verviganden kommer
att spela 1 minniskors arbete. I en byrédkratisk organisation har varje arbetstagare
en sd begrdansad del i den totala arbetsprocessen, att det ofta dr svért att over-
blicka de moraliska aspekterna av det egna arbetet.

Hogstadiet ar alltjaimt uppbyggt enligt den arbetsdelning som @mneslérar-
systemet medfor. Men det betyder inte nddvandigtvis att arbetsdelningen har en
innebord som &r historiskt ofordanderlig. Inom ldaroverken hade ménga ldrare en
hog akademisk utbildning och lararidentiteten kunde dirfér grundas i gedigna
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dmneskunskaper.!!4 Det som synes vara konsekvensen av detta dr att ldrarna fick
en vildigt stark koppling till sitt &mne, det vill séga till ett fragment av elevens
skolgdng som helhet. Synen pa ldraren som en specialiserad @mnesexpert med
ansvar for enbart sitt dmne, tycks emellertid ha forsvagats under de senaste
decennierna. En av ldrarna 1 min intervjustudie beréttar till exempel om att hon i
borjan av sin karridr for cirka 30 ar sedan jobbade pé en skola som var vildigt
traditionell”, vilket bland annat tog sig uttryck 1 att &mneskunskaperna sags som
centrala. Det visade sig 1 att det var “otdnkbart” for en larare att vikariera for en
annan om man inte hade just det &mnet. Detta dr enligt henne en instidllning som
inte langre giller, och hon ser det som ett exempel pa att skolan har dndrat sig
enormt (IP 2/2003).

Det Gvergripande ansvar som lérare tilldelas for elever, sammanfattas 1 dag 1
titeln mentor, som har ersatt den gamla titeln klassforestdndare.!’> I en intervju
talade en lidrare om fenomenet att fi fortroenden fran elever och fordldrar. Pé
frigan om det skett ndgon fordndring av dessa under lirarens cirka 20 &r som
yrkesverksam blev svaret att fortroenden blir mer sannolika med ett mentor-
skapssystem:

L: Ja det &r det klart. Det kidnner jag. For da var vi tva klassforestandare 1 en
stor klass. [...] Men nu kan man ju direkt bara séga att nu dr jag mentor for
de hér elva-tolv stycken, och nu jobbar jag med det har di. S4 att, det blir
ett storre ansvar nu pa nétt vis som ldrare. Tycker jag. Niar man far mentors-
skapet. For att d& var man ju 4ndé tva for en stor grupp, da kunde man, ja de
som vill kunde ju glida bakom och inte ta det ansvar som ladrare. Och inte f&
det kanske, det fortroendet fran fordldrar heller. Mycket bygger ju pa det
nu. Fordldrarna, de flesta vill ju 1 alla fall sina barns bésta, och da berittar
de ju hur. Och jag tinker pa nér de berdttar det, och man beréttar det 1
arbetslaget, som den dir flickan da, som skar sig, d& frdgar man ju
mamman, far jag tala om det hir, och di sidger hon ju ja da. For det kan ju
vara béttre att man vet d&. Men ibland sé ségs det ju att man inte ska veta
(IP 11/2005).

I och med mentorsskapet hade alltsa ldrarens ansvarsomrdde fortydligats pa
denna skola. Om man tidigare hade ett delat klassforestdndarskap, dér tva lérare
haft ett gemensamt ansvar infor en hel klass, hade man nu kommit att fa ett
ansvar for en mindre mingd elever. Detta kan forstds tolkas som att ldraren fatt

14 T Ivar Grens laroverksroman Uppfostrare (Gren 1911:16) gavs en bild av den tidens léro-
verksldrare som misslyckade vetenskapsmidn som endast motvilligt funnit sig tillrdtta i
lararollen. Bland lérarna fanns “sékerligen mer dn en af dem, som varmt élskade sin veten-
skap, som dromt om en framtid i vetenskapens tjénst, dnda tills de en dag af den bistra verk-
ligheten 6fvertygades om sitt misstag. Nu géllde det att skaffa sig en utkomst, och som skolan
néra nog var den enda hamn, som stod 6ppen, styrde man kursen dit, for att f en liten eldndig
bit af det lefvebrdd, som staten bestar sina tjdnare.”

115 Andra beteckningar forekommer, sdsom ansvarsldrare och kontaktlérare.
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ett mindre ansvar, men det kan ocksa tolkas som att lararens ansvar har koncen-
trerats. Det blir nu tydliggjort, for lararen, for eleven och for fordldern vem det ar
som har ansvaret for elevens skolging. Istillet for ett flytande ansvar — ett styre
av ingen (Bauman 1994) — blir en specifik person utpekad som sirskilt ansvarig
for elevens skolgéng.''® Enligt denna ldrare dr det alltsi koncentrationen av
ansvar som gjort att fordldrafortroenden har okat i omfattning. Emellertid bor
detta fenomen ocksé forstds mot bakgrund av hur fordldrakontakter rent generellt
har forandrats.

Léararen som forialdraarbetare

Lérare och fordldrar kan sdgas ha en sorts ’delad virdnad” om eleven (jfr Gars
2002). Hur denna relation ser ut torde dven pdverka relationen mellan lidrare och
elev. Intimiseringen av relationen till eleverna hinger dven samman med en
liknande utveckling pa fordldrarelationernas omrade.

P& 1950-talet var kontakten mellan skola och hem begrinsad. Torsten Husén
(1961:130) redovisade en enkit som gjordes pad 1950-talet i Orebro. I enkiten
fick ldrarna fragan om hur mycket fordldrakontakter (antingen via telefon eller
mote) de haft under den foregdende terminen. Endast 16 procent av ldrarna
visade sig ha haft kontakter med “néstan alla” elevers fordldrar.

Denna ldga frekvens ar idag otdnkbar. I de yrkesminnen jag tagit del av be-
skriver ocksd manga ldrare att kontakten med fordldrarna har intensifierats under
de senaste decennierna:

Samarbetet mellan hem och skola har fordndrats mycket under mina ar 1
skolan. Som jag nadmnt tidigare inskrdnkte sig kontakten till examen, in-
skrivning, kalas 1 byn de forsta aren jag var ldrare. Senare kom det att bli
festerna vid jul och pd varen, som lockade fordldrarna till skolan. Den
riktiga kontakten for min del borjade 1964 nér jag inbjod till fordldramote i
min klass. De éldre kollegerna knorrade. Vad var det {or péhitt! Men min
rektor stottade mig och tyckte att initiativet var gott. S& smaningom borjade
jag ocksa att traffa fordldrarna for enskilda samtal om barnens skolsituation
(Nordiska museets arkiv, KU 17450, fodd 1932).

En intressant tendens som hér berors ar 6vergdngen fran kollektiva fordldratraffar
(fordldramoten) till enskilda forédldratraffar. I mitten av 1960-talet beskrev
Gunnar Hoglin (redaktor och ansvarig utgivare for tidningen Hemmet och
skolan) fordldramdtet som “utan tvekan den bésta kontaktpunkten for fordldrar
och ldrare” (Hoglin 1965:305). Med andra ord beskrevs ett kollektivt mote som

116 Utvecklingen innebir inte att all form av ansvar kommer att koncentreras. I utvecklingssam-
talen moter lararen och eleven varandra 6ga mot 6ga, och hér skulle man kunna tidnka sig att
lararen skulle fa ett personligt ansvar, men som Hofvendahl (2004) har visat kan det i sjédlva
verket bli sd att ldraren hénvisar eleven tillbaka till de ldrare som givit eleven ett visst
omdome. Detta redan i ar fem dér eleven inte har sirskilt médnga &mneslérare.
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foredomligt. Med kvartssamtalets framvaxt pa 1970-talet, som pa 1990-talet kom
att kallas utvecklingssamtal, kom istidllet en stor del av kontakterna att bli
individuella. I dessa individuella kontakter kan ibland ldraren fa en terapeutisk
roll”:

L: Ibland dr det fordldrar som anviander ldraren som en slags terapeut. Det
kan vara sjukdom 1 hemmet och ...

I: T vilka sammanhang kan det tas upp?

L: De kan ringa och sédga att nu far ni ta det forsiktigt for att nu &r jag sjuk,
eller nu har pappa flyttat eller, s& om ni méirker ndgot sa vill jag gérna att ni
hor av er. Vi har ju haft elever som har forlorat sina fordldrar (IP 3/2003).

Det finns med andra ord indikationer pé att kontakten med fordldrarna har blivit
mer intensiv och ocksd mer intim.!'” Den blindhetens tradition som skildrades
inledningsvis tycks darmed ha utmanats av de fordldrar som Oppet redovisar sina
barns och familjers problem.

”Kaéra loggbok!” Ett medium for informationsoverforing gor entré

I det foljande ska analysen av hur lidandet kan kommuniceras 1 den senmoderna
skolan fordjupas genom en studie av ett specifikt fenomen: loggboken. Under
1990-talet har loggboken (eller planeringsboken) blivit ett populért instrument att
anvdnda 1 pedagogiska sammanhang. Loggboken kan anvidndas for att planera
och reflektera dver ldrandet. Det som gor den intressant 1 detta sammanhang ar
emellertid att den dven kan anvdndas som ett kommunikativt verktyg for att
formedla elevens allmédnna personliga och sociala situation till ldraren. Detta
framkom vid intervjuer med tva larare pa en skola som anvinder sig av en logg-
bok som ldses av ldraren (men inte av fordldrarna). Den ena ldraren menar att
loggboken fatt en fordndrad funktion sedan hon bdrjade anvinda den i borjan pa
1990-talet. Hennes egen ursprungliga idé var att anvinda den i renodlat peda-
gogiska syften 1 sina egna dmnen (matematik och NO):

Fran borjan kallade jag det veckans aterblick. [...] Dar jag ville att de skulle
reflektera over liksom, vad har jag lirt mig? I matte och NO den hir
veckan. [...] Lite sana tankar: vad var intressant, vad var inte intressant, vad
skulle jag vilja veta mer om (IP2/2003).

17 Samtidigt finns det ett inslag av formalisering, genom att motet mellan lirare och forédldrar
forvéntas ske under arbetstid, pd skolan. Léarare forvéntas inte géra hembesok langre. Idag
vore det overflodigt att, som Naeslund (1963:227), pépeka: “Under inga forhdllanden bor
lararen oanmaéld infinna sig i elevers hem”. Relationen mellan ldrare och fordldrar kidnne-
tecknas med andra ord av en motsigelsefull utveckling, dar den & ena sidan blivit mer intim,
och & andra sidan kommit att omges av en ideologi om det professionella motet.
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Sedermera kom loggboken att anvdndas pé ett vidare sitt. Eleverna anvinde den
inte enbart for att reflektera Over larandet 1 vissa dmnen, utan dven for mer all-
maénna reflektioner om den aktuella livssituationen:

Men det har smugit sig in véldigt mycket annat och just nu handlar det
vildigt mycket om olika kirlekar och sant dér, och jag menar vissa saker ar
ju hemskt bra for vi har fatt veta om mobbning, vi har fatt veta massor
genom loggboken, som verkligen dr bra. [...] Alltsd méanga ar véldigt
oppenhjartliga. De kan dven beritta att det dr jobbigt hemma [...] det kan
vara relationsproblem mellan elever, som man kanske bara liksom [...] kan
ge ett litet tips om [...] Och dér dr man ju ocksa pé den déir, vad ska man
sdga, den dir andra kanten av ldrarjobbet (IP 2/2003).

Med den “andra kanten” &syftas hér den sida av arbetet som inte riktigt ses som
larararbetets kirna. P4 samma skola intervjuades ytterligare en larare, som hade
noterat en liknande tendens. Hon talade om att eleverna skrev ”om sin fritid, om
vad de tinkte och tyckte, om de var kdra 1 ndgon, om det var jobbigt hemma,
eller allmént att vara tonring att de kénde sig osdker”, om “att de kdnner sig
vilsna och deppiga”. Aven hon menade att egentligen har det ju inte ett dugg
med ldrarrollen som undervisare att gora”, men tyckte samtidigt att det ar
intressant att ldsa och att det inte dr sdrskilt svért att hantera fortroenden frén
elever (IP 3/2003).

Kort sagt: loggboken antog likheter med en dagbok. Hur kan vi forstd den
transformation som loggboken genomgick? Och vad var det som fordndrades
mer exakt? For att kunna ndrma sig dessa fragor dr det av vérde att reflektera
over vilken typ av ting loggboken egentligen dr. En grundliggande analys kan ta
fasta pad att loggboken utgdér en forbindelse mellan ldrare och elev, eller ett
medium for informationsoverforing. Som sadant kan det péaverka relationen
mellan ldrare och elev:

Varje informationséverforing inte bara fraktar meddelandet, utan Gversitter
och transformerar bade avsdndaren, mottagaren och sjdlva meddelandet. Att
borja anvinda ett medium fordndrar alltid beroendemonstren minniskor
emellan, liksom det ocksé @ndrar relationerna mellan vara sinnen (McLuhan
1964/2001:107).

Att beskriva loggboken som ett medium &r dock inte sirskilt uttdmmande. For att
nidrmare forstd hur en loggbok kan paverka relationen mellan ldrare och elev
maste dess specifika egenskaper undersokas. Det gar att urskilja dtminstone fyra
kiannetecken pd loggboken som medium.

For det forsta kan loggboken erbjuda eleven en mojlighet att pd eget initiativ
uttrycka sig. Loggboken bryter dirmed med den tradition som gatt ut pa att det ar
larare (eller skolldkare, psykologer och kuratorer) som formulerar problemet. Om
skolan av tradition kan sdgas vila pa att eleven blir sedd (oavsett om den vill det
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eller inte), vinder loggboken pa detta forhdllande. Loggboken blir ett redskap for
eleven att blotta sig (oavsett om ldraren vill det eller inte).

For det andra ér loggboken en skriftspraklig form av kommunikation. Darmed
forutsitter den inte ett fysiskt mote mellan larare och elev. Fysiska moten for-
svaras 1 skolans vérld av att det ofta (men inte alltid) & méinga elever samlade pa
samma plats, och av det faktum att inte alla elever kdnner sig bekvima med att ta
en personlig kontakt 6ga mot 6ga. Till det fysiska motet erbjuder alltsd logg-
boken en alternativ skriftsprdklig kommunikationsform. Av detta foljer att logg-
boken kan synliggora nya elevgrupper. Kanske kan denna skriftsprakliga form av
mote mellan ldrare och elev tyckas perifer, men enligt en aktuell ldrarhand-
ledning kan den spela en stor roll 1 vissa elevers liv: ”For ménga elever kan en
loggbok vara mycket viktig. Det kanske &r deras enda mdjlighet att kommunicera
med en vuxen” (Kimber 2005:55).

For det tredje kan loggboken utkrdva ansvar av nya personalgrupper. Skrift-
sprékliga ventiler har traditionellt haft sin hemvist inom ett enda &mne: svenska.
Det dr framforallt 1 svenskuppsatser som eleverna har givits en mdgjlighet att
uttrycka sig sjdlva, och ddrmed att ge en (annan) bild av vilka de ar. Loggboken
ar ett medium som kan bryta denna arbetsdelning mellan lirare. Elevernas sjélv-
uttryck kan spridas till ldrarkategorier som undervisar 1 &mnen dér sddant tradi-
tionellt inte forekommer (till exempel matematik- och NO-ldraren som citeras
ovan). Loggboken bidrar alltsa inte bara till att vidga spektrat av elever som kan
tala om personliga problem. Den vidgar ocksa spektrat av lirare som kan ta del
av dessa.

For det fjarde skrivs loggboken regelbundet. I den aktuella hogstadieskolan
skrevs den varje vecka. Genom denna rutiniserade kommunikation kan den sam-
tidigt fungera som en indikation pé att elevernas liv inte ar rutiniserade. Logg-
boken ér ett av de instrument som ldrare kan anvidnda for att registrera subtila,
eller rentav kraftiga, fluktuationer 1 elevernas vilbefinnande. Den ar en pdminn-
else om att det inte gar att tala om ett barn, for vilket det existerar ett enda mora-
liskt ansvar, utan att varje barn egentligen lever “flera” liv.

Slutligen ska det pépekas att just denna loggbok inte listes av fordldrarna. Pa
manga skolor fungerar loggboken istillet som en ldnk mellan skola och hem, och
1 de fallen dr det mindre sannolikt att eleverna anvénder loggboken pa ett dag-
boksmassigt sitt.

Det gar att finna fler egenskaper hos loggboken som skulle kunna forklara pa
vilka sétt och varfor den kom att omvandlas frén ett renodlat planeringsredskap
till en sorts kommunikativ dagbok. Loggbokens anvindning kan emellertid inte
forklaras enbart utifrdn dess egenskaper. Det vore att forfalla till en form av
teknologisk determinism, som bade &r ointressant och missvisande. Ointressant
eftersom den ovan utférda analysen av loggboken inte skulle kunna sidga nagot
om skolor som inte brukar loggbdcker av detta slag. Missvisande eftersom det
knappast dr loggboken 1 sig som &r orsaken till hur den anvinds. Snarare verkar
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det sannolikt att séttet att anvinda loggboken ocksd avspeglar den allminna
relationen mellan ldrarna och eleverna i1 dessa klasser, som 1 sin tur gérs mer
sannolika 1 en kultur som uppmuntrar ménniskors ritt att tala om sina privata
problem.

Att loggboken kom att fordndras fran ett renodlat pedagogiskt verktyg till att
bli en sorts offentlig dagbok for vissa elever, framstdr som en betydelsefull ut-
veckling mot bakgrund av den position som dagboken traditionellt har haft
sasom individuell ventil for olika typer av grubblerier. Traditionellt har dagboken
kunnat forstads som ett privat rum, avskuret fran all kommunikation, sisom det pa
1970-talet beskrevs 1 boken Klassforestdandarskap:

Vid 6vergingen till puberteten uppticker barnen problem 1 sitt eget inre.
Dérfor behdvs forstielse och viagledning som aldrig forr. Man skulle vinta
sig att de unga gick till sina fordldrar eller ldrare for att f4 rdd och upp-
lysningar, men detta hinder inte s ofta. Ungdomarna blir skygga for de
vuxna och vintar sig kanske inte att finna forstdelse. Man anfGrtror sig
hellre till en god vén eller en dagbok (Lindh 1971:55, min kurs).

Dagboken beskrevs med andra ord som ett substitut for personliga kontakter med
larare och forédldrar, medan loggboken &r just ett sétt att etablera en social
kontakt. Dagboken &r en privat, icke-social foreteelse. Vissa dr forsedda med 1as,
och att utan tillstdnd l4sa ndgons dagbok ar att bryta mot ett mycket starkt tabu.
Att skriva loggbok ér ddremot att kommunicera, och den ldrare som glommer att
lasa kan forvinta sig elevkritik: ”Om det & ndgon man har missat blir de ju
jatteupprorda. *Har du inte 14st?” DA blir de upprérda™ (IP 2/2003).

