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Abstrakt

Studerande som behover sérskilt stod ska enligt den nationella laroplanen (Grunder for
yrkesinriktad grundexamen) 1 forsta hand fa sin undervisning i samma grupper som alla
andra. Grupperna inom den finldndska yrkesutbildningen &r ofta heterogena med
avseende pa studerandes behov av stdd i studierna. Avhandlingen syftar till att klargora
och skapa forstaelse for hur examensgrundernas utbildningsideal och intentioner om
jdmlikhet inom utbildningen konstrueras i kommunikationen bland ldrare inom den
grundldggande yrkesutbildningen 1 Svenskfinland. Studiens vetenskapsteoretiska
plattform finns inom den poststrukturalistiska sprakfilosofin som betraktas som inordnad
i ett socialkonstruktionistiskt tdnkande. Studiens datainsamling har skett genom
fokusgruppsdiskussioner i grupper pa 3—6 deltagare i sju olika skolor inom
finlandssvensk yrkesutbildning. Analysarbetet vilar pa en diskurspsykologisk analys som
kombinerats med en analys baserad pa Michel Foucaults begreppsapparat med betoning
pa subjekt, styrning och makt.

I analysarbetet identifierades fyra diskurser 1 [Idrarnas konstruktioner —av
utbildningsuppdraget 1 relation till studerande som behover sdrskilt stod. Den mest
dominerande var nér utbildningsuppdraget diskuterades som ett pragmatiskt projekt, det
vill siga som en frdga om kunskapsformedling. 1 diskursen ingick savil
tolkningsrepertoarer dir den heterogena gruppen konstruerades som sjélvklar och mojlig
att bemistra samt dar den konstruerades som ett omojligt projekt. Utbildningsuppdraget
konstruerades dven som ett holistiskt projekt, som ett led i ett demokratiskt projekt och
som ett arbetsmarknadsprojekt. Samtliga diskuser innehaller savil inkluderande som
exkluderande drag i forhallande till studerande som behover sérskilt stod. 1
forlangningen innebér detta att en utveckling av den inkluderande praktiken kan och bor
innefatta element fran dem alla. Tre diskurser identifierades betrdffande ldrarnas
versioner av studerande som behover sérskilt stod: studerande som har svarigheter och
problem, studerande som inte anvinder eller saknar formaga och studerande som dr
oansvariga och saknar vilja. Inom de olika diskurserna och tolkningsrepertoarerna fanns
savdl konstruktioner nér lararna beskrev en omsorg om och vilvilja i relation till den
enskilde studerande i behov av stod samt konstruktioner ddr lararna framst uttryckte
farhdgor for att andra studerande i gruppen péaverkas negativt av de studerande som
behover sarskilt stod. Resultat frdn den tredje forskningsfragan konkluderar resultaten
fran de tvd andra genom att betrakta dem ur ett styrningsperspektiv. I materialet
identifieras anvdndningen av disciplindr makt genom direkta tillsagelser, pastoral makt
genom en Onskan om insyn for att frimja mojligheterna till handledning och
anvédndningen av biomakt som framst fokuserar pa befolkningens vél och vars verktyg
rasism resulterar i en legitimering av uteslutning av studerande som behover sarskilt
stod.

Slutsatsen dr att ldrare inom yrkesutbildningen bor vara observanta pa inkluderande
respektive exkluderande element som identifierats i olika diskurser.

Sokord: studerande som behdver sérskilt stod, yrkesutbildning, yrkesinriktad utbildning,
yrkesinriktad specialundervisning, inklusion, inkluderande undervisning, diskursanalys



Abstract

The groups within Finnish vocational upper secondary education and training (VET) are
often heterogeneous with respect to the student's need for support in their studies.
According to the national core curricula, Special Education Needs (SEN) students should
in the first place, get their education in the same group as everyone else. This
dissertation aims to clarify and create an understanding about how the ideals and
intention of equality in education is constructed in communication among teachers in
VET in the Swedish-speaking parts of Finland. Through this understanding it should be
possible to highlight a potential which could ultimately contribute to a positive
development of a more inclusive education within VET. The epistemological platform of
the study is to be found within the post structuralist philosophy of language that is
considered as subsumed in a social constructionist thinking. The data has been collected
through focus group discussions in groups of 3—6 participants (teachers) in seven schools
in Finnish-Swedish VET. The analyses are based on a discursive psychological analysis
combined with an analysis based on Michel Foucault's concepts with an emphasis on the
subject, government and power.

Four discourser where identified in the analysis of teachers' constructions of the
educational assignment in relation to SEN students. The most dominant was discussing
the educational assignment as a pragmatic project i.e. as a matter of transmission of
knowledge. The discourse included both interpretative repertoires where the
heterogeneous group was constructed as self-evident and possible to manage as well as a
constructed as an impossible project. The educational assignment was also constructed
as a holistic project, as part of a democratic project, and as a labor market project. Each
discourse contains both including as well as excluding features in relation to SEN
students. The development of an inclusive practice can and should therefore include
elements from all of them. Three discourses were identified in the analysis concerning
teachers' versions of SEN students: students with difficulties and problems; students who
do not use or do not have ability and students who are irresponsible and lack the will to
study. Within the various discourses and interpretative repertoires were both constructs
when teachers described a concern and kindness in relation to the individual SEN
student and constructions where teachers mainly expressed fears that other students in
the group would be negatively affected by students in need of special support. Results
from the third research question conclude the results from the two others, the analysis is
done out of a government perspective. In the material use of different government
techniques are identified: disciplinary power through direct reprimands; pastoral power
by a desire of insight in order to promote the opportunities for consultation and the use
of bio-power that primarily focuses on what is best for the population and whose tool
racism results in a legitimation of the exclusion of SEN students.

The conclusion is that teachers in VET need to pay attention to inclusive and exclusive
elements identified in various discourses.

Keywords: special needs student, vocational education and training, vocational special
education, inclusion, inclusive education, discourse analysis



Forord

En forskningsprocess liknas ofta vid en resa. Min resa har varit 1dng, 10 ar, och mycket
har hunnit hinda under resans gang. For mig sjdlv har forskningsprocessen inneburit
andningshal i skolvardagen och under de senaste aren pauser i smabarnstillvaron,
anledning att behalla kontakterna till universitetsvérlden, anledning att forkovra mig i
mitt amne och att tdnka kring och forstd min egen praktik pa ett plan som inte skulle ha
varit mojligt utan mitt forskningsprojekt. Nu borjar resans huvudmal vara natt. Jag har
manga att tacka som hjélpt och stéttat mig under resans gang.

Professor Ulla Lahtinen var den som initierade min resa inom forskningsvirlden. Ulla
foreslog att jag skulle soka till forskarutbildningen, da med en helt annan forskningsplan.
Snabbt bytte jag dnda dmne till de omraden som var mig ndrmast hjértat, yrkesutbildning
och studerande som behdver sérskilt stod. Tack Ulla for att du sag en forskare i mig och
tack for god handledning under de inledande aren pa min forskningsresa. Ibland har jag
haft en kénsla av att forskningsprocessen bestar av en lang ricka fragetecken som vart
och ett krdver bearbetning och beslut. Tillsammans med professor Kristina Strém har jag
ratat ut manga av dessa fragetecken. Hon &r den som hjilpt mig att ro baten i hamn. Du
gav mig radet att fortsdtta ndr forskningsprojektet lag i vagskalen. Tack for din tid,
talamod, engagemang och kloka rad. Mot slutet av min process fick jag virdefulla rad av
min bihandledare professor Jerry Rosenqvist. Tack Jerry for att du avsatte tid for mitt
projekt och for konstruktiva kritik. Professor Marjatta Takala och professor Bengt
Persson atog sig uppgiften som forgranskare. Ni pekade tydligt ut bade avhandlingens
brister och fortjénster. Tack vare er blev den slutliga versionen av min avhandling
stramare, tydligare och forhoppningsvis dven lattare for ldsaren att ta sig an. Tack till
Catharina Ostman for goda rad betriffande avhandlingens sprdk och personalen vid
Datacentralen vid Abo Akademi i Vasa for hjilp med den tekniska biten.