Dagbdcker har traditionellt sett varit hemliga rum for privata funderingar, men
det har ocksa forekommit att forskare fétt ta del av dem. Charlotte Biihlers bok
Ungdomens sjdlsliv (1921/1938) baserades pad ungdomars dagbdcker. Genom att
hon fatt tillgéng till texter som var avsedda for privat bruk kunde hon mala upp
en annorlunda bild av ungdomstiden &n den gidngse. I kontrast till forestillningen
om ungdomen som en léttjans och sorgloshetens tid, beskrevs ungdomstiden som
priaglad av ensamhet, melankoli och sjdlvforakt.!'® Biihlers undersokning illus-
trerar tre saker. For det forsta visar hon att kommunikation kan fordndra bilden
av den andra. Den pé ytan glada personen kan uppvisa en annan bild 1 exempel-
vis en dagbok. For det andra paminner hon om att denna kommunikation inte
alltid kan uppsta spontant, som en effekt av att tvd personer exempelvis befinner
sig 1 samma rum. Kommunikationen kan stimuleras av att det finns en viss upp-

118 Insikten om dagbdcker som viigen till de ungas inre var dock inte helt ny. Aret innan Biihlers
bok publicerades hdvdade teol. lic Carl Dymling i artikelserien ”"Ungdomspsykologi” att det
inte finns ndgon period i livet ”’da s& mycket vemod bor i hjartat som i ungdomsaldern. Unga
méinniskors dagboksanteckningar ge oss tydliga inblickar déri. Visserligen skimmas de unga
for att visa sin sorg; déarfor grina de upp sig och flabba och flina, nér de dro tillsammans med
andra, men allt detta &r skyltning med varor som ej finnas inne i butiken” (Tfsl 1927/15:222).
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sdttning av redskap som ar dgnade at kommunikation. For det tredje pekar
Biihlers undersokning pé svérigheten att skapa en sddan typ av kommunikation
mellan ldrare och elever. Biihler fick i egenskap av forskare tilldtelse att 14sa dag-
bocker. Hon fick ett fortroende som ldrare (eller andra ménniskor) 1 normala fall
inte far. Eller mer exakt: Biihler fick ett fortroende som larare historiskt sett inte
har fitt, men som blir vanligare nér elever borjar skriva loggbdcker.

Diskussion

Det faktum att elever mar déligt ar inte ett tillrdckligt villkor for att ldraren
kommer att uppleva eller tillskrivas ett moraliskt ansvar. En central betingelse ar
att lararen forvintas se elevens lidanden, och/eller ges mdjligheter att se dem.
Vad giller forvintningarna sd skildrades inledningsvis en blindhet som kunde
uppfattas som acceptabel eftersom den mer eller mindre ansdgs oundviklig.
Léararens blindhet hade inte att gora med dess ovilja att se utan med elevens
ovilja att visa sig. Detta stdr 1 stark kontrast till dagens uttryckliga forvantningar
om att ldraren ska se eleverna. Oférmagan att se knyts nu till lararens brist pa
engagemang (“’skandaliserad blindhet”). Efter att ha skildrat hur forvantningarna
pa lararna har fordndrats, analyserades olika sétt varpd ett seende 1 praktiken har
mojliggjorts. Fenomenet fortroenden frin elever och fordldrar tilldelades hir en
sarskild plats, och relaterades till tendenser som intimisering, expressionism,
mentorskap, 6kade fordldrakontakter och loggboken.

Sammantaget framtridder en bild av den hjdlpsokande eleven som objekt for
larares arbete. Det dr en bild som tycks sdga nagot om vad det kan innebéra att
vara ldrare 1 det senmoderna samhéllet. Hur omfattande tendensen &dr och hur
variationen mellan olika ldrare, elever och skolor ser ut dr svért att sdga. Att vissa
elever och fordldrar vinder sig till lararen med sina personliga problem innebér
inte att minga gor det. Men genom att larare arbetar med sd méanga elever
samtidigt racker det med att en minoritet dr Gppna infor ldraren for att det ska ha
en inverkan pé arbetet. Likvél gér det inte att sdga nér processen paborjades eller
nddde sin hdjdpunkt. En ldrare, som arbetat sedan 1964, beskriver att elever av
idag ar véldigt oppna 1 olika typer av fragor, vilket bland annat tar sig utryck 1 att
de berdttar om nér de inte har mitt bra. Han ser det som en tydlig tendens, som
dock dr svar att sétta datumstdmpel péa:

I: Den typen av fortroenden, dr det ndgot som har blivit vanligare?

L: Det har blivit otroligt mycket vanligare. Man kan sédga att det har blivit
odandligt mycket vanligare. Men vilket tidsperspektiv jag ska dra till med,
jag tycker att det har varit vanligt ganska lange. Men hur langt ar lidnge ...
(IP 5/2004).
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Skolverkets attitydundersokningar, som genomforts regelbundet sedan 1993, har
berort en liknande problematik. Dér finns en frdga om hur latt eleverna tycker det
ar att vinda sig till ndgon 1 skolan om skolrelaterade problem uppstér.'!® Svaren
pa frdgan har dndrat sig péd ett ganska uppseendevickande sétt pa endast tio ars
tid. 1993 var det 50 procent av eleverna som menade att det var mycket litt eller
ganska latt att vdnda sig till ldraren. 2003 hade siffran stigit till 78 procent (Skol-
verket 2004b:98). Genom att frigan avgrinsar sig till ’skolrelaterade” problem
tacker den inte direkt in de “privata” problem (om nu en sddan avgriansning &r
rimlig) som hér har behandlats, men det verkar inte osannolikt att det finns en
relation mellan de bdda fenomenen.

I kapitlet om lognen skildrades den form av seende som dr dvervakande och
disciplinerande. Den form av seende som har skildrats 1 detta kapitel &r av en
annan art. Seendet beskrivs nu som ndgot som eleven sdker — och som ldraren
ibland sviker. Om den panoptiska pedagogiken priaglades av skyldigheten att visa
sig, formuleras 1 den senmoderna pedagogiken en réttighet att bli sedd. Snarare
an att formedla budskapet att man inte kan gdmma sig 1 massan, dr idealet att
man inte ska fi forsvinna i méngden.

119 Den exakta ordalydelsen dr: ”Hur litt eller svart skulle Du ha det att vinda Dig till ndgon i
skolan om du far problem som har med skolan att gora ” (Skolverket 2004b:98).
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10. Fran skolhygien till krispedagogik

De tva foregdende kapitlen har handlat om processer som inverkar pa larares
ansvar infor elevers vidlméende. Tesen har varit att skolans Okade nutids-
inriktning och intimisering har bidragit till att lyfta fram elevers lidande som ett
ansvar for larare att forhélla sig till. Detta kan dock nyanseras. Jag vill inte driva
tesen att skolan Over en natt har forvandlats till ett sorts lyckoprojekt, allt mer
inriktad pa att kompensera elevers olika svarigheter. I detta kapitel kommer jag
istillet att visa pa utvecklingen av tvd olika “lyckoprojekt”, tvd olika sétt att
uppmirksamma skolans ansvar for elevers vdlméaende. Fran 1900-talets fOrsta
hélft kommer jag att skildra skolhygienen, och frin 1990-talet det som kan kallas
for krispedagogik.

Utgéangspunkten dr att lidandet inte ska forstds 1 singularis. I olika tidsperioder
lyfts olika typer av problem fram som elever kan vara drabbade av. Lidande-
problematiken dndrar karaktdr béde rent faktiskt och i form av att uppmérk-
samheten kring angeldgna problemomridden &ndras. Med dessa fordndringar
foljer ocksa dndrade idéer om hur skolan och ldraren kan arbeta for elevers vil-
maende. Vad dessa fordndringar bestar 1 dr temat for detta kapitel.

Skolhygien: att utrota lidandet

Vilméende dr inget nytt ideal for skolan. Sedan lange har man uppmérksammat
olika typer av hédlsoproblem bland eleverna. I en klassisk studie fran 1880-talet
undersokte Laroverkskommittén hilsotillstindet hos ldroverks- och flickskole-
elever. Resultatet pekade pé ett allt annat &n gott hilsotillstind. Allt for manga
led av sddant som bleksot, huvudvérk, narsynthet och ryggradskrokningar (Palm-
blad 1990:95).

Skolhygien var det begrepp som ldnge anvindes for att beskriva arbetet for
vidlmiende och hilsa 1 skolan. Som ordet antyder priglades det skolhygieniska
projektet av en hog virdering av renlighet. Detta blev sdrskilt tydligt i folkskolan
dar kampen mot det smutsiga barnet kunde ses som ett led i1 en utveckling mot ett
jamlikt samhaélle. Lakaren Siri Wikander-Brunander betraktade det hygieniska
projektet som framgingsrikt (en av de viktigaste fOrutséttningarna for utjam-
nandet av klasskillnaden”) d&ven om det dnnu ar 1931 fanns kvar skolor som
praglades av ”den obeskrivliga odor, som man skulle vilja kalla folkskoleluft”
(Wikander-Brunander 1931:233).120

120 Hon p&minner oss dirmed att det skolhygieniska projektet ocksd hade att gora med av-
smaken mot dofter. Att skapa ett rent klassrum var liktydigt med att bekdmpa illaluktande
klassrum. For en spannande genomgéng av lukternas historia, och hur kinsligheten for lukter
fordndrats i Frankrike, se Corbin (1982/1986). Stravan efter att skapa ett mindre luktande
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Men renlighet var bara en av flera aspekter av det skolhygieniska projektet.
Inneborden av begreppet kom att bli mycket vid, vilket illustreras av Skolover-
styrelsens (1947) bok Skolhygien. 1 den 650 sidor tjocka boken skriver samtidens
experter om bland annat: matvanor, vansterhidnthet, talfel, ordblindhet, hillnings-
fel, synrubbningar, tuberkulos, blindtarmsinflammation, struma, fallandesjuka,
observationsklasser, trotthet och medicinsk yrkesrddgivning.

Bland denna mangfald av problem och losningar ska jag koncentrera under-
sOkningen pa en sdrskild aspekt av det skolhygieniska projektet: kampen mot de
smittsamma sjukdomarna. Ett skil till denna avgransning ér att vissa av sjuk-
domarna var dodliga, vilket gér det mojligt att géra jamforelser med dagens kris-
pedagogik. Avgriansningen motiveras ocksd av den centrala position som de
smittsamma sjukdomarna intog i arbetet for vdlmaende i skolan under forsta
halvan av 1900-talet. ”Det storsta hindret for skolan att pad grund av sjukdomar
fullgéra sin verksamhet dsamkas genom de epidemiska sjukdomarna”, skrev
professor Wilhelm Wernstedt (1931:185). I vissa fall kunde smittsamma sjuk-
domar leda till att enskilda skolklasser eller hela skolor stingdes, antingen for att
alla var sjuka, eller for att forhindra vidare spridning.

Att skolor dr smittsamma platser beskrevs tidigt i historien som ett problem.!2!
Skolor ér tatbefolkade platser och det dr darfor inte konstigt att smittsjukdomar
spridas “synnerligen litt i skolorna” som det papekades i1 en ldrarhandledning
(Arcadius 1919:79). I denna kamp mot smittan, liksom inom det skolhygieniska
projektet generellt, spelade ldkarkaren en central roll (Hammarberg 2001). Men
de skolhygieniska diskussionerna fordes inte bara av ldkare. I Hildingers Folk-
skolepedagogik (1923:57—65) handlar ett atta sidor langt avsnitt om smittsamma
sjukdomar, vilket fir ses som mycket 1 en allmédn lararhandledning (se dven
Arcadius 1919:78-84). Till viss del kan det stora intresset for smittan forklaras
av att smittobegreppet tillimpades tdmligen frikostigt. En rad olika sjukdomar
ansags smittsamma, till exempel nerviésa sjukdomar, epilepsi och danssjuka
(Hildinger 1923:63; Warfwinge 1899:299-301; Brinke 1934:46f). Vissa av de
smittsamma sjukdomarna var dock vérre dn andra, genom att de var dodliga. Hit
horde scharlakansfeber, som var:

en mycket allvarlig sjukdom, d& dédligheten vid vissa epidemier kan uppga
till 20-30%, och da sjukdomen dessutom mycket ofta har svara foljdsjuk-

klassrum beskrevs ocksa i Hildingers Folkskolepedagogik (1923). Han menade att “luftens
forskdmning” i skolsalen, framforallt hade att gora med eleverna och deras kldder: ”Om de
icke hélla sina tdnder i ordning med borste, [not] blir andedrékten illaluktande, och om deras
hud icke hélles ren, inte bara pa hianderna och i ansiktet utan pé hela kroppen och sérskilt pa
fotterna, sd blir dven deras kroppsutdunstning osund. Darfor vore det ur alla synpunkter
fordelaktigt, om det vid varje skola kunde inréttas skolbad” (Hildinger 1923:35).

121 »Hyarje larjunge skall, dd han sig till intagning i skolan anméler, wara forsedd med betyg
om sin alder och vaccination, samt att han ej weterligen dr med smittosam sjukdom behiftad.
Sadan anméilan gores wid hwarje ldstermins borjan hos direktionen, som préfwar, om den
sokande far i skolan intagas” (Reglementet for Upsala folkskola i Oldberg 1846:144).
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domar. Skolan maiste darfor gora allt vad den kan for att skydda barnen,
som dro sarskilt mottagliga upp till 10-ars-aldern (Hildinger 1923:58).

Difteri beskrevs som “en dnnu allvarligare sjukdom”, som tidigare haft en dod-
lighet pa 50 procent (Hildinger 1923:59). De smittsamma sjukdomarna innebar
med andra ord att institutionen skolan var en farlig plats att vistas pd. Under
riktigt olyckliga omstdndigheter kunde man do av att gé i skola.

I de flesta fallen var det inte sd allvarligt. | Handbok i hygien for ldrare vid
vara folk- och smaskolor redovisades situationen sa som den tedde sig pa 1930-
talet (Brinke 1934). Forkylningssjukdomar var overlagset vanligast: dessa om-
fattade cirka 96 procent av alla smittsjukdomar som forekom i skolor (s. 5). Men
dven om relativt banala sjukdomar var de vanligaste, s skapade dven de en
allvarligare problematik. Dels kunde de leda till foljdsjukdomar. Dels kunde
ofarliga sjukdomar uppvisa liknande symptom som mer allvarliga och potentiellt
dodliga sjukdomar. Det som endast forefoll vara feber, forkylning eller diarré
kunde visa sig vara ett atypiskt fall av barnforlamning (s. 17). Det fanns alltsd 1
teorin en skarp uppdelning mellan dodliga och icke-dodliga sjukdomar, men 1
praktiken tycks det ha varit en glidande skala mellan banala och allvarliga
symptom. Darfor fanns det anledning att ta &ven mer banala sjukdomar pa allvar.

Profylax

Givet denna situation, hur kan hygienismens kamp mot sjukdomar och dodlighet
beskrivas? Vilka konkreta tekniker fanns for att bekdmpa smitta, och gar det att
identifiera ndgon Overgripande strategi? I Medicinalstyrelsens rdd G6ver hur
skolan skulle hantera smittsamma sjukdomar gavs ett flertal konkreta rad. Det
kunde handla om att uppmana eleverna att halla ndsduk fér mun och ndsa vid
hostning eller nysning, och att placera hostande elever pa de framsta biankarna.
Att sorja for god hygien 1 lokalerna genom skurning och vatsopning, genom god
ventilation och genom regelbunden vidring av klassrummet. Att tillhandahélla
rent dricksvatten, gdrna i form av drickfontdner, sd att eleverna inte behdver
samsas om samma drickskérl. Att skapa mojligheter till god handhygien, och god
hygien vid avtrddena. Att kdnna till barnens sjukdomshistorik, och att anmaéla
barn som misstinks vara sjuka till skolldkaren. Att rengora smittade elevers biank
och omgivande golvomrade grundligt. Att stdinga av smittade elever, samt i vissa
fall friska elever som kommer fran hem med smitta (Medicinalstyrelsen 1933, jfr
dven Warfwinge 1899 for liknande rad).'?2 Barnen kunde ocksa uppmuntras att
aldrig andas med 6ppen mun (Ljunggren 1933:37). I klassrummet kunde man se

122 Medicinalstyrelsens anvisningar presenterades i ett referat i Svensk lirartidning, och fick pa
sé vis en stor spridning (Slt 1933/42:978).
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till att eleverna inte satt 1 tvdmansbénkar utan att det fanns ett avstind mellan
bankarna pa 40 centimeter (Gedda 1947:466 ff).123

Listan 0ver smittobekdmpande strategier kunde goras lingre. Det som dock
forenade de olika strategierna var en grundldggande ambition: att sjukdomar och
dodlighet skulle forebyggas. Man diskuterade inte 1 ndmnvird utstrickning
atgirder for att en elev skulle kunna tillfriskna. Det 1&g 1 linje med hur man gene-
rellt sdg pa skolans sjukvardande uppgifter. Skolan var en plats for forebyggande
av sjuklighet, inte for traditionell sjukvard.!24

Fontan TTriton

med sin hygieniska
drickskran féorebygger
en farlig smittooverfo-
ring. Drickskranen kan
dven uppmonteras di-
rekt a vattenlednings-
ror.

Prospekt och pris-
lista hos

Firma N. Rosenberg,
Hoor.

Bild 11. Vatten som inte sprider smitta. Ur Svensk ldrartidning (1930: 287).

Att det forebyggande arbetet stod i1 centrum innebar ocksa att framtiden kom att
bli ett viktigt argument for skolhygienen. Sa kunde till exempel kampen mot
tuberkulosen motiveras utifrdn de stora ekonomiska vinster samhaéllet skulle gora
om det valde att satsa pa att bekdmpa den redan i1 skolan. Skolldkaren C A
Ljunggren betonade att tuberkulosen skulle uppspéras redan i1 borjan av skol-
tiden. ”Detta darfor att man numera kénner, att den lungsot, som upptriader i den

123 Aven Wirgin (1939) foresprakade enpersonbinkar, som skulle ha ett visst minimiavstand.
Tvépersonbankarna var inte ldmpliga i en hygieniskt inriktad skola. ”For att minska faran for
smittans spridning frén en sjuk elev till friska barn bora dessa icke komma for néra varandra.
[...] Avstandet mellan eleverna i sidled bor vara minst 1 och helst 1,5 meter rdknat fran nisa
till ndsa. Avstandet borde aldrig fa understiga 0,75 m. [...] Klassrummets viggar bora for att
kunna tvéttas pa sina nedre, for elevernas fingrar mest utsatta delar, vara oljemalade till en
hojd av 1,5-2 m frén golvet” (Wirgin 1939:366 f).

124 »Skolhilsovarden har till indamaél att bevara elevernas hilsa och fostra dem till sunda
levnadsvanor. Den hélsovardande verksamheten skall framst vara av forebyggande natur och
¢j innebdra sjukvard i egentlig mening” (1958 ars folkskolestadga, 118 §). Ljunggren menade
dock att det forebyggande draget var kdnnetecknande for den nya formen av skolhygien.
”Den gamla skolbarnshygienen gick ut pa att taga reda pa barnens defekter och sdka avhjélpa
dem och nédde sin héjdpunkt i polikliniker, som ju endast kunna finnas i storre stiader. Den
nya stravar efter att forebygga defekterna” (Slt 1929/29:577).
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vuxna aldern, hirrér frdn en infektion i barnadren [...]” (Ljunggren 1924:24).
Héar kunde ekonomiska argument anforas. Att inrikta sig pd barnens hélsa var ett
sdtt att sOrja for nationens framtida vilstand:

Jag for min del betraktar det som en mycket dalig ekonomi av staten att
bara bygga nya vardanstalter for tuberkulos 1 dess senare stadier, nya
sinnessjukanstalter och anstalter for gamla neuroser, vilka numera kriva en
oerhord stor personal och oerhorda arliga kostnader, 1 stéllet for att atmin-
stone forsoka att med kraft angripa dessa sjukdomar i de tidigare stadierna
med hopp om att kunna stivja deras utveckling.

Enligt min uppfattning kommer framtiden att visa, att vi déarfor icke
hava ndgot bittre instrument én skolan, ty hir hava vi hela den uppvéxande
generationen samlad pé en plats, dir vi hava det mest gynnsamma tillfalle
till att kunna uppspéra och soka avhjélpa dess fysiska och andliga brister
[...] (Ljunggren 1924:28).

Att pa detta sétt arbeta profylaktiskt var dock inte okontroversiellt. Det var inte
alltid fordldrarna gav erforderligt stod:

Mitt arbete att avhjdlpa barnens defekter blev bristfilligt, darfor att
fordldrarna skickade till mig endast ett fital av de barn, som jag uttagit i
och for medicinsk eller operativ behandling. Ja, t. 0. m. barn, som nog-
grannt skulle undersokas eller rontgenfotograferas, kommo icke, och detta
trots att ldrarna paminde fordldrarna och behandlingen var kostnadsfri.
Anledningen hértill var den, att barnen icke girna sjdlva ville komma och
fordldrarna tyckte det vara onddigt att sdnda av dem, da de ej voro riktigt
sjuka (Ljunggren 1924:20).

Varfor bota den som inte dr sjuk? tycks ha varit en fraga som det profylaktiska
projektet utmanade.

Ett praktiskt upplysningsprojekt

Det forebyggande arbetet var inte begréinsat till att motverka smittspridning 1
skolans lokaler. For att kunna arbeta forebyggande var kunskaper centrala, inte
bara hos ldraren, utan hos elever och deras fordldrar. Denna tilltro till information
uttrycktes exempelvis av professorn A. Lichtenstein (1947:206) som menade att
de medicinska kunskaperna var bristfélliga i samhillet. Detta kunde ta sig uttryck
1 en skeptisk instdllning till den medicinska vetenskapens syn péd sjukdom. “Jag
tror inte pa smitta” var en instidllning, som behovde bekdmpas. Folket behdvde
kunskaper om de egentliga orsakssambanden, och har kunde skolan fa spela en
central roll.

Det handlade inte bara om att informera och férdndra barnen. Informations-
kedjan forvéintades 10pa frn ldkare till larare, fran lérare till elev, och sedan
vidare till fordldrarna. ”Sedan berétta de [eleverna] sina lardomar 1 hemmen och
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bidraga dérigenom till en béttre hygien” (Ljunggren 1924:19). Detta kunde
exempelvis bestd 1 att vdgra dricka det kaffe som fordldrarna envisades med att
servera barnen (Ljunggren 1924:22). Denna obrutna informationskedja forutsatte
inte nagra fysiska moten mellan informationens upphovsman (ldkaren) och infor-
mationskedjans slutpunkt (fordldrarna): ”Deras fordldrar sdg jag icke mycket till,
men déd jag forhorde mig med barnen, fick jag erfara, att de lyckats genomfora
betydande hygieniska forbattringar 1 hemmen™ (ibid). Tilltron till informationens
kraft var sdledes stor: trots att den fardades 1 flera led forvédntades den Over-
leva.12s

Denna tro pd upplysning kombinerades med en tro pa beteendeforandringar.
For att kunskaperna skulle fa en praktisk betydelse var det centralt att de kunde
omsittas 1 handlingar, 1 s& kallade goda vanor. Kunskapen skulle komma till
anvindning, det var hela podngen. I en artikel 1 Social-medicinsk tidskrift menade
exempelvis Dr Vilhelm Nasiell (1939) att kunskaper om hur smitta sprids maste
kompletteras med vanan att tilldimpa kunskaperna i praktisk handling. Vanans
betydelse illustrerade han med att dven ldkarkollegor varit oforsiktiga med sitt
hostande och nysande. En halslidkare hade till exempel nyst en annan halsldkare
rakt 1 ansiktet 1 en hiss, varpa den senare blivit drabbad av halsfluss och led-
gingsreumatism som foljd. Exemplen visar enligt Nasiell att kunskap inte &r
tillrackligt, utan att “vanebildandet dr det avgérande. Man méste alltsd borja
mikrobjakten med barnens uppfostran” (Nasiell 1939:81). Ljunggren uttryckte en
liknande tanke pé foljande vis:

Det dr darfor den moderna skolbarnshygienens viktigaste uppgift att i
skolan, dér landets uppvéixande ungdom &r samlad pa en plats under manga
ar, trdna barnen till att antaga hygieniska vanor, som kunna bli sd fast
forankrade, att de vara for hela livet, och genom barnen kunna vi 6verfora
kunskapen om de viktigaste hdlsofaktorerna till hemmen. Ndringsproblemet
dr icke ndgot ekonomiskt utan ett upplysningsproblem, ty vad fodan be-
traffar, dr det den enklare och billigare vi dstunda, och luft och sol kosta
ingenting (SIt 1929/29:576 f).

Skolans hélsoundervisning var pa detta sétt inte bara inriktad pa utanldaxor”,
menade Ljunggren, utan “att ldra barnen leva sunt”. Detta gav 1 sin tur ldraren en
viktig roll, eftersom det bara var ldraren som kunde “hygieniskt trdna barnen”
(SIt 1929/29:578).

125 1 Skolbarnens hilsouppfostran berittar C. A. Ljunggren (1933) om hur skolbarn kan ldra
sina fordldrar att leva hygieniskt. Exempelvis beréttas om en flicka som skrivit en uppsats om
frisk luft. Hennes far ldste den och sade till henne: ”Jag har lést din uppsats mycket noggrant.
Den var intressant, dir stod mycket, som jag inte hade reda pé, och nu ska vi stilla om, att vi
fa frisk luft i vara sovrum?” (s. 44).
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Smitta, segregering och omsorgen om kollektivet

Det skolhygieniska projektet var alltsd starkt inriktat pad forebyggande atgérder.
Samtidigt kunde inte hygienismen enbart begrénsa sig till tiden fore sjukdomen.
Nér en smittsam sjukdom hade nétt en skolklass var det viktigt att agera snabbt.
Centralt var att hindra vidare smittspridning, och darfér kom avstingningen att
bli en viktig dtgdrd. Under flera decennier fanns sdrskilda anvisningar for hur
lange en elev skulle vara avstingd frdn skolan om den drabbats av olika sjuk-
domar savil 1 ldrarhandledningar som 1 mer specifikt skolhygieniska skrifter. Det
betonades dven att den smittade inte fick dtervinda till skolan forrdn denne bevis-
ligen var frisk (se exempelvis Warfwinge 1899; Hildinger 1923:57-62; Medi-
cinalstyrelsen 1933, 1951; 1958 ars laroverksstadga § 64).

En sérskild svarighet bestod 1 att stinga av eleven innan denna bdrjat smitta
ovriga kamrater 1 klassen. Lararen behovde darfor vara uppmairksam pé elevens
hilsa for att tidigt kunna urskilja tecken pa sjukdom:

Ett framgéngsrikt bekdmpande av de smittsamma sjukdomarna i skolorna ar
vasentligen beroende pa ett tidigt igenkdnnande av sjukdomsfallet samt pa
den skyndsamhet, varmed &tgérder vidtagas for isolering av smittkéllan.
Ifrdga om &dtgdrder mot smittspridning bor ldraren hava sin uppmaérksamhet
riktad pé barnens hélsotillstind. Forefinnes misstanke pa smittsam sjukdom,
avstanges larjunge omedelbart frdn undervisningen. I vissa fall bor dven
friska barn frdn hem, dar smittsam sjukdom intréffat, avstingas fran skolan
(Medicinalstyrelsen 1933:2).12¢

Avstingningen var inte en av flera pabjudna atgirder som riktades mot den
smittade eleven. Det var den enda. Med andra ord fanns det inga anvisningar om
hur en ldrare kunde ta hand om den smittade eleven. Det centrala var inte att
stodja en sjuk ménniska, utan att hindra att dennes smitta drabbade fler. Man
skulle kunna siga att det kollektiva vilmaendet stod 1 centrum.

Fokuseringen pa kollektivets intressen bidrog till ett sarskilt sitt att se pa
sjukdom: att hélla sig frisk blev mer 4n en individuell angeldgenhet. Genom att
sjukdom smittade, och genom att individen kunde pdverka sin egen hélsa och
smittsamhet (genom att skita sin personliga hygien och 1 ovrigt leva sunt), var
individens hélsa inte bara ett individuellt intresse utan ett samhélleligt intresse
som individen kunde stillas till svars for. S kunde man anse att undervisningen i
hélsoldra hade till uppgift att “uppfostra individen att kiinna ansvar mot med-
manniskor 1 den sociala gemenskapen och pé si satt forhindra, att farliga epide-
mier sprides” (SIt 1945/25:733). Snarare &n att handla om ett enkelt botande av

126 Formuleringen ansags formodligen inte tillrdckligt tydlig. I den tredje upplagan av anvis-
ningarna dr betoningen starkare: ”Det dr dirfor av synnerlig vikt, att icke endast skollékare
och skolskoterskor utan dven lararpersonalen har sin uppmdrksamhet téast pd elevernas hdlso-
tillstand, pa sitt, som stadgas i SFS 585/1944 8 § mom. a.” (Medicinalstyrelsen 1951:4).
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en individ, kunde darfor hélsofrdgan goras till en allmén karaktirsdanande fraga.
Lichtenstein (1947) sdg kunskaper om ménniskokroppen och sjukdomar som
centrala, och av rent avgorande betydelse for skolans medborgarfostran. Dessa
kunskaper ’kan vara viktigare dn t ex. regentlangder och krig, nir det giller att
skapa goda medborgare” (Lichtenstein 1947:207). Att strava efter hélsa var inte
bara en rittighet eller ett privilegium, utan en plikt som skulle efterlevas dven da
den stred mot individens egna intressen:

Det tillkommer slutligen dven skolan att medverka till vara barns fostran till
ansvarskdnnande medborgare, som inse, att det &r en plikt mot nistan att,
dven om det medfor personliga oldgenheter, bitrdda 1 kampen mot de smitt-
samma sjukdomarna (Lichtenstein 1947:207).

Behovet av att avskilja elever var en logisk konsekvens av sjukdomarnas art, och
ska inte ses som en cynisk eller ansvarslos handling frdn skolans sida. Samtidigt
ska det betonas att idén om avskiljande hade en storre rickvidd é@n att skydda mot
smittsamma sjukdomar. I ldroverken hade man inte bara en paragraf om tillféllig
avstangning. I egenskap av exklusiv skolform tog man sig dven rétten att perma-
nent avstinga elever som inte nddde upp till de hilsokrav som stilldes.!?7 I folk-
skolan kunde man istéllet inrétta olika specialklasser eller specialskolor for de
elever som hade sjukdomar som ansdgs stérande. Professor Wilhelm Wernstedt
(1931:188) menade att det inte bara var de epidemiska sjukdomarna som storde
undervisningen. Andra storande element var délig syn, délig horsel, stamning,
epilepsi, intellektuell efterblivenhet och psykopatiska tillstdnd. Dessa (sdrskilt
lomhorda, psykopater och intellektuellt efterblivna) borde ldampligen undervisas i
specialklasser eller specialskolor. Skolans sitt att bekdmpa sjukdom var alltsa
priglat av en segregeringstanke.

127 »Lzrjunge, vilken befinnes lida av sjukdom eller lyte, som gdr honom olidmplig for skol-
arbetet eller kan menligt inverka pd medlarjungar, skall, om kollegiet efter av skolldkaren
avgivet skriftligt utldtande s& beslutar, vara skyldig att avgd fran laroverket” (1958 éars
laroverksstadga § 63).
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FFig. 3. Skolklass med smittskydd.

Bild 12. En radikal 16sning pa smittoproblematiken presenterade Dr. Vilhelm Nasiell
1939 i artikeln ”Barn och smittskydd”. Genom att sitta upp transparenta skdrmar runt
smittobdrande elever kunde smittan forhindras utan att eleverna behdvde vara hemma.
Social-medicinsk tidskrift, 16 (4) 80-81.
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Lararen som teckentydare

Vad kan vi da sdga om ldrarens roll inom det skolhygieniska projektet? Vad var
lararens ansvar, och vilken typ av kompetenser krivdes? Forst ska det konsta-
teras att en hel del 1ag utanfor lirarens ansvarsomréde. Det var exempelvis inte
lararens ansvar att se till att lokalerna var &ndamalsenliga, och lirarens insatser
kunde kompletteras av den expertis som skolldkare och skolskoterskor represen-
terade. Inte desto mindre hade ldraren, som sérskilt skolldkaren C A Ljunggren
(1924) understrok, en central roll. Det var ldraren som hade den dagliga kon-
takten med eleverna, och darfor kunde han arbeta sjukdomsforebyggande pé flera
siatt. Han skulle se till att klassrummet vddrades, han skulle skota en del av
undervisningen 1 hélsofrdgor och inspektera elevernas hygien. Slutligen hade
lararen ett ansvar for att ldgga marke till avvikelser 1 elevernas hidlsa. Om de
drabbats av en smittsam sjukdom, var det centralt att eleven si snabbt som
mojligt avstangdes frin skolan.

Léararens uppgift att spara sjukdomssymptom kan jimforas med ldkarens. I en
historisk studie dver relationen mellan ldkare och patient har Johannisson (2004)
beskrivit ldkarens arbete i1 termer av teckentydande. Lékarens arbete kretsar till
stor del kring att gora tolkningar, att pa grundval av vaga symptom konstatera att
en viss sjukdom foreligger. Hir finns en likhet med hur lararens arbete kunde
beskrivas 1 en ldrarhandledning fran tidigt 1900-tal:

Léararen bor thAgkomma, att varje barn, som forhéller sig pd ett annat sitt,
dn det vanligen bor gora, kan misstinkas for att vara sjukt, och han bor vara
fortrogen med de tecken, som antyda, att en smittsjukdom ar for handen, for
att kunna vidtaga nodiga atgarder (Arcadius 1919:81).

Ett problem i1 detta sammanhang var inkubationstiden. Elever kunde vara
smittade utan att det fanns tecken som tydligt pavisade detta. Att bekdmpa smitta
var dirfor ett motsigelsefullt projekt. A ena sidan betonades vikten av ett snabbt
ingripande till exempel 1 form av en tidig isolering av sjuka elever (Lichtenstein
1947:201). A andra sidan var grunden for att fatta isoleringsbeslut vag. Den
larare som hade ambitionen att uppticka sjukdomstecken behovde en stor lyhord-
het:

Léararen bor dock, 1 synnerhet om en epidemi redan dr géngse, icke vinta pa
att flera sjukdomstecken skola forete sig, utan, om ett barn visar @ndrat
utseende, matt blick, lider av huvudvirk och blir trott och fruset, hemsidnda
det med en upplysning till fordldrarna (helst skriftlig), att en sjukdom synes
vara 1 annalkande (Arcadius 1919:81).

Vad kan vi da sdga om hur relationen till eleverna paverkades? Tva, delvis mot-
stridiga, bilder framtrider. A ena sidan behovde ldraren ha elevernas hilsotill-
stdnd under uppsikt. Detta maste ske med noggrannhet, eftersom det var viktigt
att tidigt identifiera avvikelser 1 hélsotillstindet. Att leta efter dessa avvikelser —
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“halsfluss, utslag, inflammerade 6gon eller annat tecken som mgjligen kan ange
en smittsam sjukdom” (Almquist 1890:10) — fGrutsatte rimligen ocksa en kun-
skap om elevens “normala” framtoning, sédrskilt eftersom det var de smé foriand-
ringarna som var viktiga att uppticka. I den meningen tycks kampen mot smittan
ha skapat forutsdttningar for en nédrhet mellan ldrare och elever, pd sa sitt att
liraren méste ha en relativt nira kontakt med eleverna. A andra sidan kunde
kampen mot smittan skapa en distans, dtminstone pa det rent fysiska planet.
Eleverna skulle inte sitta for ndra varandra (Wirgin 1939:366), och sannolikt
kunde &dven ldraren motivera sin fysiska distans till eleverna som ett sétt att
undvika smitta.

Moderniseringen och lyckan

Aven om liraren tillskrevs ett ansvar for elevernas hilsa, var han inte ensam.
Lararens hédlsoupplysning och hilsokontroll var en del av ett samhélleligt projekt,
en strdvan efter att modernisera samhillet. Det skolhygieniska projektet kédnns
igen pa dess utvecklingsoptimism, dess strdvan efter att morgondagens barn och
vuxna skulle vara mindre sjuka. Urban Hjérne, (6verldkare vid Stockholms folk-
skolor) hade, enligt Svensk lirartidning, “satt sig absolut fore att utrota tuberku-
losen 1 skolorna — ett d&nnu langt avldgset mal men vért att strdva for” (St 1945/
43:1172).128 Denna framtidstro kunde ocksd bekriftas nar man blickade bakat pa
skolhygienens landvinningar: ”Sisom f6ljd av de dtgérder, som vidtagits, har det
intritt en betydande sinkning av dodligheten i tuberkulos™ konstaterade pro-
fessor Arvid Wallgren (1947:218 f). 1 Svenska folkskolans historia V (Fredriks-
son 1950:528-546) konstaterades att det fanns fler skolldkare, fler skolbad, mer
tandvérd, mer skolbarnsbespisning och mer barnkoloniverksamhet. C. W. Herlitz
Skolhygienens historia berédttar om hur hélsotillstdndet under perioden 1945-
1959 var ”péfallande gott” (Herlitz 1961:185). Mindre tuberkulos, difteri, och en
kraftig 6kning av medelldngden horde till framstegen (s. 181-185). Kampen mot
smittan var alltsd inte en cirkuldar kamp mot stindigt aterkommande hélsoprob-
lem. Istillet kunde idéer om ett bittre och friskare samhille formuleras. Aven om
lararen konfronterades med misédr var det mojligt att se framtiden an med till-
forsikt.

128 Mer precist kan kanske kampen mot smittan ses som en sorts modernitetens kamp mot
typiskt moderna patologier. Aven om ménniskan alltid drabbats av epidemier, var skapandet
av institutionen skolan for det stora flertalet barn, en historisk nyhet. Institutionen skolan,
kom att bli en modern plats for smittspridande. Men ocksa en plats dér smittan bekdmpades,
som Lichtenstein papekade (1947:85).

195



Krispedagogik: att hantera lidandet

Drommen om den friska, lyckliga och nyttiga framtiden som uttrycktes under
tidigt 1900-tal slog bara delvis in. I takt med att smittsamma sjukdomar jagats
undan har nya typer av problem hamnat pa agendan. I det foljande ska jag rikta
uppmaédrksamheten mot ett fenomen i den senmoderna skolan: krispedagogik.
Under 1990-talet kom det att talas allt mer om hur skolan ska hantera kriser och
katastrofer. En strid strom bocker 1 &mnet har kommit ut, de flesta av handboks-
karaktdr. Boktitlar som Skolan och elever i sorg (Ekvik 1993), Ndr klassen
berérs av dodsfall (Rehnstam 2002) och Beredskapsplan for skolan. Barn i sorg
(Dyregrov 1994) ger en antydan om vad den nya problematiken kretsar kring.!2° |
den lararfackliga pressen har det skrivits artiklar, dels om enskilda dddsfall (Sv
2002/1:16-20; 2004/15:2—4 Lt 2003/7:21-24), dels om de tragedier som berort
flera elever — Goteborgsbranden och 2004 érs tsunamikatastrof (Sv 2003/17:22—
24,2005/1:8 f; Lt 2005/1:4; Sv 2005/2:6). Ord som sorg och kris har pa det sittet
blivit en del av det pedagogiska samtalet. Under 1990-talet féddes vad som kan
kallas for krispedagogik.