Tack vare ekonomiskt stéd fran flera olika bidragsgivare har jag haft formanen att
helhjértat dgna mig at forskningsprojektet. Tack till Svensk-Osterbottniska samfundet,
Svenska  kulturfonden,  Stiftelsens for  Abo  Akademi  forskningsinstitut,
Hogskolestiftelsen i Osterbotten, Waldemar von Frenckells stiftelse, Ledningsgruppen
for forskarutbildning vid Pedagogiska fakulteten och Abo Akademi for Stipendium for
doktorandstudiernas slutskede.

Jag &dr overtygad om att en ldrares forsta arbetsplats langt kan komma att paverka den
personliga inriktningen pa ldraruppdraget. P4 min forsta arbetsplats som lédrare, pa
davarande Svenska Yrkesinstitutet i Gamla Vasa, utmanades mina forestillningar om
skola och ldararens uppdrag samtidigt som vi tillsammans arbetade kreativt med
skolutvecklande projekt. Tack till génget i Gamla Vasa med Anci Sderlund i spetsen for
en givande tid vid millenniets borjan. Var tid tillsammans blev ett viktigt bidrag till att
jag fick mod att férsoka utveckla och forindra.

Genom diskussioner ges vi mdjligheter till insyn i andras perspektiv och kan vidga véra
egna. Att kunna bidra med ett forskningsbaserat perspektiv till diskussionen om en
inkluderande yrkesutbildning har varit en stark drivkraft att genomféra projektet. Jag
borjar nu ha natt huvudmalet med mitt forskningsprojekt men ser fram emot att fortsitta



resan tillsammans med mina kollegor inom finlandssvensk yrkesutbildning. Tack for det
intresse ni hittills visat mitt projekt. Tillsammans fortsédtter vi att arbeta for de
studerandes bésta!

Ett sarskilt och stort tack vill jag rikta till de ldrare inom finlandssvensk yrkesutbildning
som vilvilligt stdllde upp i studiens fokusgrupper. Ni talade om er version av
verkligheten i relation till studerande som behover sirskilt stod. Jag hoppas att jag
forvaltat ert bidrag val.

Jag inledde mina forskarstudier med nagra medstuderande och avslutar med andra.
Narstudietillfdllena har varit givande méten som alltid hojt motivationen att fortsétta
med det enskilda arbetet. Tack till alla de medstuderande inom forskarutbildningen jag
haft gladjen att lara kédnna under de &r som gatt. Jag vill sérskilt tacka Sara Frontini och
Kristina Martensson for den tid ni satte pd mitt manuskript och den konstruktiva kritik
jag fick i samband med slutseminariet. Ett innerligt och sérskilt tack till Christel for stod,
uppmuntran och manga goda praktiska rad! Tack ocksa till alla mina védnner utanfor
forskarvirlden som visat mitt forskningsprojekt intresse under aren som gatt!

Mina barn har férménen att mommo, moffa, mostrar och morbror, fammo, faffa och
fastrar som gérna umgas med dem. Somliga av er &r néra, andra langre bort men alla &r
ni engagerade 1 var lilla familj. Tack for all hjilp under arens lopp med barnpassning.
Det dr en lyx med s& manga hjédlpande hander i smébarnsaren. Mamma och pappa, denna
bok tilldgnar jag er. Ni har hjidlpt mig och min familj i s& méanga praktiska fragor.
Mamma har dag ut och dag in tagit hand om barnen medan jag stingt in mig i min
forskarlya. Denna service slar allt och jag dr odndligt tacksam! Ert bidrag till studien
bestar ocksa 1 att jag och mina syskon fatt véxa upp i ett diskuterande och
argumenterande hem. Vi har verkligen tagit oss tid att prata. Ni har alltid satsat pa oss
barn i bade smatt och stort. Kunskap &r inte tung att bara, man kan alltid ha nytta av allt
man ldr sig. Motton jag hoppas formedla till mina egna barn. Ett sédrskilt tack till min
lillasyster Eva-Maria. I samtalen med dig 16ses alla varldsproblem. Analyser och teorier
appliceras i de mest olika sammanhang. Du har ocksa hjidlpt mig mycket praktiskt i
arbetet med avhandlingen. Stort tack.

Thomas, tillsammans med en problemldsande ingenjor blir inga problem for stora. Du
driver med mig nér jag blir for allvarlig och stdder nér jag tvivlar. Du har levt med en
forskande och skrivande flickvdn som blev fastmé och sedan fru. Jag lovar dig inte att
sluta forska och skriva men nu &r atminstone det storsta skrivprojektet klart. Johannes
och Erik har alltid haft en forskande och skrivande mamma. Tillsammans med er &r det
latt att sldppa alla tankar pa forskning och slukas upp av vardagens glidjeimnen och
utmaningar. For en forskare dr dessa totala pauser fran forskningsprojektet guld vérda.
Tack for att ni finns! Nu dr doktorsboken klar.

Nykarleby, september 2013
Camilla Bjork-Aman
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I INTRODUKTION

Om jag sdger som det dr sa dr det lika bra att han slutar. Han kommer ald-
rig att fa jobb inom branschen. Han klarar det inte.

Texten ovan dr ett utdrag fran en diskussion som fordes pa ett finlandssvenskt
yrkesinstitut for nigra ar sedan. Utsagan 4r pa inget sitt unik. Anda 4r den savil
startpunkten for denna avhandling som ett starkt skl till mitt forskningsprojekt.
Jag kommer i det foljande att problematisera kring det sammanhang som kan
associeras med utsagan och dven kring utdrag frén tvad andra diskussioner som
harror frén samma kontext, for att dirmed ge en forsta inblick i avhandlingens
problemomrade.

1 Inledning

Enligt Myrskyld (2012, 8) ér en lag utbildningsniva, med andra ord avsaknaden
av annan utbildning &n den grundliggande (grundskolan), den mest signifikanta
forklaringsfaktorn till exklusion fran arbetsliv och samhille. Givetvis kan
exempelvis hemforhallanden och socioekonomiska faktorer inverka pé en ung
ménniskas mojligheter och val. Framgéang i skola och utbildning dr emellertid att
betrakta som en sa kallad skyddande faktor nér riskfaktorer for utslagning finns
ndrvarande i en ung ménniskas liv (THL och Utbildningsstyrelsen, 2012). Hela
arskullen av ungdomar garanterades pé en kollektiv niva studieplats i och med
den fornyade lagstiftningen i samband med mellanstadiereformen i slutet av
1970-talet. Antalet utbildningsplatser utokades for att mojliggora detta. I den
ungdomsgaranti som fullt realiserats fran och med januari 2013 garanteras var
och en som avslutar den grundldggande utbildningen en utbildningsplats.
Malsittningen ar att forebygga marginalisering och utslagning av unga.

Genom ungdomsgarantin férbinder vi oss till principen att varje ung médnniska har
ratt att vara delaktig i det har samhallet. Delaktigheten forutsétter mojlighet till ut-
bildning och arbete, till att bygga upp en egen livsvig...