Denna flora av bocker och artiklar med kris- och sorginriktning, torde inte
vara isolerad frén rddande attityder till skolans ansvar. I boken Sorg och omsorg
(Dyregrov & Raundalen 1995) hédvdas att det skett betydande attitydforandringar
1 skolans virld bara sedan 1980-talet. Forfattarna exemplifierar fordndringen med
de reaktioner de under en kurs pa 80-talet fatt frin skolledare, som fatt diskutera
det fiktiva exemplet om en pojke som forlorat sin bror i en trafikolycka. Upp-
giften bestod 1 att diskutera skolans beredskap infor det intrdffade. Dyregrov och
Raundalen fann di skolledarnas reaktioner ”chockerande’:

Inte en enda av de skolor som var representerade pa kursen hade nidgon som
helst planering for detta. I brist pad en sddan plan gomde sig skolledarna
bakom fraser som att det var bist att Roger fick vara i fred och att skolan
’ska vara en fristad for barn 1 sorg” — dvs man ville inte gora nadgonting.
Sedan dess har det skett en markant fordndring 1 positiv riktning. Vara
erfarenheter pa senare tid av méten med en méngd larare, badde pa kurser
och 1 andra sammanhang &r entydiga. Lararna skaffar sig kunskaper och

129 Andra bdcker som publicerats ir till exempel Kris och katastrof — en handbok for skolan
(Andersson & Ingemarsson 1994), Ndir det krisar i skolan. En handledning vid kris och
katastrof (Nordblom & Rahm 1996), Vad gér vi i skolan ndr det hinder? Om krisberedskap
(Allménna barnhuset 1993), Sorg och omsorg (Dyregrov & Raundalen 1995), Ndr barn
sorjer. Ett material for personal inom férskola, skola och kyrka (Svenska kyrkan 1996), Ett
andetag djupt dr livet — om musik i sorg. Ett idéhdfte for skolan (Ehlin 1996), Beredd pa det
ofattbara. Om krisberedskap och krishantering i skolor (Skolverket 2000a), Kraft i kaos. En
rektors erfarenhet och tankar om det som inte fick hinda men dndd héinde (Tergil 2003), Ndr
det vdrsta hdnder. Om krishantering i forskola och skola (Myndigheten for skolutveckling
2006).
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metoder och forhdllningssitt, vilket ger dem kraft och mod att gi in 1 ett
barns sorg som en medménniska (Dyregrov & Raundalen 1995:9).

Att det hade skett en fordndring blev ocksa tydligt i samband med tsunami-
katastrofen 2004. Skolor mobiliserade nu den krisberedskap som de sedan en tid
tillbaka rekommenderats att utveckla. Skolans hanterande av tsunamikatastrofen
kom ocksa att utviarderas av Skolverket, som menade att skolan hade skott sig bra
(Skolverket 2006a).

Att krispedagogiken representerar en ny inriktning blir ocksa tydligt vid en
hastig jamforelse med hygienismen. Dess inriktning lag, som vi sett, pd det fore-
byggande arbetet. Vildigt lite skrevs, av forklarliga skél, om liararens ansvar
infor barn som redan drabbats av en sjukdom. Vad géller insatser nir ett barn
drabbats av olika typer av katastrofer, fanns heller ingen debatt. Vad som skedde
1 praktiken dr svarare att fa kunskap om — dir far vi anvinda oss av sporadiskt
uppdykande uppgifter i kéllor. Sa har beskriver en ldrare ett laroverks agerande 1
en krissituation pd 1950-talet:

Léararna var kunniga och de flesta hade doktorerat. Stimningen var littare
dn 1 gamla traditionella skolor men respekten stor for rektor och ldrare. Det
fanns fortfarande inga skolskoterskor, kuratorer och psykologer, sé nir real-
skoleelever fran Grangesberg en morgon dodades i en rilsbussolycka, var
det ingen som tidnkte pa krissamtal med deras vénner bland eleverna
(Nordiska museets arkiv, KU 17572, {6dd 1937).

I krispedagogiken synliggors en rad fenomen som tidigare inte var framtradande
1 talet om det utsatta barnet. Bland de fenomen som tas upp ér: elevs, eller elevers
anhorigas dodsfall till f6ljd av olyckshidndelse, mord, sjdlvmord eller svar sjuk-
dom; misshandel, valdtikt, bombhot, eller att en clev eller dess fordldrar utsitts
for skada. Hindelser av denna art dr, enligt Dyregrov och Raundalen (1995:123),
situationer som kan uppstd under ett vanligt 1dsar. Mer séllsynta hindelser ar att
en ldrare avlider eller skadas svért; dodsfall under skolresa eller utflykt; natur-
katastrofer 1 skolans nérhet; andra storre olyckor 1 lokalsamhillet; brand-
explosion, forstorelse eller vandalisering 1 skolan; oro hos olika befolknings-
grupper, terrorism och gisslandramer (s. 123 f). Andra problem som ndmns i
krislitteraturen dr mobbning, kidnappning av barn och incest (Andersson &
Ingemarsson 1994). Genom att dessa fenomen kommit att synliggoras har ocksa
forvintningarna pd skolan och ldrare understrukits. Det innebér inte att skolan
over en natt har fatt nya uppgifter, men att ansvaret for vissa typer av utsatthet
har tydliggjorts.

Denna krispedagogik kan betraktas som ett tidssymptom. Att det talas sa
mycket mer om kriser och katastrofer idag sdger ndgot om rddande forvantningar
pa skolan och dess personal, och om den innebdrd som ldggs i1 att verka for
elevernas vélbefinnande. Om det skolhygieniska projektet var utmarkande for det
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tidiga 1900-talet, verkar det som om krispedagogiken sdger ndgot om slutet av
1900-talet.

Frégan ar bara vad. I det foljande ska jag redogora for ndgra siardrag hos kris-
pedagogiken. P& vilka sitt representerar den ndgot nytt? Vilka typ av forvént-
ningar riktas mot ldrare? Genomgaende kommer jag 1 denna analys att kontra-
stera krispedagogiken med den tidigare skolhygienen. P4 s sitt blir det lattare att
se pa vilka sétt krispedagogiken lyfter fram nya sétt att ndrma sig lararens ansvar
for barn som pa olika sitt dr sjuka och/eller utsatta.

Att tala

Krispedagogiken uppmérksammar skolans ansvar vid dodsfall. Den tycks delvis
bryta med den instéllning till doden som Philippe Aries (1974/1994) menade
hade utvecklats under 1900-talet 1 vésterlandet. Aries beskriver vad han kallar en
dodsrevolution (s. 91), som bestod 1 att doden, som en gang var allestddes nir-
varande, 1 det moderna samhéllet borjade fortigas: ”Death, so omnipresent in the
past that it was familiar, would be effaced, would disappear. It would become
shameful and forbidden” (s. 85). Handhavandet av doden blev en frdga for
experter, for specialiserade institutioner och ddrmed avskilt frdn vardagslivet.

Den senmoderna krispedagogiken kan ses som ett forsok att bryta med denna
moderna tabubeldggning av doden. En dominerande tankefigur inom krispeda-
gogiken dr att kriser och katastrofer ska uppmérksammas. De ska inte tringas
bort, ignoreras, forminskas eller fortigas. ”"Det absolut vérsta dr att inte sdga
ndgonting alls, att latsas som om ingenting har hdnt. Man ska inte slita over
sorgen”, sidger skolprasten Marie Rehnstam (Skolvirlden 2004/15:2). 1 forordet
till Beredd pa det ofattbara — om krisberedskap och krishantering i skolor (Skol-
verket 2000a), skriver Mats Ekholm och Maria Mindhammar: ”Det kan vara
svart att veta vad man ska gora. Man kanske undviker att tala om det som har
hént, for att man tror att det dr béttre att lata det vara. Det dr det inte. Den som &r
drabbad behover dela sina kénslor med andra.”

I olika skrifter om krishantering 1 skolan ges rdd 6ver hur man kan gora for att
tala om sorg. Steinar Ekvik (1993) beskriver exempelvis hur man kan skapa
samtal 1 klassen om en elev plotsligt har dott. Eleverna kan f& svara pd enkla
frdgor av typen var man befann sig nidr man fick veta att nn dott, hur man fick
reda pa det, hur man reagerat. Att pa detta sitt uppmuntra eleverna att dela med
sig av sina tankar och kénslor har flera positiva effekter, eleverna far exempelvis
hjalp att ”’sitta ord” pa sin upplevelse, man “slipper den daliga upplevelsen av att
inte tala om det som upptar allas tankar”, och dven de slutna och tysta eleverna
far hjdlp att ’kla sina kénslor 1 ord” (Ekvik 1993:15).

Klassamtal och minnesstunder rekommenderas som sitt att ge utrymme &t
kriser 1 skolan. ”[D]et ar viktigt att kamraterna far tillfille att berdtta hur man
minns sin vin. Det dr vid detta tillfalle lampligt att ha en kort minnesstund 1i
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klassen” (Nordblom & Rahm 1996:37). Denna minnesstund kan innehélla
minnesord av klassforestdndaren, diktlasning, stilla musik (ibid). Olika typer av
ritualer och symbolhandlingar framhélls ofta som centrala. Det kan vara att
smycka en dod elevs bank, att delta vid begravningen, att géra besok pé olycks-
eller katastrofplatsen, att gora rituella markeringar vid fodelsedag, dodsdag eller
forsta hogtiden efter dodsdagen (Dyregrov & Raundalen 1995:145 f). Det kan
dven vara bisittning (att se den doda 1 kistan), ndrvaro pd begravning (Rehnstam
2002), att inrdtta en minnesplats och att ta fram en kondoleansbok (Skolverket
2000a:17).

Krispedagogiken kan ses som en kritik av ett modernt nedtystande av doden 1
allmédnhet. Men den kan ocksa ses som en kritik av en sérskild form av tystnad:
den mellan generationerna. Lars H Gustafsson (2006) exemplifierar med ett eget
skolminne av en man som tagit livet av sig. Skolans samtliga elever ser ambu-
lansen kora forbi skolan, och spekulationerna tar fart. Samtalen fors dock inte
mellan ldrare och elever.

Under sédkert en veckas tid ar sjdlvmordet det dominerande samtalsdmnet
bland oss barn. Men inte vid ett enda tillfdlle hor jag ndgon vuxen kommen-
tera hdandelsen, én mindre inleda ndgot samtal med oss eller lyssna pd ndgon
av véra fragor (Gustafsson 2006:20).

Krispedagogikens kritik av nedtystandet riktar uppmaningar till ldraren. Det
handlar om att ha mod att tala om det svéra, och det handlar om att ha tillrackligt
stor flexibilitet att dndra sin undervisning och sétt att vara nédr en kris eller
katastrof intrdffar. Men dven om krispedagogiken handlar om plotsliga hindelser
som hanteras ndr de har intridffat, sd ser vi ocksd en betoning av att man har
beredskap, exempelvis 1 form av att skolan har en beredskapsplan for kriser
(Dyregrov 1994). Skolverket (2000a:40 f) foresldr en méngd olika sétt att for-
bereda sig pa. Det handlar om att gora en krisplan, skaffa sig kunskap, att knyta
nétverk, att tinka igenom det praktiska. Det kan handla om simuleringsévningar
for lararna. Skolverket foreslar dven att skolan kan ha en krisldda med duk, ljus-
stake, ljus, tdndstickor, kondoleansbok, dikter, och ett band med lugn musik.
Krisen aktualiseras sa att sdga innan den har skett — inte for att forebygga den,
utan for att sa bra som mojligt kunna bemoéta den.

Friskt lidande: sorg

For att forstd hur ldrarens roll skrivs fram inom krispedagogiken, maste vi ta
hénsyn till arten av lidande som lyfts fram 1 diskussionerna. Det dr uppenbart att
krispedagogiken uppvisar en problembild som skiljer sig frdn skolhygienens
problembild. Dér fanns det ett patologiserande forhallningssitt till elevens
lidande. Lidandet bekdmpades genom att sjukdomar bekdmpades. Den senmo-
derna krispedagogikens centrala begrepp ar emellertid inte sjukdom, utan sorg.
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Denna overgang frén sjukdom till sorg har ocksa konsekvenser for hur man
ser pd elevens “botande”. Sjdlva ordet botande &r 1 detta fall ndgot malplacerat,
snarare handlar det om trost. Logiskt nog dr “patologi-professioner” (ldkare,
psykologer) inte ldngre sjidlvskrivna som hjélpare. Att ha en personlig relation till
den sorjande kan ses som viktigare dn att ha en viss specifik professionell
kunskap:

I en svér sorgsituation 1 klassen kan det vara frestande att kalla in expert-
hjilp. I vart samhélle har vi efterhand vant oss vid att det finns experter for
det mesta. Det kan vara ett bra stod for dig att ha en prést, psykiater, skol-
psykolog eller ndgon annan resursperson i sorgearbetet. Anda #r det viktigt
att understryka att ingen av dessa som regel bor ersitta lararen som den
mest centrala ledaren av klassens sorgearbete. Du stér i ett alldeles speciellt
forhallande till eleverna. Du kénner till klassens utvecklingsniva. De kénner
dig och du kdnner dem, det dr det mest avgdrande. [...] S0k girna stdd hos
andra 1 en sorgsituation 1 klassen, men kom ihag att ingen kan ersitta dig!
(Ekvik 1993:75).

Erfarenheter frdn Goteborgsbranden pekade 1 samma riktning. Skolverket
(2005:2) papekar att manga av eleverna ville tala med vuxna de kinde sedan
tidigare, medan skolorna istéllet satsade pd att forstarka elevvarden. Vérdet av en
personlig relation togs ocksd upp 1 Rddda barnens specialnummer av tidskriften
Barn, som var helt dgnat at 2004 ars tsunamikatastrof. I en artikel berittas om en
elev som forlorade sin far under skoltiden, och som 1 skolan stdndigt uppmanades
att gi till kuratorn (vilket hon inte ville) (Barn 2005:7). I en annan artikel inter-
vjuas psykologen Birgitta Jonasson, som konstaterar att man latt tror att det
behdvs kuratorer eller psykologer for att kunna utfora samtal med elever i sorg,
men att det 1 sjdlva verket dr néra relationer som behdvs. Hon konstaterar att sorg
ar en normal reaktion pd en onormal situation, och att psykiatrin forst aktuali-
seras vid onormala reaktioner (s. 6). I en annan artikel kommenteras vad som
hénder nér lararen inte har en bra relation till eleven: ”Ibland kanske relationen
till den drabbade eleven inte &r sd bra. D& bor man utse en annan ldrare som
ansvarig for just den eleven. Den sérjande dr mycket lyhord for skillnaden
mellan dkta och tillkdmpad medkénsla” (s. 4). Kort sagt: att mdta ménniskor 1
sorg stiller krav p4 medmaénsklighet hos ldraren. Det &r inte 1 forsta hand den
professionella psykologiska kompetensen som betonas. Istéllet betonas att
lararen har goda personliga relationer med eleverna.!30

130 Overgangen frén sjukdom till sorg innebér dock inte entydigt en forskjutning fran likare och
psykologer till ldrare. En annan tendens é&r att prasterna ater kommit att spela en roll i skolan.
Prister skriver krisbocker (Ekvik 1993; Rehnstam 2002) och kan vara en del av skolors
krisgrupper (se Nordblom & Rahm 1996:51). Det &r en utveckling som pa ett intressant satt
speglar skolans utveckling. Runt forra sekelskiftet overtog ldkarna rollen som auktoritet fran
priasterna genom den framvéxande skolhygienen (jfr Hammarberg 2001). Runt det senaste
sekelskiftet ser vi aterigen att présterna gors aktuella.
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Miljoer for likande och lirande

Lirarens ansvar infor den krisdrabbade eleven formas av forestillningar om vilka
platser som eleven forvéntas befinna sig pd under en svér period. Hygienismen
lyfte fram vardet av att elever med smittsamma sjukdomar holl sig hemma. Man
anvande sig med andra ord av en strategi som pdminner om hur sjuka ménniskor
1 dagens arbetsliv behandlas: de sjukskrivs. I bada dessa fall forflyttas sjukdomen
eller sorgen fran skolan eller arbetsplatsen, och dirmed forflyttas mdojligen en del
av det moraliska ansvar som dess nédrvaro kan aktualisera.

Dagens krispedagogik skiljer sig emellertid fran denna forflyttningsstrategi.
Istdllet rekommenderas det ofta att eleven som befinner sig 1 kris kommer
tillbaka till skolan sd snabbt som mdjligt. I en aktuell handbok for krishantering
uttrycks det pd foljande sitt:

Elever som mister nidra anhorig mar oftast bast av att borja skolan sa snart
som mdjligt. Overgangen underlittas genom en tidig kontakt mellan skolan
och hemmet. Nér skolan tar initiativ till kontakt visar detta att man bryr sig
om det som hént och vill hjédlpa pa bédsta mojliga sitt (Nordblom & Rahm
1996:25; se dven t ex Skolvirlden 2004/15:4).

Skolverket formedlar en liknande bild. Skolan star for vardag, och kan pé sa sitt
bli en positiv, ldkande plats: ”Skolan blir en naturlig motesplats och star for
kontinuitet och trygghet. Skolan har 1 minga fall ocksa en likande roll. Den star
kvar med sina rutiner mitt 1 kaoset” (Skolverket 2000b:45).

Den krisande elevens ndrvaro 1 skolan hinger dock inte bara samman med att
skolan kan anses vara en god miljo att vistas 1 under svara omstdndigheter.
Skolan &r inte bara en plats for ldkande, utan ocksd en plats for larande. Det
senare faktumet gor elevens nérvaro i1 skolan sannolik, oavsett om den ses som en
positiv plats att vara 1. I skolan dr ldrandet organiserat pa ett sitt som gor att
plotslig och ldngvarig frénvaro kan bli ett problem. Eleven kommer efter, medan
skolans verksamhet tickar pa. Detta dr ndgot ganska typiskt for skolan som
institution, eftersom skolgangen ar dgnad &t att utveckla eleven, inte den verk-
samhet som eleven ingér i. I arbetslivet dr det ofta mdjligt att ersitta en sjuk
ménniska — man kan sétta in en vikarie. I skolan vore det en absurditet. Eftersom
den enskilda eleven &r i skolan for att utveckla sig sjilv &r hon oerséttlig.

Nér eleven vél ar i skolan kan dess prestationer emellertid komma att for-
samras. Skolverkets granskning av hur skolorna arbetat efter Goteborgsbranden,
visade att elever som drabbats fick forsdmrade skolprestationer. Fran skolans del
giller det dirfor, enligt Skolverket, att gora olika typer av individuella anpass-
ningar som gor att ldrandet inte drabbas mer 4n nddvéndigt. Det kan handla om
att uppritta atgidrdsprogram, att ge stodundervisning och att lata eleven gé om ett
ar (Skolverket 2005:4-7).
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Oavsett om skolan ses som en plats for ldkande eller som en plats for larande
ar budskapet detsamma, namligen att skolan dr en plats som méste hantera elever
1 kris. Det bor rimligen ses som en bakgrund till krispedagogikens framvaxt. Om
skolan hade uppfattats som en oldmplig milj6 for méanniskor i kris, eller om
skolan inte varit obligatorisk, hade knappast krispedagogiken fatt ett lika kraftigt
genomslag. Sannolikt hade istéllet andra samhaélleliga institutioner fatt spela den
roll som skolan har idag.

Diskussion: sjukdom, sorg, modernitet

Nittonhundratalet inleddes med en kamp mot sjukdomarna och avslutades med
en kamp mot sorgen. S& skulle detta kapitel om 6vergingen frdn skolhygien till
krispedagogik kunna sammanfattas. Att tala om en sddan fordndring ar forstés en
forenkling, en renodling av utvecklingstendenser. Dagens tal om elevers vél-
madende har inte fullstdndigt 1dmnat den modernistiska hélsoorienteringen, vilket
exemplifieras av kampen mot barnfetma. Det skolhygieniska projektet har
snarare kompletterats med en ny tradition, med ett nytt sitt att se pa elevers vil-
maende och skolans ansvar infor detta. I det f6ljande ska jag dock inte peka pa
kontinuiteten utan diskutera vilka skillnader som finns mellan skolhygienen och
krispedagogiken.