Undervisningsminister Jukka Gustafsson (Social och hélsovardsministeriet, press-
meddelande 2012)

Aven om yrkesutbildning officiellt inte 4r obligatorisk #r den politiska
styrningen i riktning mot den stark. Samtidigt som ungdomsgarantin okar trycket
pa yrkesutbildningen minskas antalet studieplatser, vilket far ldrarnas
fackorganisation OAJ att starkt ifrdgasitta hur garantin ska kunna verkstillas
(FNB, 21.1.2012). 1 nuldget (hosten 2013) trampar ungdomsgarantin i
barnskorna. Vi kan bara hoppas att de vidtagna atgidrderna medf6r positiva
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effekter for den framtida utvecklingen av ungas inkludering i arbetsliv och
samhille. Genom ungdomsgarantin lyfts yrkesutbildningen tydligt fram som ett
redskap for att féra ménniskor pa rdtt spar in i samhillet och férhindra
utanférskap.  Yrkesutbildningen 4r antagligen den icke-obligatoriska
utbildningsform som bér det storsta ansvaret for att inkludera alla medborgare i
samhiillet.

- Har vi tagit in honom sa har vi ett ansvar.

- Vi tar inte in nagra studerande. Det gor GA.[Gemensam ansdkan]

- Men han har dnda visat att han vill. Han dr alltid forst pa plats. Jag
tycker att han verkligen bjuder till och forscker. Jag tycker vi behdver
ga till motes i det hér fallet.

- Han borde byta bransch. Det hdr dr for svart for honom.

- Vilken bransch skulle vara mera ldmplig? Alla branscher dr svara pa
ett eller annat scitt. Han dr ju genuint intresserad av det hdr.

Med individuell Ildroplan ges den studerande, efter livlig diskussion, majlighet
att fortsdtta sina studier.

Avbruten utbildning 6kar risken for utslagning. Ar 2010 saknade nio procent av
alla ungdomar som gick ut den grundliaggande utbildningen utbildningsplats
inom andra stadiet (Suomen virallinen tilasto, 2010). Lasaret 2009-2010 avbrot
nio procent av yrkesutbildningens studerande sin utbildning. Avbrotten inom
yrkesutbildningen visade da igen tendenser pa att ka efter att ha minskat under
manga ar (Finlands officiella statistik, 2012a). Det finns givetvis positiva
studieavbrott. Nar en studerande gjort fel studieval och avbryter for att soka sig
vidare till ndgot som kénns mera passande eller nér ett arbetstillfille upplevs
som ett béttre alternativ. Men det finns ocksa studieavbrott som &r inledningen
eller fortsdttningen pa en negativ spiral. Nurmi (2011, 31) diskuterar bland annat
interpersonella orsaker till marginalisering. Inldrningssvarigheter, som bemots
pa ett negativt sitt, kan ldgga grunden till en negativ instédllning till larande och
en svag motivation for skolarbete. Det negativa tidnkandet kan placera in
individen i en sjélvuppfyllande ond cirkel i vilken &nnu sédmre skolprestationer
och dnnu ldgre motivation och tankar om den egna formagan blir resultat av den
cirkuldra processen. Att bryta den onda cirkeln och arbeta med att bygga upp ett
sjalvfortroende tar tid, kan kridva resurser men é&r fullt mojligt och behover goras
1 kampen mot utanforskap och utslagning.
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Specialldirarens och yrkesldrarens samtal boljade fram och tillbaka. Kunde
det vara sa att den studerande hade odiagnostiserad ADHD? Sa mycket ver-
kade stidmma — problem med tider, problem att halla ordning pa papper och
saker, flamsig och charmig men otroligt okoncentrerad. Hur kunde yrkesld-
raren stodja denna studerande? Det handlar om livshantering: visa pa olika
system, paminna om att sditta in papper i pdrmen, vickningssystem pa mor-
gonen, kalenderanvindning och sa vidare. Det fanns mycket som den krea-
tiva ldraren tyckte sig kunna assistera denna studerade med, specialliraren
fick mest bara bekrdfta det som kollegan redan visste. Samtalet ndrmade sig
sitt slut ndéir specialldraren kom ihag att fraga:

- Hur gar det i yrkescdmnena da? Hur fungerar S i yrket?

- Nej, det gar inte bra alls, sa yrkesldraren. Vi kommer definitivt att fa
skriva individuell ldroplan med sdnkt malscittning i nagra av exa-
mensdelarna.

Ldrarna brister ut i skratt — sa typiskt dem tva. Fokus pa fel sak — fokus pa
rdtt sak? Ett av yrkesutbildningens dilemman.

Fokuseringen pa utbildning som ett redskap for att motverka marginalisering och
utslagning &r logisk och antagligen till stora delar framgéngsrik men inte helt
oproblematisk.

...men pa nagot stt sa tror jag att man inte ska sla ut, att man blir utslagen ocksa fort-
sattningsvis 1 den hér skolan (.) utan att vi skulle hitta de hér vdgarna som skulle gora
att vi kan stodja de hdr pojkarna som till exempel har fatt fran borjan for lite stod och
kanske for lite undervisning i vissa grejor och (.) men det krivs ju jattemycket av 14-
rare och systemet, och (.) sa hér tinker jag. (Larare inom yrkesutbildningen)

Citatet ovan kommer fran en av ldrarna i studiens fokusgrupper och sitter
ddrmed ord pa ett mindre omdiskuterat fenomen i utbildningssammanhang.
Styrningen till yrkesutbildning 4r stark men om nu alla studerande garanteras
plats, 4r de vdlkomna? Kan ldrarna hantera komplexiteten i
undervisningsgruppen? Kan vigar hittas for att stodja? Kan ldrarna avkrivas det
engagemang som detta medfor?

Den enorma utmaning som ldrarna stélls infor dr att ordna en dndamalsenlig
utbildning for alla de studerande som fulla av forvéantningar inleder sina studier
inom ett omrade de brinner for liksom for alla de studerande som med en bitter
forsmak av besvikelse inleder sina studier pa den utbildning de valt i tredjehand;
for alla de studerande som utan bekymmer avldgger sina studier och for vilka
vidarestudier &r en sjdlvklarhet liksom f6r alla de studerande som behover stort
stod 1 studierna och for vilka varje avklarad studievecka &r en vinst; for alla de
studerande for vilka tonarstiden &r en fantastisk tid i och med de o6kade
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mojligheter och den frihet det innebér att bli vuxen liksom for alla de studerande
som far kdnna av tonarslivets motgangar, kanske rdds livet utanfér skolans
viaggar och kénner sig daligt rustade for dess utmaningar. Inom
yrkesutbildningen finns en stor utmaning i att kunna ge varje enskild studerande
den bidsta mojliga utbildning och en beredskap for att sedan kunna ta steget ut i
arbetslivet eller att inleda vidare studier.

1.1 Studiens utgangspunkter och motiv

Startpunkten for denna avhandling utgdrs av de utmaningar som just beskrivits.
Studerande som av en eller annan orsak behover sérskilt stod befinner sig i
centrum av studiens blickfdng. Linjerna for yrkesutbildning f6r studerande som
behover sérskilt stod dras upp 1 Grunder for yrkesinriktad grundexamen
(Utbildningsstyrelsen 2009, 165-166):

Jamlikhet inom utbildningen innebdir att alla studerande, oberoende av inldrningsfor-
utséttningar, har samma mojligheter att delta i yrkesutbildning och efter utbildningen
placera sig i arbetslivet och i samhéllet som fullvdrdiga medborgare.

Yrkesutbildningen for studerande som behover sdrskilt stod ska enligt jamlikhets-
principen genomforas i huvudsak vid vanliga yrkesldroanstalter i undervisningsgrup-
per med 6vriga studerande. Undervisningen kan &dven ordnas helt eller delvis 1 speci-
algrupper.

Specialyrkesldroanstalterna ordnar framst utbildning for gravt handikappade...

Yrkesutbildningen for studerande som behover sérskilt stod ska alltsé 1 forsta
hand ordnas i vanliga yrkesliroanstalter i ssmma grupp som for alla andra. Aven
undervisning i specialgrupper kan forekomma. I praktiken ar Svenskfinland f6r
litet och avdelningarna péa skolorna for sma for att specialgruppsundervisning
ska kunna ordnas i ndgon storre utstrickning och finnas som ett alternativ inom
varje bransch. Dessutom &r det ytterst diskutabelt om en sddan utveckling vore
onskvird. Den kan till och med sdgas stda i1 strid med internationella
styrdokument som Finland undertecknat, sasom Salamancadeklarationen
(Unesco, 1994). De av yrkesutbildningens studerande som behover sirskilt stod
far oftast sin undervisning i enlighet med examensgrundernas forsta alternativ, i
undervisningsgrupper med 6vriga studerande. Pa varje yrkesldroanstalt finns
visserligen stod- och handledningsteam med kuratorer, skolhdlsovardare,
studiehandledare och specialldrare, men forst, frimst och mest kommer de allra
flesta studerande i kontakt med allminundervisningens yrkesldrare och
dmneslérare.

Skolan borde vara den sista platsen ddr ungdomar slas ut. Fran politiskt hall
finns en vilja och dven ekonomiska satsningar for att yrkesldroanstalterna ska ha
beredskap att ordna undervisning for hela éldersgruppen. Min erfarenhet i
egenskap av specialldrare inom yrkesutbildningen dr att mycket av det arbete
som kan goras for att skapa ett bittre studieklimat for studerande som behover
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sarskilt stod handlar om ett utvecklingsarbete pa skolnivd. Genom en
utgangspunkt i ldrares tal lyfter jag i denna studie fram olika sitt att diskutera
och konstruera innebérden i begreppet studerande som behdver sdrskilt stod
samt utbildningsuppdraget 1 relation till dessa studerande. Denna sprakliga
ingdng 1 temat forklaras enkelt av tankegangen att “prat inte bara dr prat” utan
fungerar som grundldggande i det sétt vi uppfattar var verklighet (Potter och
Wetherell, 1992, 63). Genom det sitt vi sjdlva och personer runtomkring oss
talar om ett fenomen konstrueras och forhandlas var forstaelse av fenomenet.
Denna forstaelse speglar ofta av sig pa det objekt eller subjekt vi har en
forstaelse for eller en uppfattning om. Bland annat genom det sétt vi
kategoriserar en individ ger vi samtidigt denna individ ett erbjudande om vem vi
tror att han eller hon &r. Har ldraren en slarvig och lat studerande med déliga
studieresultat framfor sig eller en hart arbetande studerande med svaga
prestationer orsakade av inldrningssvarigheter? Dessa olika sétt att tala om och
forsta ett fenomen, det vill sidga olika sprékliga versioner av verkligheten, kan
kallas for diskurser (Burr, 1995, 48; Winther Jorgensen och Phillips, 2000, 7).
Det erbjudande om vem vi dr utgdende fran betraktarens 6gon, den diskurs
genom vilken vi omtalas, ges sidllan tilltrade att infiltrera hela den egna
identiteten men kan komma att paverka vért beteende, vara prestationer och vara
tankar om oss sjdlva (Burr, 1995, 29; 140).

I denna avhandling identifieras olika diskurser i ldrares tal om studerande som
behover sarskilt stdd och i utbildningsuppdraget i relation till dessa studerande.
De inramade, kursiverade texterna i borjan av kapitlet hirror sig frén mitt arbete
som specialldrare inom yrkesutbildningen, dir dylika diskussioner kollegor
emellan dr en del av arbetsvardagen. Ibland &r tongangarna positiva, kreativa och
problemldsande, ibland rader det motsatta. En del av de versioner som vi genom
vart tal skapar av verkligheten #r att foredra framom andra (Potter och
Wetherell, 1992, 62). En del av ldrares versioner av skolvardagen dr sékerligen
att foredra framom andra for att frdimja studierna for studerande som behover
sarskilt stod. Utgdende frén den hittills diskuterade problematiken framgar att
studien har en tydlig utgang i problemstillningar som hérrér fran den praktik
som jag sjilv dr en del av inom finlandssvensk yrkesutbildning. Aven om
studien dr praxisnidra riktar sig mitt forskningsintresse alltsd inte mot exempelvis
undervisningsmetoder utan mot de sprakliga konstruktioner ldrare gor av
studerande och utbildningsuppdraget och som i enlighet med Foucaults (2003c)
tdnkande kan ses som en del av skapandet av ett lirande subjekt, med andra ord
en ldrande minniska. I de vésterlindska samhillena tillbringar barn och
ungdomar en stor del av sin tid i skolan. Mélet med skolan dr dels att elever och
studerande ska forses med nodvindig kunskap dels att styra, dvervaka, utvirdera
och korrigera deras beteende (Rose, 1999a, 124). Skolan kan ddrmed betraktas
som en synnerligen central institution i1 forhallande till unga ménniskors
identitetsskapande. I skolan styrs elever och studerande i en viss riktning till
exempel av ldrare. Riktningen men framf6r allt hur denna styrning tar sig
uttryck kan variera och kan antas vara knuten till olika diskurser i skolkontexten.
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I ett vetenskapsteoretiskt hinseende lankar jag samman ovanstaende resonemang
om sprakliga konstruktioner, versioner av verkligheten samt styrning med ett
socialkonstruktionistiskt forhallningssitt till kunskap och sociala processer. Jag
kommer att behandla detta vidare i kapitel 4.

Ett forsta motiv med studien &r att bidra med relevant specialpedagogisk
forskning. Det finns overlag lite forskning om finlandssvensk yrkesutbildning,
som darfor ur ett vetenskapligt perspektiv hdmtar sina storsta influenser fran
finsksprakig och skandinavisk forskning. Detta trots att den historiska och
kulturella kontexten till viss del skiljer sig fran den finska. I férhallande till de
nordiska ldnderna kan en annan uppbyggnad av utbildningssystemet adderas till
skillnaderna. Annu finns ingen studie gjord pa doktorsnivé i Svenskfinland som
behandlar yrkesutbildningen ur ett specialpedagogiskt perspektiv. Pa finskt hall
finns ldngre anor betrdffande den specialpedagogiska forskningen i anslutning
till andra stadiet. Exempelvis undersokte Maija Hirvonen i sin avhandling fran ar
2006 specialyrkesldrares arbete inom yrkesutbildningen. Kaija Miettinen
studerade i sin doktorsavhandling fran ar 2008 hur utbildningsanordnare inom
yrkesutbildningen behandlat specialunderundervisningen i den skolvisa
laroplanen.

Enligt Tangen (2012, 18) ska den specialpedagogiska forskningen utveckla
kunskap bade om villkor som frimjar och villkor som hindrar ldrande.
Forskningen ska enligt Tangen dven bidra med nya perspektiv och kritiskt
granska etablerade system, praktiker och uppfattningar. Inom ramarna for denna
studie strivas efter att synliggora savil diskurser som eventuellt kan fraimja som
diskurser som eventuellt kan himma ldrande och utveckling hos de studerande
som behover sérskilt stod. Malet &r att med forskningens hjalp utmana en del
ctablerade uppfattningar och kritiskt granska hur jamlikhet inom utbildningen
konstrueras bland ldrare. Jag anser darfor att denna studie vdl motsvarar de av
Tangen uppstillda kriterierna. Studien kan antas bidra med ny kunskap inom
omradet och komma vl tillhands exempelvis inom lérarutbildningen.