Den forsta skillnaden har att gora med relationen till framstegstanken, eller
med andra ord: det moderna projektet. Bade krispedagogiken och skolhygienen
ar 1 en mening modernistiska. Bdda genomsyras av uppfattningen att dagens
skolhygien/krispedagogik har kommit langre dn gardagens (t ex Fredriksson
1950:528-546; Dyregrov 2006:113). Men 1 ett annat avseende uppvisar de bida
perspektiven diametralt olika relationer till det moderna projektet. Kampen mot
de smittsamma sjukdomarna priaglades av en tilltro till likarvetenskapen, hélso-
upplysning och inte minst framsteget. Den andades forhoppningar om att det
eldinde som drabbade barn kunde minskas. Kampen handlade om att forebygga
sjukdomar snarare dn om att varda sjuka. Det &r inte osannolikt att denna fram-
tidsoptimism kan ha péverkat inneborden i hédlsoarbetet. Att vara ldrare var
visserligen liktydigt med att konfronteras med sjuklighet, men ldraren var sam-
tidigt delaktig 1 ett moderniseringsprojekt som syftade till att steg for steg minska
elevens lidanden. Sjukdomsarbetaren var en framstegsarbetare. Inom krispeda-
gogiken finns ddremot ingen grogrund for en sddan attityd. Att vara larare
handlar mindre om att utrota lidandet, och mer om att ha mod, méinsklighet och
kompetens att mota lidandet.!3!

131 En liknande kontrast urskiljde Ulrich Beck (1986/2000) mellan klassamhillet och risksam-
héllet. Medan det gamla klassamhéllet drevs framat av en strdvan mot jamlikhet vill man i
risksamhallet framforallt uppné sékerhet. Beck konstaterar att det ar tva helt olika visioner av
samhéllet. I det forsta fallet ser vi en positiv vision om att samhéllet ska fordndras till det
battre. I risksamhaillet 4r ddremot tdnkandet negativt och defensivt. "Hér handlar det i grund
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En andra skillnad mellan skolhygien och krispedagogik handlar om vilken
slags problem som fokuseras. Man kan sdga att skolhygienen var inriktad pd de
sma problemen (som kunde bli stérre), medan krispedagogiken handlar om de
redan stora problemen. Skolhygienen lade fokus pé tiden fore eller 1 borjan av
sjukdomen. I motsats till forestéllningen om att det bara dr den fullbordade eller
langt gdngna sjukligheten som ska behandlas, satte man fokus pa sjukligheten 1
dess linda. I en handledning 1 skolhygien sades det till exempel att tuberkulos
skulle behandlas tidigt eftersom det dr “littare att stimma vattnet i en liten lugn
bick dn 1 en bred, héftigt rinnande strom” (Brinke 1934:38). Annorlunda uttryckt
var skolhygienens strivan att forhindra det lilla frén att védxa sig till det stora.
Med krispedagogiken dr forhallandet omkastat. Det dr nu tiden efter katastrofen
som ligger 1 fokus. Att kunna kvéva lidandet 1 sin linda &r hér en praktisk omoj-
lighet, snarare tar krispedagogiken vid precis efter det fullbordade lidandet.

Den tredje skillnaden handlar om det moraliska ansvar som ldraren tilldelas 1
motet med sjuka eller sorjande barn, ett ansvar som hdnger samman med vilken
roll skolan tilldelas i barnets tillfrisknande. I den skolhygieniska pedagogiken
betonades starkt virdet av att avskilja de sjuka fran skolan. Detta snabba av-
skiljande kunde motiveras med att eleven behovde lakarvard, men det kunde
ocksa motiveras av hdnsyn till de dnnu inte smittade. Liraren blev hér en central
aktor genom sin dagliga kontakt med eleverna, och dirmed sin mdjlighet att
snabbt identifiera om eleven var sjuk. I krispedagogiken betonas istéllet viardet av
att eleverna sa snabbt som mdjligt kommer tillbaka till skolan.

Skolan kan alltsd ses som smittohdrd respektive som likande plats, en plats
som eleverna ska bort frdn eller tillbaka till. Vad innebédr det for ldrarens mora-
liska ansvar infor den sjuka/lidande? Om vi héller oss till de officiella anvis-
ningarna om ldrarens ansvar, innebédr dessa tvd perspektiv att lirarens ansvar
skrivs fram pa tvé olika sitt. Hygienismens tilltro till segregering innebar att det
inte fanns nagot uttalat krav pé att liraren skulle visa den sjuka omsorg. Inom
krispedagogiken fors den sorjande in i skolan, vilket ocksa foder fram andra krav
pa skolans personal att bemdta denna.

Om vi didremot ndrmar oss de faktiska handlingar och tankar som ldrare kan ha
haft 1 historien, ar det inte sdkert att skillnaden mellan de tva perspektiven ar si
stor 1 just detta avseende. Att det inte fanns nagra uttalade krav pa att lararen
skulle engagera sig 1 elever som isolerats fran skolan, forhindrar inte att de gjorde
det, till exempel 1 form av besok. Genom att det funnits en tradition av hem-
besok, kan det ha fallit sig naturligt att hilsa pa eleverna nér de vistades utanfor
skolan. Min empiri tdcker inte in hur detta kan ha sett ut i praktiken. Ett par
exempel har jag dock funnit pd ldrares engagemang 1 sjuka elever. I Svarhanter-

och botten inte ldngre om att uppnd négot ’bra’, utan bara om att forhindra det vérsta.
Drommen om klassamhéllet gar ut pé att alla vill och skall fi en bit av kakan. Risksamhallets
mal ar att alla ska skonas fran giftet” (Beck 1986/2000:69).
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liga barn berittar observationsklassldraren Stina Palmborg (1935) om en pojke i
klassen som tas in pd sanatorium. Om vi skulle g efter de officiella anvis-
ningarna kunde vi sdga att hdrmed hade Palmborg gjort sin plikt. Hon hade
tillforsékrat det sjuka barnet en god vard och skyddat de Gvriga barnen fran
smittorisk. Emellertid innebar inte forflyttningen till sanatorium att kontakten
mellan ldrare och elev brots. Palmborg hilsade pad pojken péd sanatoriet, och
pojken skrev ocksd brev till henne. Dér 6nskade han sig att hon kunde komma
och hilsa pé oftare (Palmborg 1935:61). I ett yrkesminne berdttar en annan larare
om sin egen tid som elev, dd hon tvingades vara hemma 1 fyra veckor pd grund
av vatten 1 lungsdcken. ”Det jag minns som en stor och viktig hiandelse fran det
tillféllet var, nar min froken kom hem till mig och besokte mig”, minns hon cirka
50 ar senare. Froken hade med sig skolbockerna och en Center: “Jag var over-
lycklig, ndgot sddant hade jag aldrig édtit tidigare” (Nordiska museets arkiv KU
17606, fodd 1938).

Att 6vergdngen fran hygien till kris innebdr en forskjutning fran avskiljande
till integrering, ska alltsd 1 forsta hand ses som en fordndring av de uttalade
kraven pd ldrare. Genom att studera de uttalade kraven kan vi fi en grov bild av
ramarna for ldrares arbete, men inte av alla de sétt varpa larare har gatt bortom
dem.
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11. Ansvar

Den overgripande frdga som har behandlats 1 del Il ar hur larares omsorgsarbete
fordndras. Utgéngspunkten har varit att larares omsorgsarbete kretsar kring ett
ansvar for elevers lidande, varfor en fordndringsanalys kan handla om forédndrade
relationer till lidandet. En stor del av analysen har gatt ut pa att identifiera meka-
nismer som bidrar till/motverkar att elevers lidande gors till ett upplevt eller
tillskrivet ansvar for larare. Genom att identifiera hur de mekanismerna ser ut 1
olika tider gar det att fora en diskussion om hur ansvaret for den svage historiskt
dndrar karaktdr. I detta kapitel ska jag gora tva saker. Forst for jag en samman-
fattande diskussion om dessa mekanismer, sedan resonerar jag om hur ldrares
arbete kan tdnkas ha paverkats av de olika férdndringarna.

(O)synliggorandets mekanismer

En utgéngspunkt 1 framstéllningen har varit att ansvaret for den svage inte dr en
naturlag. Ansvaret kan synliggdras eller osynliggoras. Med inspiration frin
Zygmunt Bauman gar det att tala om en aktivering respektive en neutralisering
av det moraliska ansvaret. Bauman (1989/1991, 1994, 1993/2001, 1995/1997)
har ur ett sociologiskt perspektiv intresserat sig for moralens stillning 1 det
moderna och det postmoderna samhéllet. Hans forsta verk som behandlar proble-
matiken ar Auschwitz och det moderna samhidillet (1989/1991), dir ett huvudtema
ar hur det moderna samhéllets olika sidrdrag bidrog till att neutralisera de mora-
liska impulser som hade kunnat férhindra Forintelsen. Bauman pekar exempelvis
pad hur den byrdkratiska arbetsdelningen bidrog till att utpldna det individuella
ansvaret. Hans perspektiv pé relationen moral/samhélle ar 1 forsta hand negativt:
han har intresserat sig for de sociala processer varmed moraliska éverviganden
gors irrelevanta. Men det gar ocksa att vinda pa perspektivet. Det kan da konsta-
teras att olika faktorer ocksd kan bidra till att (re-)aktivera den moraliska im-
pulsen. Om exempelvis arbetsdelning neutraliserar, kan en upphivd arbetsdel-
ning aktivera det moraliska ansvaret.

Detta omvédnda tema har Bauman endast 1 begrdnsad utstrackning intresserat
sig for. Ett sitt som detta dock kan ske pd har att gora med attityder till det
ménskliga lidandet. Med hinvisning till Aries menar Bauman att doden, och alla
andra ménskliga olyckor, linge horde till de méanskliga fenomen som maéste
fordras eftersom man inte kunde péverka livets forlopp. Det var 6det som styrde.
Med den moderna tilltron till féornuft och framsteg kom denna attityd till déden
att andras. Det oundvikliga forvandlades till en skandal:
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Dess fortbestand blir nu en forebréelse och en utmaning, eftersom det inte
har rétt att vara vad det ar och eftersom det bara dr genom ménsklig troghet,
forbrytelse eller dumhet som det tillats forbli 1 sitt nuvarande oangendma
tillstdnd. Dess fortbestdnd dr en skandal (Bauman 1992/1994:170 f).

Huruvida elevens lidande betecknas som en skandal som ropar pd sin 16sning,
eller som nédgot bortom ldrarens ansvarsomrade, kan dven det relateras till olika
sociala faktorer. Den tes som har drivits dr att ansvaret infor elevens lidande inte
uppkommer spontant utan bor ses i det sociala sammanhang som skolan utgor.
For att forstd de processer varmed ldrares ansvar utformas har det darfor varit
centralt att titta bdde pa de processer som kan synliggora respektive osynliggora
ett moraliskt ansvar.

Intimisering

Bauman menar att ansvar fods 1 ndrhet (1989/1991:241). Om ansvaret infor den
andres svaghet kan synliggdras 1 néra relationer dr det av intresse att studera de
olika faktorer som befradmjar respektive forhindrar en sddan nérhet. 1 kapitlet
“Intimiserad offentlighet” diskuterades ett antal sentida tendenser som verkar 1
nirhetsproducerande riktning. Du-reformen, den expressionistiska pedagogiken,
tata fordldrakontakter, framvéxten av mentorskapet och loggboken behandlades.
Sammantaget torde dessa tendenser ha bidragit till att frambringa en nirhet som
ocksé kan Oka ldrares forutsittningar till kunskap om elevens lidande. Sannolikt
ligger dessa forandringar ocksé bakom de dndrade forvédntningarna pé ldrare. Den
blindhet som tidigare kunde accepteras for att den var mer eller mindre naturlig,
kan nu komma att skandaliseras. Denna intimiseringstendens var ocksa synlig 1
den krispedagogik som fran 1990-talet har vixt sig stark. Hér odlas, till skillnad
frén hygienismen, vérdet av néra personliga relationer.

Enkelt uttryckt har jag alltsd drivit tvd teser: att omsorg befrdmjas av intima
relationer och att relationen mellan ldrare och elev historiskt sett har genomgétt
en intimisering. Denna tes dr sa enkel att den ber om att problematiseras. For det
forsta: hur ser relationen mellan intimisering och omsorg ut? Det ska betonas att
ansvaret infor den andres lidande inte enbart hinger samman med grad av inti-
mitet. Som Emmanuel Levinas (1982/1993) har understrukit dr ansvaret infor
den Andre ett asymmetriskt ansvar, ett ansvar som inte kan stilla krav pé att ter-
gildas. En mgjlig forlangning av den tanken &r att ett sddant ansvar faktiskt kan
beframjas av att ocksé sociala relationer dr asymmetriska. Mgjligen kan ibland en
okad intimitet mellan ldrare och elev leda till att asymmetrin och diarmed an-
svaret osynliggors. Vidare ska det betonas att intimitet kan befrdmja ett ansvar
som &r sd pass intensivt att en flykt frdn ansvaret blir den ndgot paradoxala
foljden. Med Baumans ord: ”Eftersom det dr 1 ndrhetens tillstdnd som ansvaret,
genom att vara obegrénsat, 4r minst uthardligt — dr det ocksa 1 nérhetens tillstand
som impulsen att undfly ansvar dr som starkast” (Bauman 1993/2001:113).
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For det andra maste frdgan stillas om hur entydig intimiseringstendensen ar.
Min empiri kan visserligen inte ge nagra entydiga besked, men intervjuerna
indikerar att larare inte alltid betraktar intimitet som négot entydigt positivt. Ett
uttryck for det dr den nedvérderande betydelse ordet “kompis™ tycks ha for flera
larare. Fyra av ldrarna har kommit in pd denna fradga, utan att jag uttryckligen
uppmanat dem till det. En av ldrarna menar uppskattande att ”idag dr man ju mer
pa samma plan som eleverna, man &r ju som en kompis” (IP 4/2004), medan tre
andra menar att man inte ska vara allt for mycket kompis med sina elever. En
larare anser att man kan f& svart med disciplinen om man ar kompis (IP 9/2004),
en annan framhaller att man involveras allt f6r mycket med elevernas kénsloliv,
vilket illustreras med en vikarie pad skolan som inte alls kunde halla distansen.
”’Och hon stod ju och grit med flickorna ute pa skolgarden” (IP 7/2004). En
tredje liarare argumenterar egentligen inte for varfér man inte ska vara kompis,
men pekar pa alla de skillnader mellan ldrare och elev som gor att man inte kan
eller bor vara kompis med eleverna (IP 10/2005).

Dessa reservationer ska dock inte uppfattas som att det inte finns en intimi-
seringstendens och att denna dr betydelselos for hur ldrares omsorgsarbete tar
form, utan mer som en paminnelse om att processen inte ska ses som entydig.

Skolifiering

I kapitel 7 drevs tesen att ldrares fostransarbete 1 det senmoderna har skolifierats.
Disciplineringen inom skolan fér en relativt mer framtrddande position 1 takt med
att beteende utanfor skolan och efter avslutad skolging ges en mindre vikt. Aven
for omsorgsarbetet gir det att urskilja en skolifieringstrend, men den &r inte lika
entydig.

Att det finns en skolifieringstrend antyds 1 kapitel 8 (”Lidande och lycka 1
samtid och framtid”) som analyserar skolans ansvar for elevers vdlmaende. Som
vi sdg var det ur en religids kontext mgjligt att ge lyckan en placering i livet efter
detta. Skolans frimsta mal var inte att skapa lyckliga elever, inte heller lyckliga
medborgare, utan att skapa lyckliga evighetsminniskor. Ett forsta steg mot att
tinka pad omsorgsarbete som nutidsfokuserat togs i och med skolans sekulari-
sering. Ett annat steg togs med det senmoderna samhiéllets hyllande av det livs-
langa larandet. Resonemangen 1 det kapitlet 4r egentligen rent teoretiska. De
klargér mekanismer for hur ett nucentrerat, skolifierat ansvar kan uppkomma,
men presenterar egentligen inga entydiga bevis for att sa ar fallet. I kapitel 10
("Fran skolhygien till krispedagogik™) ges dock en konkret illustration av en
overgang fran framtid till samtid vad giller omsorgsarbetet. Skolhygienen lade
en stor tonvikt vid att skapa ménniskor som forblev friska i framtiden, medan
krispedagogiken uppmirksammar det lidande som skolbarnen har under sin tid 1
skolan.
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Vi kan alltsd tala om en skolfiering om vi med detta avser vilken vikt vél-
maende 1 skolan tilldelas. Om vi ddremot med skolifiering syftar pé sjidlva upp-
hovet till elevers bristande vidlmaende gar det inte att driva en sddan tes.
Mojligen dr processen snarare den motsatta. Det finns ndmligen en 1dng tradition
av att ge skolan skulden for elevers olika problem. Skolans ansvar har da till stor
del varit att fordndra sina egna arbetsmetoder. S& har skolan kritiserats for sitt
stillasittande, det allt for teoretiska arbetet, de langa arbetsdagarna, den hérda
pressen och den dngslan som elever kdnner for betyg och straff (Slt 1932:1089).
Aven i vér tid lyfts den typen av arbetsmiljofaktorer fram i diskussionen, liksom
mobbning som ér ett skolfenomen, men till detta kommer ocksa sddana fenomen
som inte pa nadgot sitt har sitt upphov inom sjdlva skolinstitutionen. Kris-
pedagogiken dr ett sddant exempel. De problem som dér hanteras dr 1 regel inte
alls skapade 1 skolan och kan darfor inte undanrdjas genom exempelvis moder-
niserade arbetsmetoder.

Vi skulle sammantaget kunna bendmna detta som en semi-skolifiering av om-
sorgsarbetet. A ena sidan blir skolan en mottagare av problem som uppstar utan-
for skolan, & andra sidan dr det 1 6kande utstrickning ett virde att eleven mar bra
under sin tid 1 skolan.

Relationisering

For att forstd hur larares ansvar utformas och dndrar karaktér historiskt sett dr det
emellertid inte tillrdckligt att undersdka de mekanismer varmed lidandet — 1
singularis — synliggors eller osynliggdrs. Denna analys kan kompletteras med en
undersokning av hur skilda typer av lidanden kommer att prigla ldrarens arbete.
Lidandets arter kan séledes kategoriseras. Ett sitt att gora detta dr genom att peka
pa vad som anses vara lidandets orsaker och botemedel.

Det som é&r patagligt 1 var tid dr att sociala relationer spelar en central roll 1
forstaelsen av hur lidande uppstdr och kan upphédvas. Det representerar 1 vissa
avseenden en ny problematik. Om vi gar tillbaka till kampen mot de smittsamma
sjukdomarna kan vi visserligen dven dér se att de sociala relationerna lade en
grund for sjukdom. Men det var dock inte den rent ménskliga relationen som
skapade sjukdomen, utan istédllet de bakterier som méanniskor var bérare av.
Manga andra av de problem som lyftes fram inom skolhygienen hade ingenting
med mainskliga relationer att gora. Problem som lyftes fram 1 diskussionen
handlade till exempel om Overanstringning, ryggproblem och nirsynthet. Om
dagens lidandeproblematik skulle ges en enstaka forklaringsfaktor, sd vore dér-
emot de rent ménskliga relationerna en stark kandidat. Det handlar om 6vergrepp
(mobbning, misshandel 1 hemmet), forsummelse (frdnvarande fordldrar) och
sociala relationer som av olika anledningar fordndras eller upphor (kompisbyten,
dodsfall, skilsmissor).
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Att sociala relationer betyder mycket for vilméendet dr forstds ingenting nytt.
Unga har alltid ként sig ensamma (jfr Biihler 1921/1938). Det som dr det nya dr
den vikt relationerna tilldelas i1 forstdelsen av elevers vdlmédende. Sadant som
tidigare knappt existerade (skilsméssor), sddant som var accepterat (aga i
hemmet) eller inte fick finnas (pojk- och flickvéner), lyfts idag fram som orsaker
till att unga ménniskor mar daligt.

I borjan av 1900-talet fanns det andra sitt att forstd hur valméende uppstar och
undergriavs. Det skolhygieniska projektet handlade 1 stor utstrickning om att
skapa hélsosamma lokaler. Man lyfte fram virdet av att lokalerna hade rétt
temperatur, ritt typ av luft, ritt belysning, rétt typ av bankar (Wallis 1899;
Arcadius 1919:16-52; Hildinger 1923:14-39; Huss & Bjorklund 1947). Ohélsans
kélla forlades med andra ord 1 stor utstriackning till icke-ménskliga faktorer. En
lokal kan vara for smutsig, for varm, for kall, for mork. Daremot kan en lokal
inte begd overgrepp, svika, krdnka och ignorera. Det dr egenskaper som hor till
de méanniskoskapade problemen.