Ett andra motiv med denna studie finns pa ett praktiskt pedagogiskt och
personligt plan. Det handlar om en 6nskan om att genom en 6kad forstaelse for
larares olika sétt att beskriva studerande som behover sérskilt stod och
utbildningsuppdraget i relation till dessa (olika diskurser) kunna synliggéra en
utvecklingspotential. En potential som i forlangningen kunde bidra till en positiv
utveckling av en inkluderande yrkesutbildning.

I forlangningen finns dven ett samhéllsperspektiv inbegripet, som kan sdgas
utgéra ett tredje motiv med studien. Genom forskningsresultaten finns
forhoppningar om att kunna bidra till en védrdediskussion inom yrkesutbildning
och yrkesldrarutbildning. En vérdediskussion som kan motverka avbrott inom
yrkesutbildningen och ddrmed &ven marginalisering av unga ménniskor i vart
land. Avklarad yrkesutbildning férenklar vigarna ut i arbetslivet och ger ett visst
skydd mot utslagning. Arbetet med att forhindra marginalisering &r
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mangfacetterat. Min forhoppning &r att denna avhandling kan bidra med kunskap
som ir en viktig del av detta arbete.

1.2 Disposition

Avhandlingen bestar av tio kapitel. Det inledande kapitlet syftar till att beskriva
forskningsproblemet samt placera in det i ett sammanhang. 1 kapitel 2 och 3
redogors for relevant litteratur och forskning for att placera in studien och den
aktuella problematiken i en relevant kontext med hénsyn till studiens plats inom
tvé av pedagogikens delomraden: yrkespedagogik och specialpedagogik. Kapitel
2 och 3 syftar dven till att ge en insyn i min egen forforstaelse av omradet och att
dédrmed tydliggora en bakgrund till analyserna av det empiriska materialet. I
kapitel 4 beskrivs de vetenskapsteoretiska inkorsportarna till studien dér spraket
och vart sitt att beskriva var verklighet ges ett foretrdide framom det
observerbara och mitbara. I kapitel 5 beskrivs det metodiska tillvigagangssittet
i relation till det empiriska materialet. Resultaten fran analyserna av det
empiriska materialet presenteras 1 tre kapitel. Ett kapitel for varje
forskningsfraga. Kapitel 6 och 7 baserar sig pa en diskurspsykologisk analys.
Kapitel 8 baseras pa en analys utgaende fran Michel Foucaults begreppsapparat.
Kapitel 9 utgor det forsta av de tva diskussionskapitlen. I detta kapitel
problematiserar och diskuterar jag studiens resultat med en ingang genom
studiens syfte och med anknytning till litteraturoversikt och de
vetenskapsteoretiska utgangspunkterna. I kapitlet f6rs dven en kritisk diskussion
angéende studiens upplidgg med aktuella forbéttringsforslag. I kapitel 10 ges ett
forslag pa foljdverkningar baserade pa studiens resultat och forslag till fortsatt
forskning
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II INGANGAR TILL
FORSKNINGSFALTET

Min strdvan i denna del av avhandlingen, som jag valt att bendmna Ingangar till
forskningsfdltet, ar att formedla en ingang till studiens tematik genom tidigare
forskning och annan relevant litteratur. Oversikten #r uppdelad i tva
huvudkapitel, vilket dven visar pa studiens positionering mellan tvad av
pedagogikens delomrdden — yrkespedagogik och specialpedagogik. Tva
kunskapsomrdden som pa ett teoretiskt plan kan sérskiljas men som pa ett
praktiskt plan dr att betrakta som intimt sammanfldtade och som forenas inom
den yrkesinriktade utbildningen.

2 Yrkesutbildning

Yrkesutbildning dr ett mangdimensionellt begrepp, vilket gor att en entydig
definition &r svér att finna. P& engelska anvédnds begreppet Vocational Education
and Training (VET). En term som bar med sig en antydan om att yrkesutbildning
inte enbart innebdr utbildning i form av direkt undervisning utan dven annan
traning eller 6vning till ett yrke eller arbete. Pa en allmén niva kan den definition
som European Centre for the Development of Vocational Training (Cedefop)
foreslar vara anviandbar:

VET comprises all more or less organized and structured activities that aim to pro-
vide people with knowledge, skills and competencies necessary to perform a job or
set of jobs, whether or not they lead to formal qualification. VET is independent of
venue, age or other characteristics of participants and previous level of qualifications.
VET may be job-specific or directed at a broader range of occupations. It may also
include elements of general education... (Cedefop, 2004, 13)

Moodie (2002) podngterar riskerna med att slé fast en alltfor specifik definition
av yrkesutbildning eftersom dess relation till andra delar av utbildningssystemet
och arbetslivet dr fordnderliga under tid och skiljer sig mellan lander. Vi kan
behova inta ett forhallningssétt dér yrkesutbildning betraktas som nagot
obestdmd och férinderlig.

Yrkesutbildning kan i storre eller mindre utstrickning ordnas genom ldrande i
skola eller som ldrande pa en arbetsplats. 1 internationella méatt maitt har
yrkesutbildningen i Finland en stark skolanknytning. Det vanligaste séttet for
finldindska ungdomar att avldgga en yrkesinriktad grundexamen &r genom
laroplansbaserade, heltidsstudier pd en yrkesldroanstalt eller folkhogskola. I
denna typ av utbildning ingar dock minst en sjdttedel ldrande i arbete.
Yrkesinriktad grundexamen kan ocksa avldggas genom ldroavtal, ddr den storsta
delen av larandet sker pa en arbetsplats. Laroavtal riktar sig till bade unga och
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vuxna. Vuxna som vill avldgga grundexamen kan dven gora detta genom en sé
kallad fristaende examina. Studierna utgar vid fristdende examina fran
arbetslivet, systemet &r flexibelt och erkénnande av den studerandes tidigare
kunnande &r centralt. Till finlindsk yrkesutbildning riknas ocksa yrkes- och
specialyrkesexamina som wutgdr en specialiserande tilliggsutbildning i
forhéllande till den grundldggande yrkesutbildningen. I denna studie fokuseras
pa den forstndimnda skolanknutna, grundliaggande yrkesutbildningen som framst
har unga som malgrupp.

Systemen for andra stadiets utbildning varierar mellan olika ldnder. I de flesta
europeiska liander finns tva vidgar genom andra stadiets utbildning — en
yrkesinriktad vdg och en vdg med en mera allménbildande, akademisk
inriktning. Finland hor till de lander som har ett renodlat parallellsystem med en
skild yrkes- och gymnasieutbildning. Ett utokat samarbete dem emellan betonas
dock i styrdokumenten och &r delvis redan forverkligat. I véara nordiska
grannldnder varierar systemen. I Sverige, Norge och Island sammanslogs de tva
utbildningsvégarna till integrerade skolor pa 1970-talet medan Danmark, liksom
Finland har behallit separata system (Cedefop, 2012 Stefansdottir, 2001, 13).
Finlands och Sveriges system for yrkesutbildning pdminner dock om varandra i
och med att utbildningstiden &r den samma oberoende av bransch, cirka tre ar.
De norska yrkesutbildningsprogrammen dr i de flesta fall uppbyggda enligt
modellen 2 + 2, tva ar i utbildning och tva ar som lérling pa ett féretag (Cedefop,
2012). I Danmark har yrkesutbildningen en uppbyggnad i olika steg, vilket
mojliggor for den studerande att stiga av studierna pé en lagre niva, redan efter
ett &r och ta steget ut i arbetslivet. Att avlédgga en dansk yrkesutbildning kan ta
allt mellan ett och fem é&r. Pé Island tar det mellan ett och ett halvt och fyra ar att
avldgga en yrkesutbildning. Yrkesutbildningens popularitet varierar stort mellan
de europeiska linderna. I Sverige, Finland och Osterrike kan det yrkesinriktade
alternativet sigas vara populédrt i och med att hilften av ungdomarna véljer
denna vidg medan endast 36 % respektive 8 % av studerande viljer
yrkesutbildning i Danmark och Polen (Cedefop, 2008, 4). Aven om Finland inte
brottas med ett underskott av studerande inom yrkesutbildning 4r en dkning av
yrkesutbildningens attraktionskraft prioriterad pa den europeiska agendan

Aven om yrkes- eller gymnasieutbildning inte 4r obligatorisk i Finland finns en
onskan om och en styrning mot att varje ungdom efter avslutade grundlédggande
studier ska skaffa sig en andra stadiets utbildning. Med den beskrivning av
yrkesutbildningen som gors av Utbildningsstyrelsen nedan dr denna 6nskan och
styrning forstéelig:
Yrkesutbildning och yrkeskunnande &r av storsta betydelse for den ekonomiska kon-
kurrensformagan och vélstandet. I framtiden behover arbetsmarknaden en méangsidig

yrkeskompetens, ett gediget kunnande och en stindig fornyelse av yrkeskunnandet.
(Utbildningsstyrelsen, 2011b, 5)

Enligt framstdllningen &r yrkesutbildning och yrkeskunnande nist intill avgo-
rande for Finlands framtid. Denna typ av beskrivning &r ett sitt att konstruera
yrkesutbildningen som betydelsefull ur ett ekonomiskt perspektiv. Jag kommer i
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det foljande att vidare problematisera yrkesutbildningens betydelse for individen
och samhillet ur savil ett europeiskt som ur ett finldndskt perspektiv, framst
med en utgang i styrdokument. For att placera in studien i en historisk och kultu-
rell kontext kommer jag att kort presentera den finldndska yrkesutbildningens
historia samt de trender som varit tydliga under det senaste artiondet. Darefter
skiftar jag perspektiv till yrkesutbildningens aktorer. 1 slutet av kapitlet behand-
las studerandes mojligheter till stod i studierna, vilket &r relevant med tanke pa
studiens tema.

2.1 Yrkesutbildningen som en del av det europeiska
projektet

Det visterldndska samhillet svajar. Stora skuldbordor gor att de flesta lander
inom EU brottas med sin ekonomi, liksom manga andra linder runt om i
véirlden. Om framtiden kan manga sia men ingen veta. Hur var det da tankt att
vi skulle kunna uppritthalla vart vélfardssamhélle? Tillvéxt och tillgang till
arbete &r tva av nyckelorden i vélfirdsprojektet. I de riktlinjer som drogs upp av
Europeiska radet i Lissabon ar 2000 sattes ett strategiskt mél, som skulle uppnés
under det kommande artiondet. Den Europeiska unionen skulle bli “the most
competitive and dynamic knowledge-based economy in the world capable of
sustainable economic growth with more and better jobs and greater social
cohesion.”(European Council, 2000) Arbetsmdjligheterna skulle 6ka och den
ekonomiska tillvixten vara ett faktum. Ett hogt uppstéllt mal som skulle nés
genom en vig dir utbildning var en hjértesak och dér yrkesutbildningen sags
som innehavare av en nyckelroll. Denna nyckelroll medfor en styrning av
yrkesutbildningen fran EU-héll och en strivan efter férenhetligade system i
fragan om till exempel nivan pa olika examina. A ena sidan #r yrkesutbildningen
alltsa en vdg att skapa och sprida den kunskap som ska gora Europa till en
framgingssaga som kunskapsbaserad ekonomi. A andra sidan kan
yrkesutbildningen dven betraktas som ett redskap for att inkludera samtliga
medborgare, dven utsatta grupper, i skola och samhille. Genom yrkesutbildning
okar individens chanser till anstdllning, det vill sdga inkludering pa
arbetsmarknaden, och ddrmed mojligheterna for var och en att klara sin egen
forsorjning och att skapa sig en plats i samhillet. Med andra ord kan
yrkesutbildningen betraktas som ett instrument for savdl excellens
(fortraftlighet) som inklusion (Cedefop, 2007; Frontini, 2009).

Styrdokumenten pa europeisk nivad har under det senaste decenniet betonat
inkludering i arbetsliv och samhiélle for sdrskilt utsatta grupper s& som personer
med funktionsnedsittningar och inldrningssvarigheter (European Agency for
Development in Special Needs Education, 2012, 7). Europa Parlamentet betonar
starkt att unga ménniskors mojligheter till utbildning direkt paverkar deras
potential att bli inkluderade i arbetsmarknaden och samhillet (European

22



Parliament, 2010, 4). Den politiska styrningen mot utdkad inkludering i
utbildning &r darfoér att betrakta som en central del i ett projekt dir social
inklusion utgor ett slutmal. Inneborden i begreppet social inklusion (social
inclusion) kan i detta sammanhang forstds som att alla medlemmar i ett
samhille, oberoende av personliga karaktdristika, deltar jamlikt i samhéllets alla
delomraden sa som utbildning, arbete, politik, ekonomi och kultur (se Atkinson
och Marlier, 2010; United Nations, 1995). Aven om social inklusion #r ett
komplext fenomen finns vissa faktorer som ofta fungerar som socialt
exkluderande. Fattigdom &r en av nyckelfaktorerna. For att motverka fattigdom
ar arbetsmojligheter, med tillrdcklig 16n for forsorjning, givetvis av sérskild vikt.
Inkludering pé arbetsmarknaden leder i sin tur ofta till delaktighet i samhéllets
ovriga delomraden (se Atkinson och Marlier, 2010, 7). Som jag redan ndmnde &r
fenomenet komplext och sambanden pa inget vis linjdra s& att fattigdom alltid
skulle leda till social exklusion och tillgang till arbete alltid skulle fungera som
socialt inkluderande. Niemeyer (2011, 160) betonar att social inkludering inte
enbart kraver yrkesskicklighet eller &mneskunskaper inom ett specifikt omrade
utan dven personliga och sociala resurser hos individen. Niemeyers konklusion
blir dérfor att social inklusion endast kan ldras genom att individen befinner sig i
en inkluderande miljo eller med andra ord dr inkluderad. Pa basen av detta
resonemang kan inkludering i skolan betraktas som en forutsittning fér en
senare inkludering i samhillet.

Arbetslosheten bland ungdomar och unga vuxna ér for tillfédllet hog i Europa. Att
motverka ungdomsarbetsloshet och att forebygga avbrott i utbildning ar tva
saker som dr hogaktuella pa Europaparlamentets agenda (European Agency for
Development in Special Needs Education, 2012, 9). Generellt sett 4r andelen
studerande som avbryter sin utbildning storre inom den yrkesinriktade
utbildningen &n inom den allmidnbildande utbildningen pad andra stadiet (i
Finland gymnasiet) (Field, Kuczera och Pont, 2007,7; Cedefop, 2012).
Jahnukainen och Helander (2007, 472) beskriver avbrott i studierna som ett
universellt problem som drabbar liknande grupper av studerande i alla lénder. I
ett flertal longitudinella studier identifieras studerande med inldrningssvarigheter
som en grupp som har ldgre sysselsdttningsgrad, sdmre inkomster, ldgre
utbildningsniva och en ldgre grad av sjdlvstiandighet i sitt boende &n andra unga
vuxna (Murray, 2003, 17; Jahnukainen och Helander, 2007, 472). Overlag ar
dven tillgdngen  till  utbildningsplatser ~och  mgjligheterna  inom
utbildningssystemen siamre for de studerande som behdver sérskilt stod dn for
andra studerande Det finns dock stora variationer mellan de europeiska linderna
inom detta omrdde. (European Agency for Development in Special Needs
Education, 2012, 18; ILO 2008).