Om det dr sa att den senmoderna lidandeproblematiken till stor del forstds som
en aspekt av den sociala interaktionen, kan fragan stillas om hur detta péverkar
lararens roll. Om brister 1 de sociala relationerna och det sociala erkdnnandet &r
problemet — om man kort sagt lider av andra ménniskor — kan ocksa ménniskor
fungera som ett botemedel. Lirarens egna personlighet kan da bli ett inslag 1
botandet. Detta dr kanske ett av de mer extrema exemplen:

Klassen jag har nu har ”sugit musten ur mig”: Aldrig har jag haft s minga
barn med stora problem 1 en och samma klass! Flera kommer frin splittrade
familjer, ménga av fordldrarna dr ldngtidsarbetslsa, tvé elever har direkt
kriminella familjemedlemmar. For tva veckor sedan vigrade en av mina
flickor att gd hem till sin mamma, som hade misshandlat henne med en liv-
rem tre dagar 1 strick. Efter kontakt med soc. bodde hon hos mig resten av
veckan. Jag har barn med sé stora ”luckor” och svéra inldrningsproblem att
det kdnns som en avgrund framfor mig ibland! Flera av eleverna — och
nagra av fordldrarna — ringer flera ganger 1 veckan. Tvé av eleverna ringer
nistan dagligen under loven. Jag har haft tita kontakter med soc., barnpsyk
och polisen (Johansson 2001:163).

Jag ska nu niarmare diskutera hur lararens roll pa olika sitt kan dndras 1 takt med
att lidandeproblematiken lyfts fram pa nya sétt.

Reaktioner p4 lidandets nérvaro

Det som forefaller kdnneteckna den senmoderna skolan och lararrollen dr som vi
sdg 1 diskussionen ovan att lidandet kommer in 1 skolan som ett problem som det
kan vara svért att blunda for. Att skjuta upp lyckan till framtiden blir mindre tro-
vardigt, liksom att via den sociala distansen mellan ldrare och elev avskdrma
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elevens privata jag fran skolan och att sitta tilltron till att rent materiella for-
battringar av skollokalerna kan motverka lidandet. Det gér heller inte att ute-
stainga lidandet genom intrddesprov, avstingningar och relegeringar. Det fore-
faller med andra ord som att lidandet har stérre forutséttningar att ”landa” 1 den
senmoderna skolan och bli en del av dess kultur. Pa vilka sétt kan da detta sétta
sin préagel pa dagens lararroll?

Skuld och meningsfullhet

Andy Hargreaves (1994/1998:kap 7), som pé senare ar intresserat sig for de
emotionella aspekterna av ldraryrket, har pekat pa att skuldkéinslor spelar en
central roll 1 lirares arbete. Han har identifierat olika faktorer (’skuldféllor™) till
att larare upplever skuldkénslor 1 sitt arbete. En av dessa skuldféllor &r plikten att
ge omsorg. Skuld och omsorg hdnger ihop eftersom “’ju mer en larare bryr sig om
sina elever, desto mer utsatt dr vederborande for depressiva skuldkénslor”
(s. 157).132

Bortsett fran att peka ut detta samband mellan omsorg och skuld analyserar
Hargreaves inte mer djupgéende skuldkinslans forutsdttningar. Man kunde tolka
Hargreaves ur ett individuellt, psykologiskt perspektiv: vissa larare bryr sig mer,
andra mindre, och dessa skillnader har med personlighet att géra. Men fragan kan
ocksé sittas in 1 ett historiskt sammanhang. De analyser som gjordes 1 “’Intimi-
serad offentlighet” (kap 9) kan ligga till grund for en kommentar om hur och
varfor skuldkénslor kan uppsta. I kapitlet analyserades fortroenden och andra mer
eller mindre explicita uttryck for att elever médde déligt, vilka sdgs som utryck
for en intimiseringsprocess. Denna kommunikation av lidande kan ge upphov till
en rad olika responser, varav en mojlig ar skuldkinslor. Som vi sett tidigare ger
historien exempel pa hur det moraliska ansvaret infor den andres lidande kunnat
undantrdngas och osynliggbéras av andra krafter dn ldraren sjdlv. I en sddan
situation blir skuldproblematiken mindre sannolik. En lirare som &r okunnig om
en elevs situation, och heller inte forvintas vara kunnig, torde ha svért att drabbas
av skuldkéinslor. Nér lidandet synliggdrs uppstar en annan problematik. Att inte
ta pa sig ett visst ansvar kan nu bli ett aktivt val, ett val som man dr medveten
om, och som kan ge upphov till skuldkédnslor. En gymnasieldrare berdttar exem-
pelvis om sina kénslor infor en elev som 1 en svenskauppsats beskrivit sin livs-
situation:

Jag sdg pa den hér eleven att hon madde jattediligt. Om hon skulle ta livet
av sig skulle jag fa enorma skuldkéinslor. Inte sé att jag skulle kunna stéllas
till svars, men jag skulle kdnna ett moraliskt ansvar (Pilotintervju 2002).

132 Ovriga faktorer som Hargreaves lyfter fram #r arbetets oavslutade karaktir (mdjligheten att
alltid gora mer), viardet av att hélla upp en perfekt fasad samt resultatansvar och intensi-
fiering.
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Om skuldkéinslan dr den negativa effekten av det moraliska ansvaret infor den
svage, kan kdnslan av meningsfullhet vara den positiva. Meningsfullhet ar inte
nagot som automatiskt brukar forknippas med lonearbete. Snarare kan de bada
std 1 motsittning till varandra, sdsom Marx (1932/1995) havdade 1 sin analys av
alienationen. Marx analys var emellertid centrerad till industriarbetet och dess
analys kan inte utan vidare tilldimpas pa det minniskoarbete som ldrare utfor.
Endast tva procent av ldrarna idag anser att deras arbete inte d&r meningsfullt
(Persson 2006:19). Det dr sannolikt att kdnslan av meningsfullhet delvis é&r
kopplad till omsorgsarbetet, eftersom omsorgen kan fa lararen att kénna sig be-
hovd. Denna kéansla av att vara behovd ar for ovrigt en erfarenhet som inte dr
sjdlvklar 1 dagens arbetsliv. Richard Sennett (1998/2000:203—-205) har pdpekat
att en av den flexibla kapitalismens effekter ar att arbetstagare har svért att kinna
sig behovda, eftersom de inte langre har en sjalvklar tillhorighet till sina stindigt
foranderliga och nedldggningshotade arbetsplatser. Den meningsfullhet som
larares omsorgsarbete kan ge dr med andra ord ndgot som skiljer deras arbete
bade fran den klassiska och den senmoderna formen av alienation.

Personligt och delat ansvar

Nér lidandet kommuniceras kan en annan problematik aktualiseras: balansen
mellan eget och delat ansvar. Avvigningen kan exempelvis uppstd nir ldraren
nds av fortroenden frin elever. I en aktuell ldrarhandledning beskrivs hur fortro-
enden 1 loggboken kan ge upphov till en sddan avvigning:

Milet med att skriva loggbok é&r att skapa en god relation med eleven och se
till att han eller hon blir sedd. For ménga elever kan en loggbok vara
mycket viktig. Det kanske dr deras enda mojlighet att kommunicera med en
vuxen. Ibland kan man fa fortroenden som man inte vet vad man ska gora
med. D4 bor man prata med eleven och foresla en kontakt med kuratorn,
socialtjdnsten eller BUP. Om eleven inte vill det fir man 4ndé tidnka att det
ar béttre att de kommunicerar om det som sker dn att de bir det inom sig.
Att sétta ord pa saker och ting &r fOrsta steget till att kunna ma bra i
slutindan (Kimber 2005:55).

Detta citat illustrerar en tidstypisk motsigelsefullhet i dagens ldrarroll. A ena
sidan betonas virdet av att lararen inte tar ett ensamt ansvar, utan vidarebefordrar
elevens problem till ménniskor med professionell kompetens. A andra sidan
uttrycks en hog uppskattning for en praktik (loggboken) som kan leda just till att
lararen fér ett personligt ansvar. I kapitel 9 ("Intimiserad offentlighet”) skildrades
hur ldraren kan nds av privata fortroenden av elever. Nar ldraren nas av informa-
tion om elevens personliga situation, och nir denna foérmedlas direkt till ldraren
antingen via eleven eller via fordldern, tydliggors att fortroendet riktas mot
lararen som person. Darmed blir det sannolikt att ldraren kan uppleva ett ansvar
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sasom det beskrivits av Levinas: ”Mitt ansvar kan jag inte avhinda mig, ingen
skulle kunna ersétta mig. [...] Jag kan trdda 1 allas stélle, men ingen kan trdda 1
mitt stdlle” (Levinas 1982/1993:117). Motsdgelsefullheten bottnar 1 att det idag
samtidigt ocksa finns en stark tilltro till en expertis som ldraren inte anses ha.
Framvixten av olika typer av barndomsexperter, som rent fysiskt kan sitta i
skolan sdsom kuratorer eller skolpsykologer, har understrukit att det finns en
kompetens som inte ldrare besitter. 1 ldrarhandledningen Ldrarens arbete
(Lowenborg & Gislason 2003:51 f) hidvdas exempelvis att lararen ska undvika att
hamna 1 en terapeutisk roll, och istéllet 1dmna dessa uppgifter till professionellt
utbildad personal.!?3 Denna balansgiang mellan personligt och delat ansvar illu-
streras av foljande lérare:

I: Far man veta mycket om elevernas privatliv?

L: Mmm. En del beréttar ju mer dn andra naturligtvis, alla &r ju olika. Men,
just med mentorseleverna sd maste man ju ibland frdga, nir man mérker att
de dr ledsna eller ninting, si vill man ju veta vad som har hént, for man
bryr sig. Och da far man ju veta ibland en massa om pojkvénner som de har
tagit frdn varandra, och ndn kanske har haft sex med sin pojkvin och borde
inte alls ha haft det, var alldeles for ung eller ndnting. Alltsa massa sdna hér
fortroenden déd, som jag da maéste bestimma mig for, dr det hir bara for
mina oron eller ska jag fora det vidare eller hur ska man gora (IP 7/2004).

Nir eleven informerar ldraren om sin situation, uppstar kort sagt frigan om infor-
mationen ska foras vidare eller inte. Ett sddant vidarebefordrande kunde tolkas
som en strategi for att minska samvetskval och kénslor av otillrdcklighet. Skulle
man dra tolkningen riktigt langt kunde man rentav betrakta det som en sorts flykt
frdn ansvaret (jfr Bauman 1993/2001), men det vore att fortiga att vidarebefor-
drandet kan bottna 1 en genuin dvertygelse att det ér i1 elevens bésta att bemdétas
av nagon som har professionell utbildning. Det bor ockséd betonas att det inte &r
en enkel process att vidarebefordra information. Det kan — som 1 citatet ovan —
inkludera Gvervdganden om andra ska dras in i1 processen eller inte. En annan
problematik handlar om vilka andra ”professionella hjilpare” som egentligen
finns tillgdngliga. Nar ett riktigt allvarligt problem visar sig, kan frdgan uppsta
om vem som egentligen har formégan att hjédlpa just den eleven: ”Det &r sa svéra
saker, om privatlivet. Och det dr svédra saker, och di vet jag inte vart jag ska

133 Dessa terapeutiska inslag kan aktualiseras av att ldrare moter elever med personliga, psyko-
logiska problem. Lararen bor dock ndja sig med att agera som pedagog i relation till dessa
elever: ”Terapeutiska inslag grumlar forhallandet till eleverna och det kan utvecklas till ett
beroende. Lararen riskerar dessutom att trampa in pa alltfor privata omrdden hos eleverna och
deras familjer, ndgot som ldraren och skolan inte har mandat att gora.

Psykoterapeutisk behandling ska i de fall det behdvs ske utanfor skolan av dartill utbildad
personal. Lararen ar viktig for eleven i egenskap av pedagog och bor inte ringakta denna roll”
(Lowenborg & Gislasson 2003:51 f).
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slussa egentligen. Jag far fundera hur jag ska slussa vidare sen” (IP 10/2005).
Naér vil hjalp har inforskaffats, dr det dessutom inte sékert att den visar sig verk-
ningsfull. En ldrare beskriver hur hon etablerade en kontakt mellan en sjalv-
mordsbendgen elev och kuratorn s hér:

Och dé kinde ju jag att puh, hon &r 1 sdkra hdnder, nu liksom. S& forutom
att jag liksom alltid, forsokt att se henne [...] och, hur har du det?”, sa
kinde jag att nu ar hon 1 alla fall inne 1 den hir vialsmorda maskinen som tar
hand om folk. S4 lédngt efterat sa frdgade jag henne bara: Hur har du det
nufortiden egentligen? Och d4 séiger hon: ”Ah nu #r det skit igen. Nu #r det
lika djavligt igen.” Och dé blir man ocksé sa dér: Nd-d. Jag var sa sdker pa
att bara hon kom in pa det hdr med kuratorer och allting, sa skulle det 16sa
sig, bladgd som man dr. Men det hade ju inte gjort det. S&, hon har det inte
bra (IP 7/2004).

Att skaffa stod fran elevvardspersonalen visade sig 1 detta fall inte vara liktydigt
med att ldmna Over ansvaret, eftersom l0sningen inte fungerade. Léraren
kommenterar att eleven idag &r speciell for henne trots att hon inte ldngre dr
hennes elev:

Jag forsoker pd nétt vis att visa henne nér vi ses att hon ar speciell for mig.
Om det kommer ett gidng sd dr det henne jag hélsar pa. Hej XX hur har du
det? Att hon dnda vet att jag bryr mig pa natt sitt. Inte vet jag om det spelar
ndgon roll, men hon ser ut som om hon blir glad. Och da kinner man dnda
att det dr mitt ansvar pd natt sétt att inte glomma bort det hér. Jag kan ju inte
16sa hur hon har det hemma eller nanting. Ingenting kan man hjélpa till
med, men man kan dnda visa att det dr ndgon som bryr sig. Att jag ser
henne. Och 4nda kdnner man ju att man skulle vilja géra mycket mer, men
vad? Sa det ar lite svart sé dér. Det dr ju inte mitt jobb ldngre riktigt, men,
ja. Man ténker pa det (IP 7/2004).

I just detta fall, och for just denna larare, visade det sig att det var den personliga
relationen som kom att framstd som den centrala. Den professionella expertisen
rdckte inte till. I andra fall kan stodet fran elevvardspersonalen uppfattas som
avgorande.

L: Vi har ju tur 1 den hir skolan, att vi har ju i1 huset skolsyster, kurator,
psykolog. Och rektor. Den hdr kommunen har ju ménga smaskolor. S& det
betyder att ménga skolor delar kurator och rektor och sant. Men vi har dem
ju hidr. Och det ar ju lyx. Riktig lyx. Man kan snabbt larma, om det &r
ndgonting.

I: Vilken roll spelar denna personal?

L: En jattestor roll. Otroligt stor roll. Dels s spelar de ju en vildigt stor roll
for mig som ldrare, att jag vet att dom finns. For att det &r ju ockséd en san
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sak som man brister 1 nir det hinder saker, eller alltsa, fir man en god
relation med elever kan det ju ocksa vara sa att de berittar saker for en, de
kan ha gjort kriminella saker pd helgen, eh, de kan ha blivit utsatta. Det kan
komma tjejer och berétta att de blivit utsatta for valdtaktsforsok. Hur fasen
gor jag med det. Och sa sidger de ”du far absolut inte sdga nagot till min
mamma och pappa.” [Djup inandning] D4 kénner man ju sa hér, oj, vart tog
professionalismen viagen nu d&? Och da blir det ju riktigt tufft. Och da vet
jag ju att det finns folk hdromkring som jag kan ge det hér till, och som kan
skota det pa ett proffsigt sitt, for de kan sdnt. Det dr ju jattelyxigt. Och sen
for eleverna ocksa, de vet ju ocksa det, att kniper det ndgonstans, ja, men
spring upp till kuratorn. Eller de kan gi till syster om det ar nétt (IP
9/2004).

Balansgangen mellan det privata och det delade ansvaret kan ocksé séttas 1 rela-
tion till den arbetsdelning som finns inom skolor idag. Arbetsdelning kan, som
Bauman (1989/1991) har papekat, leda till att det individuella ansvaret under-
griavs. Genom att den enskilda arbetaren endast utgor en lank 1 en kedja av beslut,
kommer denna att reduceras till en kugge som inte kan paverka arbetet 1 stort.
Emellertid bor det papekas att arbetsdelning ocksé kan innebéra ett fortydligande
av ansvaret. | dagens skolor gar det att se tvd exempel pa en sddan ansvarsfortyd-
ligande arbetsdelning. Det forsta dr framvixten av mentorssystemet, som kan
innebéra att lararen fér ett tydligare ansvar infor en begridnsad méngd av elever.
Det andra dr framvéxten av olika typer av “team” med ansvar for att hantera
elevvard, kriser och mobbning. Denna arbetsdelning kan ocksa ses som ett sitt
att hantera yrkets otydliga grianser. Genom att viss personal far ansvaret att
hantera exempelvis mobbning, kan de Ovriga ldrarna frantas en del av ansvaret.
Istdllet for att pd egen hand hantera mobbningsproblematiken, blir ldrarens
ansvar att vidarebefordra information till de som har ansvaret. Arbetsdelning blir
med andra ord ett sdtt att hantera yrkets ”smutsiga” dimensioner.
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Slutdiskussion

Att ldarare moter normbrottets och lidandets faktum dr inte konstigt. De ar verk-
samma inom en obligatorisk institution, de har relativt nira och langvariga rela-
tioner med sina elever och de interagerar med en skolklass, vilket dr en socialt
sett homogen fond mot vilken individuella avvikelser framtrader tydligt. Det
finns alltsd en institutionell grund for detta lararens méte med det normbrytande
och/eller lidande skolbarnet. Samtidigt inkluderar inte idealbilden av skolan
lidandets och normbrottets nédrvaro. Tvartom kan dessa inslag uppfattas som
nagot frimmande; de kan forhindra snarare &n aktualisera det som uppfattas som
det egentliga arbetet.

Denna speciella relation till normbrottet/lidandet kan synliggoras genom en
jamforelse med tvd andra institutioner: fangelset och sjukhuset. Dessa institu-
tioner har normbrottet respektive sjukdomen som sina forutsidttningar. Om det
inte fanns nagra brottslingar, skulle det inte finnas ndgra fangelser. Om det inte
fanns sjukdom, skulle det inte finnas nagra sjukhus. Daremot skulle ett samhille
utan sjukdomar och brottslighet (och andra normbrott) fortfarande ha en plats
som kallas skola. Lédrarna skulle inte forlora sina arbeten, mgjligen skulle de
snarare uppleva att de fick okade forutsittningar att verkligen utfora sitt arbete.
Denna jamforelse sdger ndgot om skolans vdsen. Skolan ér inte specialiserad pé
att bekdmpa normbrott eller lidanden, men trots det kan ldrare mdta méanga elever
som bryter mot normer och ménga elever som pa olika sitt méar daligt.

I detta avseende finns det en institutionell grund for upplevelsen av ’smuts”
(det som ér felplacerat) 1 lararyrket. Med det uttrycket har jag inte velat pasta att
larare uppfattar fostrans- och omsorgsdimensionerna som helhet som smutsiga
men att de, liksom andra aktorer pa skolomradet, kan uppfatta att det finns
sddana inslag.

Som jag papekade i1 det inledande kapitlet 4r ocksd smuts en stindig folje-
slagare genom lararyrkets historia. Samtidigt pdpekade jag att den eviga éter-
komsten av smuts inte ska ses som ett uttryck for att ldraryrket i grunden &r sig
likt. Snarare kan det vara sd att smutsupplevelsen dr en respons péd att yrket
fordndras, att grdnserna for ansvarsomradet genomgar en kontinuerlig omfor-
handling.