Enligt Field, Kuczera och Pont (2007, 67) kan undervisningssystemet endera 6ka
eller minska inledande ojdmlikhet mellan studerande. Baserat pa
forskningsrapporter inom OECD-ldanderna beskriver Field et al. (2007, 55-80)
ett inkluderande system for andra stadiets yrkesutbildning. I ett inkluderande
system behover utbildningsalternativen pa andra stadiet betraktas som likvérdiga
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i och med att andelen studerande som avbryter yrkesinriktade studier verkar sta i
relation med yrkesutbildningens status och popularitet. I ldnder dér en storre
andel av ungdomarna viljer yrkesutbildning &r dven avbrotten bland studerande
farre. Utbildningen behover vara attraktiv bade till innehéll och till form. Field et
al. (2007, 55-80) podngterar vidare att ldroplanen ska vara flexibel i relation till
de studerande och innehalla bade akademiskt inriktade och yrkesinriktade
kurser. Studerande ska fa handledning bade fore, under och i slutskedet av
studierna och det ska finna ldnkar till arbetslivet. Systemen ska dven ge
mojligheter till en andra chans till exempel tillata att studerande aterupptar
studier som avbrutits. Skolsystemet ska inte innehélla inbyggda
aterviandsgrander utan savél horisontella som vertikala broar som tillater vidare
studier pd samma niva eller pa en hogre niva.

I ett europeiskt perspektiv &r Finland idag framgéangsrikt i sitt system for
yrkesutbildning. Finland blev EU-medlem ar 1995 men hade redan fore det inlett
arbetet med att utveckla yrkesutbildningen i en riktning som 1 stort
overensstimde med den som kom att stipuleras via EU-direktiv. Den tidigare
splittrade yrkesutbildningen hade redan fore Finlands EU-intrdde forenhetligats
och mojligheter 6ppnats for mera flexibla studier s& som att kombinera yrkes-
med gymnasiestudier. Mgjligheterna till studier pa en hogre nivd efter
yrkesstudier var dven de tryggade. Efter intrddet i EU har Finland varit ett
foregangsland nar det giller att implementera EU-policyer 1 yrkesutbildningen.
Detta syns exempelvis i en strivan efter en jimnare fordelning mellan konen i
annars konsstereotypa branscher samt satsningar pa: informationsteknologi,
strategier for ett stodja det livslanga larande, yrkesldraren som utvecklare av
yrkesutbildning samt didaktisk expert, arbetslivets mojligheter att péverka
yrkesutbildningen och specifik traning av kunnande och firdigheter. (Frontini,
2009; Heikkinen, 2001)

Yrkesutbildningen dr féremal for en alleuropeisk styrning men det dr dnda upp
till respektive land att utgdende fran rekommendationer och strategiska maél
bestimma hur yrkesutbildningen forverkligas 1 den egna kontexten.
Betoningarna i relation till tanken om inklusion och excellens kan dérfor bli
nagot olika i olika ldnder. Baserat pad Cedefops rapport fran ar 2007 kan Finlands
tyngdpunktsomraden i styrdokumenten, framst lokaliseras till aspekter som
forknippas med excellens (Frontini, 2009). De atgdrder som vidtagits har mest
syftat till att hoja attraktions- och konkurrenskraften inom yrkesutbildningen.
Utbildningarna har gjorts mera attraktiva for blivande studerande genom utokad
flexibilitet och mgjligheter till personliga val och genom tydliga végar vidare till
hogre utbildning. De satsningar som gjorts har gett gott resultat. Den finldndska
yrkesutbildningen dr attraktiv och har god studerandetillstromning. Givetvis
finns 4dven inkluderande tankegingar nidrvarande 1 den finldndska
yrkesutbildningen. Exempelvis gors satsningar for att underlétta dvergangen fran
grundldggande utbildning till yrkesutbildning samt f6r att motverka avbrott i
studierna. Tillgdngen till studiehandledare, kuratorer och specialldrare, som kan
stodja studerande i studierna, har 6kat mérkbart inom yrkesutbildningen under
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de senaste aren. Frontini (2009) antar att Finland har mojligheter att fokusera pa
excellens eftersom faktorer relaterade till inklusion redan, atminstone till viss
del, 4r atgidrdade. Frontini lyfter &ndéd fram farhagor om att ett utbildningssystem
som pa liangre sikt ensidigt gor satsningar for att na idealet om excellens kan
leda till nya former av exklusion.

2.2 Finlindsk yrkesutbildning

I Finland har yrkesutbildningen blivit ett allt mera attraktivt alternativ for unga
studerande. Arligen inleder drygt 50 000 studerande studier for yrkesinriktad
grundexamen. Ar 2011 fanns totalt 133 800 studerande i den ldroplansbaserade
grundldggande yrkesutbildningen (Finlands officiella statistik, 2012c). 1
gymnasieutbildning fanns drygt 109 000 studerande varav lite under 38 000 var
nya studerande (Finlands officiella statistik, 2012b). Generellt sett har antalet
studerande inom gymnasieutbildning minskat och antalet studerande inom
yrkesutbildning 6kat under de senaste 10 aren. De minskade &lderklasserna samt
att antalet vuxenstuderande 6kat inom yrkesutbildningen 4r en mojlig forklaring
men dven att yrkesutbildningens attraktionsgrad okat sa att allt fler unga véljer
att skaffa sig en yrkes- istéllet for en gymnasieutbildning.

Den finldndska yrkesutbildningen omfattar atta olika utbildningsomrdaden: det
humanistiska och  pedagogiska omradet; det samhillsvetenskapliga,
foretagsekonomiska och administrativa omréadet; teknik och kommunikation;
social-, hilso- och idrottsomradet; kultur; det naturvetenskapliga omradet;
naturbruk och miljdomradet samt turism- kosthélls- och ekonomibranschen.
Inom de atta utbildningsomradena finns totalt 52 olika yrkesinriktade
grundexamina med 120 olika utbildningsprogram (Utbildningsstyrelsen, 2011b,
7). Enligt Statistikcentralens uppgifter fran ar 2011 avlades inom den
laroplansbaserade  yrkesutbildningen flest examina inom teknik och
kommunikation (44 procent) foljt av social-, hélso- och idrottsomradet (16
procent) (Finlands officiella statistik, 2012d).

Behorighetskravet for en studieplats inom grundldggande yrkesutbildningen dr
avklarad grundldggande utbildning (grundskola). Ansokan sker framst via den
gemensamma ansékan (GA) till yrkes- och gymnasieutbildning. Studerande
antas till de flesta utbildningarna pa basen av betyg. Till en del branscher s& som
harbranschen, skonhetsbranschen, social- och hilsovard samt musik och
konstutbildningar ordnas intrddes- och ldamplighetsprov vilka respektive
utbildningsanordnare ansvarar for. Ansdkan sker sedan ar 2008 elektroniskt och
sorterar under Utbildningsstyrelsen. Tidigare innehade ldnsstyrelsen en viktig
uppgift med att administrera allt det skriftliga material som ansdkningsapparaten
innebar. Ansokningsresultatet meddelas till Utbildningsanordnarna som i sin tur
handhar kontakten med de sokande. [ praktiken &r det darmed
Utbildningsstyrelsen som har det storsta ansvaret 1 den ordinarie
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antagningsprocessen. (Forordning om gemensam ansékan till yrkesutbildning
och gymnasieutbildning 30/2008; Utbildningsstyrelsen, 2012)