Det som kan sdgas vara den hir undersdkningens huvudresultat dr ocksa att
den sociala dimensionen i ldraryrket dr bdde evig och starkt fordnderlig. Syftet
har varit att studera hur den sociala dimensionen i larares arbete dndrat karaktar
under 1900-talet, vilket mer precist har inneburit ett fokus pa lérares fostrans-
och omsorgsarbete. Jag har skildrat vilka konkreta elevproblem som har lyfts
fram 1 diskussionen och beskrivit hur olika strategier vixt fram som svar pa
dessa. Jag har ocksd analyserat de villkor som gjort vissa typer av problem/
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strategier mer eller mindre sannolika inom olika tidsperioder. Genom att stilla
nutid mot historia har jag strivat efter att synliggora sardragen i dagens situation.

Vad ér da undersokningens framsta bidrag? For det forsta har jag fokuserat pa
konkreta aspekter i larares arbete som har kunnat uppfattas som problematiska att
hantera. Trots att undersokningen i huvudsak baserats pé texter har fokus legat pa
de praktik- och vardagsnira aspekter som berdrs 1 dessa texter. Vi har mott
lararen som bekdmpare av logner, édrlighet och mobbning, som kollektivupp-
l6sare, rattvis straffare, nitverksstraffare, framtidsforberedare, blundare, fortro-
endemottagare, skolhygienist och krisarbetare. Det har handlat om den svara
konsten att skdmta, frambringa bekinnelser, straffa, vidarebefordra elever till
kuratorn, ringa foréldrar, forhandla, upptdcka dolda sjukdomar och mycket annat.
Genom att peka pé dessa aspekter har jag velat vidga frdgan om vad larares
arbetsvillkor kan bestd av, bortom materiella faktorer sdsom klasstorlek, skoltyp,
arbetsbelastning och resurser. Vidare: de studerade dimensionerna &r inte ofor-
dnderliga. Har ligger undersokningens andra bidrag. Bortsett fran att peka ut
vissa fordndringar, har jag dven velat utvidga forestdllningen om vad som menas
med betydelsefulla forandringar av skolan och ldrares arbete. Méinga av de
forandringsprocesser som har beskrivits dr diffusa och svara att iaktta utifran ett
kort historiskt perspektiv. Genom att anvdnda empiri som ibland strickt sig
tillbaka till mitten av 1800-talet och genom att kontrastera nutid mot historia har
det emellertid blivit mgjligt att iaktta fordndringar som framstér som avgorande
hindelser. Lognens avdramatisering, massans upplosning, det réttvisa straffets
forsvinnande, skolans 6kade nutidsfokusering, offentlighetens intimisering och
framvixten av en krispedagogik: dessa har jag sett som viktiga indikationer pa
fordndringar av skola och ldrararbete.

I detta kapitel ska jag vidareutveckla frdgan om skolans och lararyrkets for-
dndringar genom att explicit lyfta fram tvd teman som ligger mer implicit 1 de
foregdende kapitlen. Forst diskuterar jag fordndringar av relationen mellan
fostran och omsorg. Sedan kommenterar jag resultaten utifran vad de sdger om
skolan som ett sérskilt socialt sammanhang. Avslutningsvis dterknyter jag till de
inledande betraktelserna om lararyrkets smutsiga dimensioner.

Fostran och omsorg

Eftersom fostran och omsorg har behandlats 1 tva separata delar har jag inte mer
an implicit berdrt hur dessa tvéd aspekter forhéller sig till varandra. Den sociala
dimensionens fordndringar kan dock beskrivas 1 termer av éndrade relationer
mellan fostran och omsorg. Historiskt sett vill jag foresld att fostran saval har
medverkat till att dé/ja som att aktualisera behovet av omsorg. Detta forhillande
géller dven idag men pa ett mindre patagligt satt. En tendens 1 det senmoderna ar
istillet att omsorg aktualiserar fostran.
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Fostran som doljer respektive aktualiserar omsorg

I historien gar det att iaktta en hierarki mellan fostran och omsorg som bestér 1 att
lararen genom att fostra ocksd kommer att visa eleven omsorg. Denna tanke
kunde hdmta néring ur en sarskild forestdllning om relationen mellan lycka och
moral: genom att vara god blir man ocksa lycklig.!** Denna moralens primat
kunde understodjas av synen pa skolan som en plats for forberedelse infor evig-
heten. Att det fanns en evighet gjorde att elevens sedliga leverne 1 nuet kom att
tillmdtas stor betydelse, eftersom det pdverkade framtidsmojligheterna 1
evigheten. Att vara god 1 skolan och i livet blev ett medel for att bli lycklig 1 livet
efter detta.!35 Utifrdn denna syn blev ldraren 1 forsta hand en fostrare. Lirarens
frimsta uppgift var att skapa goda méanniskor som genom sin godhet kunde bli
lyckliga pa langre sikt. Diaremot géllde inte det omvénda forhéllandet: genom att
vara lycklig blir man god.

Aven de smittsamma sjukdomarna forstods inom ramen for ett moraliskt
tankande. Genom att sjukdom smittade och genom att individen kunde paverka
sin egen hélsa och smittsamhet (genom att skdta sin personliga hygien och i
ovrigt leva sunt), var individens hilsa inte bara ett individuellt intresse utan ett
samhilleligt intresse som individen kunde stéllas till svars for. Sjukdom hade
kunnat vara en renodlad omsorgsfraga, men det blev ocksa 1 stor utstrickning en
moralisk friga.

Men fostran har ocksa aktualiserat omsorg. Mest tydligt har detta visat sig i
diskussioner kring bestraffningar. Hér har en tydlig intressekonflikt gjort sig
gillande eftersom straffen haft funktionen att uppritthalla ordningen, samtidigt
som de ocksa har inneburit att eleven tillfogats ett lidande.

Till laroverkens disciplinéra tradition horde forvisningsstraffet. | Hugo Swens-
sons roman Hjalmar Willen och hans klass (1937:kap 6) skildras hur larare
Willén reagerar efter att kollegiet meddelat en elev att han ska f4 det lagsta
betyget 1 uppforande (D). Eleven har fitt veta att betyget ska ses som en varning
—om han inte bittrar sig kommer han att forvisas fran skolan. Domen far pojken
att bryta thop, och nér han lamnar kollegierummet foljer Willén efter honom for
att visa sitt stod. Trots elevens daliga uppforande kdnner Willén medlidande:

[Willéns] motvilja hade gétt 6ver 1 rent medlidande, parat med ett slags
estetiskt obehag infor det méttlosa och vanstillande 1 pojkens kénsloutbrott.
Det 6ppnade for honom en vérld dir han inte var hemma, han, bok-

134 Detta budskap formulerades pa ett ldrarseminarium pa 1850-talet med foljande ord: ”Barnen
lyda och genom den patagliga fordel och beldtenhet deras lydnad bereder dem, komma de
otvunget till den for lifvet viktiga erfarenhet, att man maéste vara god, om man vill vara glad
och lycklig” (Cramér 1850/1930:131).

135 »Nir dlderdomens allvar kommer, kan en kristen ménniska &ndé kénna sig lycklig och trygg
vid tanken pé att tillvaron inte dr slut med detta livs sista dag. Den, som med Guds hjilp velat
vandra som en god, ddel méinniska, ser framfor sig evighetens stralande vérld skymta” (Folk-
skolans andaktsstunder 1937:189).
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minniskan, som var van att stapla reflexionens dunkuddar mellan sig och
tillvarons hdrda kanter. Darfor kunde han ingenting sidga och ingenting
gora. Men han tinkte att han dndd gjorde ndgot gott, genom att bara sti
bredvid honom tills han lugnade sig (Swensson 1937:177 f).

Denna konflikt mellan fostran och omsorg kunde hanteras péd olika sitt. Vissa
understrok att skolan inte skulle forfalla till pjdsk och 6verdrivet hinsynstagande
till elevens vdlmaende (t ex Slt 1932/33:710). Andra betonade istidllet omsorgs-
aspekten, ofta med hédnvisning till medicinska eller psykologiska perspektiv som
skrevs fram 1 polemik mot moraliserande perspektiv. Det barn som forefoll vara
lattjefullt visade sig istéllet lida av en sorts skolneurasteni som fick det att
svimma nér det reste sig for att svara pa fragor (St 1945/24:693 f). ”Lathet” och
”ouppméirksamhet” kunde 1 sjdlva verket vara orsakad av polyper i ndsan och
svag horsel (Ft 1936/40:6). Med hénvisning till att agan ofta drabbade elever
med “psykiska rubbningar” och intellektuell undermaélighet” foreslog ocksa
Medicinalstyrelsen 1938 att agan skulle forbjudas 1 folkskolan (Ft 1938/12:14).

Att fostran traditionellt sett har aktualiserat omsorg hinger samman med att
fostran har forknippats med auktoritidra och synliga metoder vilket har gjort det
mojligt att mala upp en motséttning mellan fostran och omsorg.!3¢ Kort sagt,
overmadttet av auktoritet har aktualiserat omsorg. Fran mitten av 1900-talet pa-
borjas emellertid den process varmed ordet straff forsvinner ur talet om skolan,
och 1 takt med det utvecklas ocksa disciplineringen till att anta mer milda former.
Det talas mycket om att disciplinera med hjélp av berdm, uppmuntran och stod
snarare dn straff och sanktioner. Denna dolda” disciplinering gor att mot-
sdttningen mellan omsorg och fostran kan framstd som mindre pataglig, vilket
inte forhindrar att den kvarstér.

Omsorg som uppviarderar fostran

Hur ser di skdrningspunkten mellan fostran och omsorg ut i den senmoderna
skolan? Fenomenet mobbning representerar, enligt min mening, ett historiskt
specifikt sitt att forstd relationen mellan de tvd uppdragen, och darfér kommer
jag att begrinsa diskussionen till denna fraga.

Mobbningsbegreppet foddes samma ar som fostransbegreppet “dog”. Ordet
fostran anvéndes frekvent 1 1962 ars ldroplan, men stroks till stora delar 1 den
laroplan som kom 1969. Trots detta sammantriffande har den faktiska konse-
kvensen av mobbningsdiskursen varit att viardet av fostran har kommit att under-
strykas. Nér fostransbegreppet ater aktualiserades i samband med Lgr 80 hade

136 Som Carl Dymling uttryckte saken i sin plidering for en 6kad kontakt mellan ldkare och
larare: ”Larare lopa létt fara att bestraffa elever for sddant, som beror pa sjukdom eller sjuk-
lighet hos dessa. De behdva darfor sta i intimare kontakt med skolldkaren. Larare d&ro domare
och maéste darfor — liksom alla nutida domare — lyssna till 1dkarens utldtanden, innan de falla
sina domar” (Tfsl 1942/18:306).
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ocksd mobbning inkluderats bland de normbrott som skolan skulle motverka
(Rédmark 1980; Kéllstigen m 1 1980).

For att forstd det speciella med mobbningsbegreppet maste vi forst komma
thag att det utmanar den gamla tankefiguren om att skolans fostran framst syftar
till att inplanta en vertikal respekt — for larare, fordldrar, Gud och fosterlandet.
De traditionella diskussionerna kring skolans fostran har vilat pd en sérskild
dualism: den mellan barn/vuxna. Denna dualism har ocksd kunnat fOrstéds i
termer av natur/kultur, fostrade/fostrare, elev/ldrare. Hir har sjdlva utgangs-
punkten for diskussioner om skolans fostran legat.

Det var dock en kontroversiell tankefigur. Vissa hyllade lydnadsmoralen,
andra kritiserade den sonder och samman. Ett uttryck for denna splittring &ter-
finns 1 en debatt om “modern uppfostran” som fordes pa 1940-talet 1 Svensk
ldrartidning. 1 en artikel av Jan Fridegdrd brannmaérktes det som kallades
”modern uppfostran”. Den kinnetecknades enligt Fridegédrd av att de unga inte
langre fick ldra sig att visa respekt for auktoriteter. Darmed hade de blyga, fina
barnen” forsvunnit, och istillet sdg Fridegird idel tecken pa disciplinuppldsning
omkring sig. Ungdomarna klddde sig “idiotiskt”, de var skriniga, de dansade
16jliga danser, och 1 hemmet visade de varken respekt for egendom eller
personer. Ett litet barn hade vid ett tillfdlle forsokt sl& Fridegard 1 huvudet med
en hammare (SIt 1946/11:300).

Fridegérds inldgg bemottes 1 tva repliker. Enligt det ena var lydnad ett
honndrsord. Lydnad beskrevs som ett kultursamhilles “fasta grund”, och barn
och vuxna tillskrevs vitt skilda egenskaper. Barn beskrevs som barbarer, som
sjdlviska och hidnsynslosa, medan de vuxna sades foretrdda hyfsningen,
bildningen och kulturen (SIt 1946/15:397). I det andra fordomdes Jan Fridegard.
Hér understroks att vuxenvirlden skulle gora sig fortjdnt av sin respekt.
Frimodiga barn var bittre &dn blyga barn som alltid gjorde vad de vuxna sa. "Att
fordra respekt for auktoriteter av alla de slag dr moraliskt underminerande, om —
vilket inte s& sdllan hdnder — dessa inte héller mattet” (Slt 1946/12—13:332).
Fostransdiskussionen kretsade alltsd kring barnens relation till de vuxna, till
auktoriteterna. Utifran denna grundliaggande tankefigur kom vitt skilda &sikter att
formuleras.

I takt med att mobbning, kriankningar och sexuella trakasserier hamnat pa
agendan fordndras premisserna for skolans fostran. Den traditionella idén om att
fostran handlar om att uppmuntra till vertikal respekt, har kompletterats med idén
om horisontell respekt. Det gér att urskilja tva effekter av denna 6vergéng frén
vertikal till horisontell respekt.

For det forsta dr horisontell respekt ett okontroversiellt ideal. Medan den verti-
kala respektens ideal skapade vdldsamma konfrontationer mellan olika ideolo-
giska ldger dr idag de flesta dverens om att mobbning, det vill sédga horisontell
respektloshet, &r ett stort problem som bor bekdmpas. Savél forskare, debattorer,
politiker, ldrare som elever omfattar idealet om horisontell respekt. Det funda-
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mentala 1 utvecklingen &r att mobbningsbegreppet har uppmirksammat maktrela-
tioner mellan barnen. Dirmed har den romantiska bilden av barn som goda
kompletterats med bilden av det grymma barnet.!3’ 1 en sddan situation blir
fostran svérare att misstinkliggora som ett uttryck for ldrarens eller vuxen-
virldens hérskarvilja. Istillet kan fostran beskrivas som en uppgift att bekdmpa
elevers dominans dver varandra.

For det andra innebér den horisontella respektens ideal att fostran kombineras
med omsorg. Mobbning och andra krankningar kan beskrivas som maktrelationer
som innefattar savél en forovare som ett offer. Mobbningsfenomenet sammanfor
normbrott och lidande, och dirmed aktualiseras bdde fostran (av mobbarna) och
omsorg (om offret).

Sannolikt dr det ocksd denna kombination av fostran och omsorg som gor att
mobbning har blivit en stor friga i det senmoderna samhillet. Disciplinproblem
och ordningsregler som inte pé ett tydligt sitt rymmer en omsorgsdimension &r
lattare att bagatellisera.!38 Kort sagt, omsorgen aktualiserar fostran.

Kampen mot mobbning dr bade fostran och omsorg. Det betyder inte att sjdlva
kombinationen av fostran och omsorg &r en historisk nyhet. I sjdlva verket har
behovet av fostran ofta formulerats 1 omsorgstermer. S& har exempelvis aga
framstillts som ett altruistiskt disciplinmedel som ldraren, endast motvilligt,
begagnar for elevens framtida bésta. Det som diaremot forefaller specifikt med
mobbningskampen dr att omsorgen inte frimst bygger pd en tidsméissig upp-
delning (fostran idag dr omsorg om barnets framtid). Istéllet sker en uppdelning
inom klassen (omsorg om vissa elever kriaver en fostran av andra elever).

Skolan som samhille

Hur kan vi forstd skolans och ldraryrkets fordndringar? Det dr sjdlvklart att
skolan péverkas av samhilleliga processer sdsom sekularisering, individuali-
sering, globalisering, demokratisering och sd vidare. Men dven om méinga av
skolans fordandringar “ytterst” kan finna sin forklaring 1 det samhaélleliga klimatet,
har mitt perspektiv inte lyft fram detta. Istillet for att frdga hur skolan speglar
samhdllets utveckling har frdgan varit vad som kénnetecknar skolan som

137 Som det uttrycktes i den forsta boken om mobbning: ”Barn ér inte bara grymma, de &r precis
lika djévliga som resten av ménskligheten. Barn ter sig vérre, darfor att vi oreflekterat
sammankopplar réhet och brutalitet med storvuxna gangsterfysionomier. Det dr naturligtvis
bara sentimentalt pjosk. Alla pldgoandar har varit barn” (Heinemann 1972:15).

138 For elevers del har Robert Thornberg (2006) visat att dessa har en hog grad av respekt infor
den typ av ordningsregler som betecknas som relationella, det vill sdga regler som handlar
om att inte slass, skratta 4t andra och sa vidare, medan didremot ordningsregler som handlar
om vett och etikett (till exempel forbud mot kepsar) har lagre legitimitet. Detta géller dven pa
den diskursiva arenan. Det dr mojligt att dopa en forskningsrapport om skolk till Skolk — sund
protest eller riskbeteende? (Karlberg & Sundell 2004). Ingen skulle ddremot drémma om att
beskriva mobbning som en sund protest.
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samhille. Genom att studera vissa institutionella sirdrag gar det att fa en
forstéelse for villkoren for ldrares arbete, for hur vissa typer av problem uppstér 1
skolan och hur de omférhandlas eller avvecklas. Det gar dirmed ocksa att ge en
generell bild av hur skolan, inte bara ldrares arbete, har fordndrats under 1900-
talet. I min undersokning dr det tre kinnetecken pa skolsamhillet som framstér
sarskilt centrala.

Skolan som Panopticon

En fGrsta iakttagelse handlar om relationen mellan det synliga och det osynliga
normbrottet/lidandet. Skolan har, liksom fangelset, fabriken och sjukhuset, be-
skrivits som ett Panopticon — en institution som vilar pi att eleverna stindigt gors
synliga. Jag menar emellertid att det gar att nyansera denna bild. Genom att peka
pa de sitt varpd skolan inte dr ett Panopticon gér det att fa en mer djupgiende
forstéelse for vilka problem som kan vara forknippade med lédrares fostrans- och
omsorgsarbete.

For det forsta: skolans 6vervakning dr bara partiell. Huruvida ett ”problem”
foreligger hos en elev kan lararen ha svart att sl fast. [ kapitlet om det 16gnaktiga
barnet sdg vi en dubbel osynlighet: 16gnen var dold, och l6gnen kunde dolja
andra normbrott. I kapitlet drevs tesen att 16gnens avdramatisering kan bottna 1
att elevers normbrott i mindre utstrickning dr ndgot som doljs for lararen. Som vi
sag 1 kapitlet om elevkollektivets tva krig dr det emellertid en allt for enkel
slutsats. Kampen mot mobbningen, som blivit framtridande under de senaste
decennierna, dr en kamp mot ett osynligt fenomen i skolans vardag. En tredje
form av osynlighet representerades av de smittsamma sjukdomarna, vars proble-
matik bestod i att de spreds utan att vara synliga.

Philip Jackson (1986:kap 3) havdar att lararyrket préglas av en inneboende
osdkerhet. Denna hérleder han till att ldraren egentligen inte kan veta vilket
inflytande hon har over sina elever. Till skillnad frin exempelvis en murare eller
en hjarnkirurg saknar ldraren ofta en synlig ”produkt” av sitt arbete. I denna
undersokning har vi bevittnat en annan form av osynlighet som dven den kan
skapa osidkerhet: eleven (sjdlva “rdvaran”) undgér till vissa delar lararens blick.
Som svar pd denna osynlighet har olika typer av strategier véxt fram, antingen
for att skdrpa blicken eller pd olika sétt gora blicken overflodig, exempelvis
genom att bearbeta elevernas attityder. Kampen mot 16gnen tycks ha handlat
mycket om att bearbeta attityder. Ambitionen att verka for sanningskirlek kan
ses som ett forsok att 10sa bristen pd Overvakning med andra medel &n mer
overvakning. I kampen mot mobbning framstod linge rastvakter som ett sitt att
oka 6vervakningen av elever. De smittsamma sjukdomarna kunde bekdmpas dels
genom att bearbeta elevernas hygieniska vanor, och dels genom hygieniska
inspektioner och noggrann kontroll av hur deras hélsa fluktuerade. Sammantaget
har det funnits en panoptisk ambition inom skolan, men om vi vill forsta vill-
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koren fOr larares arbete maste vi ocksa konstatera att denna ambition inte har
realiserats till fullo.

Min andra reservation mot Panopticonmodellen &r att synliggdrandet inte bara
utgdr frén ldraren, utan dven kan komma fran eleven. Ett tema som har figurerat
handlar om det bara allt f6r synliga problemet. Detta skildrades forst i1 avsnittet
om l6gnen. Dér hdvdades att larare av idag dven stélls inf6r Oppna provokationer,
1 form av forhandlingar och ifragasittanden.

Liksom det finns 6ppna normbrott finns det ockséd mer eller mindre dppna sétt
att kommunicera lidande. Den tes som drevs 1 ’Intimiserad offentlighet” var att
detta dr ett fenomen som blir mer sannolikt med den senmoderna skolans mer
informella relationer mellan ldrare och elever. En mgjlig konsekvens av denna
synlighet ar att ldraren inte ensam kontrollerar vad som synliggors. Dirmed
skapas ocksd en oforutsdgbarhet som hinger samman med att elevens mojlig-
heter att synliggora sig sjilv, exempelvis 1 form av fortroenden 1 svenskupp-
satser, 1 loggboken eller 1 ett personligt samtal med ldraren. Denna tendens dr
forvisso inte oberoende av hur ldraren samspelar med sin elev. Vissa ldrare kan
bjuda in till olika fortroenden mer &n andra ldrare, men det fordndrar inte att nér
lararen val har givit eleven vissa forutsdttningar, s skapas en okad oforutsidg-
barhet nér eleven till viss del sjélv for ordet.

I skolan Ar en minoritet i majoritet

Motet mellan larare och elever ér 1 skolan ett méte mellan en (ibland flera) vuxen
och ett kollektiv av barn. Annorlunda uttryckt kan vi sidga att skolan vander pa
det numeréra forhdllandet mellan vuxna och barn. Barn/ungdomar &r 1 samhallet
en minoritetsgrupp. I skolan befinner de sig ddremot 1 majoritet. Att en minoritet
gors till majoritet dr visserligen inte specifikt for skolan — samma princip géller 1
till exempel fangelset och mentalsjukhuset. Men 1 skolan har moétet mellan
individ och kollektiv en helt annan systematik och &skadlighet genom att
eleverna inte &r isolerade 1 celler eller egna rum.

Att lararen moter ett kollektiv av ménniskor &dr ett viktigt kidnnetecknen pa
yrket, men samtidigt inte ett ofordnderligt sddant. Som jag visat 1 “Elevkollek-
tivets tva krig” har bilden av skolklassens patologier genomgétt en spektakulér
fordndring frin den enade till den splittrade skolklassen. Elevkollektivets roll har
ocksa figurerat 1 andra kapitel. Det skolhygieniska projektet hade smittsamhet
som ett framtridande problem, vilket innebar att skolans kollektiva karaktdr
stillde till problem. Inom krispedagogiken tycks emellertid denna problematik
overspelad. Aven i kapitlet om skolstraffen var relationen mellan liraren och
kollektivet ett underliggande tema. Jag argumenterade dir for att det gar att
urskilja tva principiellt skilda sdtt att se pd skolans straff. Enligt det forsta dr det
viktigt att straffet dr offentligt for att det ska kunna fylla funktionen att avskricka
den 6vriga klassen. Utifrén ett sddant perspektiv ér straffet inte nddvandigtvis till
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for att forbattra den enskilda syndaren. Denna straffilosofi innebar en sorts
’stordriftsfordel”, men kunde ocksd fOrsitta ldraren 1 en sarbar position genom
att straffet kunde granskas av hela klassen. Det andra sittet att straffa kallades det
hemliga straffet, och denna strafform — som av allt att doma har vunnit mark 1
den senmoderna skolan — berdvas ldraren stordriftsférdelen men slipper att legi-
timera sina omddmen infor elevkollektivet.

Skolan foregar framtiden

Till skillnad fran sjukhuset, mentalsjukhuset och fiangelset dr skolan traditionellt
sett en plats som man endast kan ga i1 en enda gang 1 sitt liv. Skolan 4r en plats
diar man borjar men inte slutar sitt liv. Kort sagt, skolan foregir for framtiden.
Detta kan ses som ett grundliggande kinnetecken pd skolan som dr relativt
konstant dver tid, men samtidigt gar det att iaktta fordndringar 1 synen pd rela-
tionen mellan samtid och framtid. I kapitlet "Lidande och lycka i samtid och
framtid” hdvdade jag att det gar att urskilja tre typer av forberedelse: for evig-
heten, samhéllet och ldrande. Den tes som drevs var att skolan 1 minskande
utstrickning kommit att priaglas av en framtidsférberedande kultur, vilket
minskat trovirdigheten 1 den gamla traditionen att skjuta upp lyckan till fram-
tiden. Relationen till framtiden diskuterades dven 1 kapitlet ”Auktoritet”. Har
provades tanken att skolans disciplinfrdga blivit skolifierad, det vill sdga att det
ar disciplinproblem i skolan som 1 6kande utstrackning aktualiserar varfor skol-
barn behover fostras. Nyckelordet for dagens disciplindiskussioner dr arbetsro”,
vilket dr ett uttryck som faster uppmérksamheten pd miljon 1 skolan.

Forskjutningen fran framtid till samtid illustreras dven av hygienismen och
krispedagogiken. Bada stimulerades av att skolan ar en stor del av samhéllet,
men for hygienismens del kunde detta framforallt skapa resonemang om att
skolhygien var viktig darfor att alla vuxna en gang gadtr i skola. Om dessa
personer under sin korta, men obligatoriska skoltid fatt en god hilsouppfostran,
sa skulle de som vuxna kunna klara sig utan tuberkulos eller psykiska sjukdomar
(Ljunggren 1924). Krispedagogiken har vixt fram under andra forutséttningar.
Det som stimulerar dess framvéxt &r inte att s manga har gatt i skola, utan att si
manga gdr 1 skola. Niar olika kriser intrdffar 1 ett samhille, kommer sannolik-
heten att skolelever drabbas att vara stor.

Trots att alltsd skolan alltjimt forbereder for framtiden forefaller det som att
diskussionerna kring lirares omsorgs- och fostransroll blivit allt mer praglade av
ett samtidsorienterat synsitt. Denna forskjutning kan bland annat harledas till den
position skolan intar 1 dagens samhélle. Dels har gransen mellan skola och sam-
hille gjorts mer diffus genom tilltron till ett livsldngt larande. Dels har skol-
gingen kommit att inta en tidsmissigt stor del av alla manniskors liv. I ett sam-
hélle dér de flesta gér 1 skolan mellan 7-18 ars &lder, ménga for att gé vidare till
universitetet, blir det mindre trovérdigt att tala om skolan som en forberedelse
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infor samhéllet. Att utmdla skolan som ett miniatyrsamhélle blir ocksd mindre
trovardigt nédr det “riktiga” samhéllet gors mer individualistiskt och pluralistiskt.
Kanske har relationen mellan skola och samhille omkastats? Nar drygt 40
procent av Sveriges befolkning befinner sig i nigon form av utbildning (som
elever eller larare), dr frigan om inte skolan har blivit Samhaéllet, medan det som
forr brukade kallas for samhillet kommit att framstd som en samling av miniatyr-
samhéllen.

Lararyrkets rena dimensioner

Naturligtvis gér det inte att gora en skarp atskillnad mellan pedagogiska och
sociala aspekter av ldraryrket. Hiansynen till de sociala aspekterna ses ofta som
ett nodvindigt villkor for att undervisning ska vara mojlig. Men att det under en
viss tid rider en relation mellan de sociala uppgifterna och de pedagogiska
betyder inte att det finns en ofrdnkomlig koppling mellan en pedagogisk roll och
vissa specifika sociala uppgifter. Det finns inte ndgon naturlig, evig koppling
mellan att vara pedagog och att virda larjungarnas tinder, motverka sexuella
trakasserier, arbeta sjalvmordspreventivt, fostra till sparsamhet, fa tyst 1 klassen,
beivra rokning eller irritera sig pa en elev som har hinderna i fickan nir den far
en utskillning.

Vilka problem som behover beaktas for att skapa en lirande miljé varierar
saledes historiskt. Av detta kan vi sluta oss till foljande: Att ndgot uppfattas som
smutsigt forutsitter ofta att det samtidigt kan uppfattas som “rent”, det vill sdga
att det samtidigt uppfattas som hemmahdrande inom institutionen skolan.
Anledningen till att exempelvis sparsamhetsfostran inte dr smuts i1 dagens skola,
ar att det heller inte uppfattas som rent. Pa ett motsvarande sétt kunde knappast
skolans ansvar for sjalvmordsprevention uppfattas som smuts i1 gardagens skola,
eftersom det inte av ndgon ansags hora till skolans ansvar.

Smutsmyntets andra sida &r alltsé renhet. Denna samexistens mellan smuts och
renhet kan ta sig uttryck pa olika sdtt. Olika aktorer kan ha skilda uppfattningar
om vad ldrarens arbete gar ut pa. Nagon (fordlder, kollega, politiker, elev,
forskare, journalist, skolledare) tilldelar ldraren ett ansvar som denne inte vill ta.
Likaledes kan en viss arbetsuppgift uppfattas som ren av ldraren men smutsig av
exempelvis forskning, politiker, media och andra som bidrar till att forma bilden
av skolan. Slutligen kan samexistensen av smuts/renhet gora sig pdmind 1 ldraren
som enskild individ, 1 form av en ambivalens. Léraren kan exempelvis uppfatta
att en viss arbetsuppgift ligger utanfor sitt kompetensomrédde, men innanfor sitt
rent moraliska ansvarsomrade.

Vad som upplevs som smutsigt/rent ser olika ut i olika tider, och avspeglar
saledes en kontinuerlig fordndringsprocess som ar typisk for det moderna sam-
héllets dynamik. Omforhandlingen av vad ldraren kan, bor eller forvintas gora
har ldnga historiska rétter, och den kommer att fortsétta i1 framtiden.
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English summary: Discipline and care

The aim of this study is to investigate ways in which the teaching profession has
changed during the 20™ century regarding two aspects: discipline/moral edu-
cation and care. These two aspects are intertwined in many ways but their prin-
cipal object differs. Discipline/moral education has the norm-breaking child as its
main problem, whereas care has the suffering child as its main problem.

Taking these two aspects of teachers’ work as a point of departure, several
themes are investigated that in different ways deal with the changing role of
teachers.

The theoretical framework can be described as a mix of the history of menta-
lities, theories of modernity and theories of modern institutions. In order to de-
scribe the meanings of work, it is essential to take into consideration how this
work is shaped by, and understood, in terms of ideas, opinions and attitudes.
Focusing on both the present and the past, the aim is to put the present into per-
spective by showing the ways in which it differs from the past. In explaining and
describing change a focus is laid on the institutional features of schooling. While
recognizing the relevance of perspectives that emphasize the relationship be-
tween school and society, this study is primarily focused on school as a society in
itself. The empirical material consists of handbooks for teachers, journals and
magazines for teachers, interviews, life histories, commission reports, novels,
school memories etcetera.

The two aspects of teaching analysed in this study, discipline and care, are
treated in two separate parts. Both parts consist of three main chapters where the
main findings are presented, and one concluding chapter.

Chapter 4 [“The struggle against the lie”] is about the lying school child. In
the 19th century and in the first half of the 20™ century lies were often seen as a
great discipline problem. Starting with an exposé on how the lie has been held to
be problematic, the question is raised about why the lie was seen to be such a
severe problem. It is argued that the lie posed a problem for a panoptic discipline
that viewed visibility as being of paramount importance. It is further argued that
the lying school child was also supposed to commit other immoral acts. Since the
lie was seen as a problem, it is of no big surprise that it was subject to various
problem solving strategies. Some thought that the lie should be punished away,
but this idea was criticised on the grounds that the punishment could be counter
productive, i.e. producing lies instead of defeating lies. An alternative to punish-
ment was to make pupils confess their sins. The thesis of the chapter is that the
lie has lost its relative importance as a central problem in the disciplining of the
young. Three explanations for this change are put forth (1) Behavioural problems
of today tend often to be “open” instead of hidden, making honesty rather than
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lies a problem. (2) A new kind of respect that is “horizontal”, i.e. pupil to pupil
oriented, is emphasized today, as illustrated by the concept of bullying. Even this
discipline problem is based on honesty rather than on lies (3) A psychological
view on behavioural problems make the confession, i.e. the telling of truth, of
less importance, since truth from a psychological perspective does not imply
guilt.

Chapter 5 [“The two wars of the pupil collective] continues the investigation
of what has been seen as a discipline problem. The relationships between pupils
has sometimes been described as somewhat pathologic. The result of the chapter
is that these perceived pathologies are not constant. In the early part of the 20"
century, there was a widespread idea that the collective is too “tight”, that the
solidarity of the children make them revolt and protest collectively against the
teacher. In the late part of the 20™ century the concept of bullying and other re-
lated concepts gave a totally different picture of the social relationships between
the pupils, thereby leading to new ideas of the meaning of moral education for
teachers.

In chapter 6 [“The transformations of the school punishment”] punishment in
schools is investigated. In the first half of the century the idea of the fair punish-
ment had a very firm grip of discussions on punishments. The idea of being fair
was often seen as the criterion for a good punishment and, by implication, a good
teacher. The origins and consequences of the idea of fairness are investigated.
Finally it is argued that the idea of the fair punishment has been weakened, and
this change can be explained by a psychological view on discipline problems and
by the emergence of “secret punishments”. Further, the emergence of “punishing
networks” is dealt with, a tendency that can be seen as a break with the tradition
of the solitary teacher.

Chapter 7 [“Authority”’] summarises some of the discussions from the pre-
ceding chapters, from the perspective of authority. The question is discussed as
to whether there has been a change in the role of the teachers with regards to
authority. It 1s argued that the present situation should not be understood as a
crisis of authority, at least not in the sense that this crisis should be seen as a new
phenomenon. It is also argued that the value of charismatic authority should not
be seen as a new phenomenon. Instead it is argued that qualitative changes in the
way that authority is exercised and experienced are the features of the present
condition. These tendencies are described as an individualisation of discipline
problems; a normalisation of discipline problems; an increased collegiality in
dealing with discipline problems and a “schoolification” of discipline problems.

In chapter 8—11 there is a shift of focus from the disciplining of the norm-
breaking child towards the responsibility and care towards the suffering school
child. Changes in the teaching profession are analysed in terms of how the
responsibility for the suffering child has changed. Chapter 8§ [Happiness and
suffering today and tomorrow] analyses how the changing conceptions of the
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importance of happiness as a state that ideally should characterise pupils lives, is
related to different attitudes of schooling as a preparation for the future. Three
types of preparation are distinguished: preparation for eternity, preparation for
society and preparation for learning; three types that belong roughly to three
different time periods (pre-modern, modern and late modern society). These
three types of preparation give, respectively, the idea of happiness different
meanings. When schooling is understood as a preparation for learning the tradi-
tion of the postponed happiness becomes challenged. A possible conclusion of
this development is that teachers’ responsibility for the wellbeing of pupils be-
comes more present oriented.

Chapter 9 [“Public sphere turned intimate”] analyses the process of making
suffering visible. It is argued that the care of the suffering child historically has
been hampered by the fact that the knowledge of the wellbeing of the child was
restricted by the fact that schools were seldom seen as places for making the
private public. When the social distance decreases, and with the advent of such
things as the “log book” [loggboken], the increased contacts with parents, and
with the practice of mentorship, it is argued that pupils (or parents) telling
teachers about their private problems is made more likely, although this arguably
does not apply to most pupils.

Chapter 10 [“From school hygiene to a pedagogy of crisis”] discusses and
contrasts two ways in which the idea of wellbeing of pupils has been discussed in
the early and late 20" century respectively. Under the headline of school hygiene,
wellbeing and health was discussed during the first half of the 20" century. The
analysis is concentrated on the struggle against contagion. The second part of the
chapter is about “crisis pedagogy”, or with another word, crisis management.
Drawing on articles and handbooks in crisis management the aim is to under-
stand in what ways the crisis pedagogy represents new ways of dealing with the
suffering child. School hygiene and crisis pedagogy are both about wellbeing,
but the first had “sickness” as the fundamental concept, whereas the later has
“sorrow” as its fundamental concept. The former is characterised by a belief in
progress and segregation, whereas the latter is characterised by a belief in in-
clusion and close personal relationships.

In Chapter 11 [“Responsibility for the other”] the transformation of the caring
aspects of teaching, discussed in the preceding chapters is discussed from two
perspectives. First the mechanisms that make responsibility for the Other
probable or less probable are discussed. The processes of intimisation, the
present oriented culture (“schoolification”) and the fact that suffering in late
modern societies is seldom viewed as created by impersonal factors (“relationi-
sation”) are discussed. The conclusion of this is that the suffering child is more
likely to become a problem that the teacher has to handle in late modern
societies. The suffering child is less likely to be made invisible by the social
distance between teachers and pupils, it can not be “cured” by the future, and it
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can not be cured by impersonal arrangements in the school building. Secondly,
following this conclusion, the ways the presence of the suffering child can have
an influence on teachers’ work today are discussed. Two aspects are distin-
guished. First, the teacher can feel guilt, but also meaningfulness. Second, the
teacher can be made personally responsible but also be expected to forward the
problems of the pupils to experts.

The final chapter elaborates on three implicit themes in the thesis. First, the
relationship between discipline and care as two separate aspects of teachers’
work “today” and “yesterday” are analysed. Second, an analysis of the results is
made in terms of what they have to say about the institutional properties of
schooling. A rudimentary theory of schooling is developed. Third, the process of
change is described in terms of Mary Douglas concept “dirt”.
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BILAGA: INTERVJUGUIDE

Intervjuerna utfordes utifrdn ett omfattande frdagebatteri, snarare dn utifran en
begrdnsad intervjuguide. Hdr redovisas endast de fragor som besvarats eller
berérts av en majoritet av de tolv intervjuade ldrarna.

Hur lidnge har du arbetat som larare?

I vilka &mnen undervisar du?

Har yrket fordndrats ndgot sedan du borjade?

Har relationen till eleverna fordndrats 1 ndgot avseende, eller dr den sig lik?
Eleverna: ar de sig lika 1 stort, eller har de fordndrats pa nagot sétt?

Vilken typ av disciplinproblem ér det vanligast forekommande?

Hénder det att eleverna sluter sig samman mot dig som larare?

Hénder det att elever ljuger eller forsoker lura dig?

Hénder det att du tycker synd om elever?

Konflikter mellan elever: dr det ndgot du moter som larare?

Vad vill du dstadkomma, vad vill du att eleverna ska fa med sig fran sin tid pa
skolan?

Hander det att du far fortroenden fran elever?
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