Den ldroplansbaserade yrkesutbildningen bestar av 120 studieveckor vilket i
praktiken brukar innebéra tre ars heltidsstudier och resulterar i en yrkesinriktad
grundexamen. Av de 120 studieveckorna ar 90 studieveckor yrkesinriktade, 20
studieveckor bestar av examensdelar som kompletterar yrkesskickligheten
(tidigare gemensamma dmnen) och /0 studieveckor dr valfria. Férutom detta
ingdr dven studiechandledning under studietiden. Av de 90 yrkesinriktade
studieveckorna skall minst 20 ordnas som [nldrning i arbetet i en #kta
arbetsmiljé. Utbildningens ldngd kan ut6kas med ett ar ifall studerande av nagon
orsak inte kan avklara studierna inom utsatt tid. (Utbildningsstyrelsen, 2011b)

2.2.1 En historisk tillbakablick

Den finléndska yrkesutbildningen i skolform har anor fran 1800-talets tidigare
halft. Att yrkesutbildningen skulle ordnas i skolor var ingen sjilvklar utveckling.
Utbildning 1 anslutning till arbetslivet kunde ha varit en annan mdojlighet.
Skolanknuten utbildning kom dock att prioriteras. I ett kommittébetinkande fran
1938 poéngteras att flera ldroinréttningar behovdes for att kunna utbilda de unga.
I samma betinkande understroks att den vixande industrins behov borde métas
genom skolanknuten undervisning i s& manga yrken som mojligt (Heikkinen,
1995, 328). Redan i detta kommittébetinkande framkommer ddrmed
yrkesutbildningens dubbla uppdrag 1 att mota savidl individens som
arbetsmarknadens behov. Finldndsk yrkesutbildning kom tidigt att fa en direkt
inkluderande uppgift. De sociala problemen i det finldndska samhillet var stora
under efterkrigstiden. Antalet personer som pa ett eller annat sétt blivit
invalidiserade under kriget var stort liksom behovet av utbildning och
rehabilitering. Yrkesutbildningen tilldelades diarmed en roll som frimjare av
jamlikhet och demokrati (Tuunainen och Nevala, 1987, 75).

Pa 1960- och 1970-talet borjade utbildning 1 Finland att i allt hogre grad ses som
en mojlighet att oka folkets vélstand. Grundskollagen som godkéndes 1968
innebar stora fordndringar inom den grundliggande utbildningen vars
foljdverkningar @ven nadde yrkesutbildningen. Andan i grundskollagen var att
grundskolan var en skola for alla barn. De ekonomiska mojligheterna var nu
betydligt bittre &n tidigare och det fanns darfér god potential att utveckla
undervisningen inom alla stadier. Trots att grundskolans ldaroplanskommitté
ansag att de flesta elever med funktionshinder egentligen kunde ga i vanlig klass
konstaterar Tuunainen och Thatsu (1996, 12) att stora inkluderande férandringar
uteblev i det allmé@nna klassrummet.

Ar 1974 fattade statsridet ett principbeslut om en reform av utbildningen pa
andra stadiet. En f6ljd av detta beslut kom ar 1978 nir Lagen om utveckling av
utbildningen pé& mellanstadiet stadfistes. Mellanstadiet delades upp 1 det
parallellskolsystem, bestadende av gymnasieutbildning och yrkesutbildning, som
vi kdnner igen &n idag. Uppbyggnaden av gymnasierna bibehdlls i stort som
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tidigare medan yrkesutbildningens struktur ansigs vara i behov av storre
forandringar. Denna mellanstadiereform innebar for yrkesutbildningen ett stort
reformprojekt med en stark betoning pa utvecklandet av ldroplaner. De f6rsta
riktigt tydliga laroplanerna som fanns att tillgd inom yrkesutbildningen. Fore
reformen fanns nistan 700 olika utbildningslinjer inom yrkesutbildningen. Efter
reformen hade dessa forenhetligats till 25 grundlinjer. Varje grundlinje inleddes
med en ettirig, allmédn period for att sedan mojliggora specialisering pé totalt
cirka 230 specialiseringslinjer bade pa skol- och institutnivd. De §vriga stora
malen med reformen var att i storre utstrickning méta arbetslivets krav savil
géllande kunskaper som gillande tillgang pa utbildad arbetskraft, att genom ett
utokat antal studieplatser garantera yrkesutbildning for hela arskullen samt att
mojliggora fortsatta studier vid hogskola for dem som genomgétt
yrkesutbildning. (Lehtisalo och Raivola, 1992, 115-116; Numminen, 1980, 52—
68)

Genom garantin om utbildning for hela arskullen kom antalet utbildningsplatser
att Oka. Intrddeskraven till olika utbildningsalternativ blev dédrmed lagre,
laroanstalterna borjade tdvla om de studerande och d&ven mindre motiverade och
intresserade ungdomar fick studieplats. Heterogeniteten 1 grupperna okade.
Stodundervisning, differentierad undervisning samt elevhandledning tillkom
som verktyg for att stodja studerande i studierna (Résédnen och Temmes, 1981,
28). Tiilikkala (2004) beskriver utvecklingen i yrkesldrarnas arbete med start pa
1950-talet. Under artiondena mellan 1950 och 1970 gick yrkesldrarnas arbete
framst ut pa att undervisa i det aktuella yrket. Fostran bestod i forsta hand i
fostran till yrket, en sorts beteendefostran. Det fanns inga nationella ldroplaner
vilket gav stort utrymme for ldrarens egen personliga orientering och
prioriteringar i utbildningen. Kontakterna till arbetslivet var fa och respekten f6r
lararna stor savdl innanfor som utanfor skolans viggar. I och med
mellanstadiereformen kom yrkesldrarnas arbetsbild att férdndras. Yrkesldrarna
upplevde under denna tidsperiod en glidning mot en utdkad fostrarroll i sin
larargdring (Tiilikkala, 2004). Lararna blev tvungna att satsa pd att hélla
ordning i klasserna samt att motivera sina studerande, vilket resulterade i att
fokuseringen pa yrkeskunskapen blev mindre. Utvecklingen medférde en kénsla
av att den egna statusen sjonk bland yrkesldrarna. De laroplaner som utvecklades
i samband med reformen var mycket detaljerade. Lérarnas personliga frihet, som
tidigare varit stor, blev ddrmed nagot inskriankt. Mellanstadiereformen
genomfordes stegvis under 1980-talet. Forst ut var handelsutbildningen ar 1982
och sist social- och hélsovard ar 1988 (Lehtisalo och Raivola, 1992, 119-120).

Inom lagstiftningen tog det 4nda till ar 1987 forrdn specialundervisning inom de
allménna yrkesldroanstalterna omndmns (Lag om yrkesldroanstalter 487/1987).
Enligt den nya lagen skulle alla yrkesldroanstalter ordna specialundervisning for
de studerande som var i behov av sddan. Specialundervisning definierades som
forverkligande av individuella 16sningar exempelvis genom flexibel studietid
och anpassningar av lidroplanen. I forordningen om specialyrkesldroanstalter fran
1989 bestdmdes att specialyrkesldroanstalterna skulle dra férsorg om studerande
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i behov av langvarig specialundervisning och rehabilitering och ha en
handledande funktion i férhallande till 6vriga yrkesutbildningsordnare.

Fomyelsen av yrkesutbildningen som helhet fortsatte under 1990-talet. Raivola
et al. (2001, 51) anvénder till och med ordet kris nér de diskuterar det finldindska
utbildningssystemets status i slutet av 1980- och borjan av 1990-talet. Trots den
omfattande mellanstadiereformen var behovet av fornyelse fortséttningsvis stort.
Allt fler av de finldndska ungdomarna valde att g& i gymnasiet och dérefter
knacka pa porten till hogre utbildning. Ett av malen med mellanstadiereformen
hade varit att Oppna vdgarna till vidare studier dven for yrkesutbildningens
studerande. Detta mal hade inte uppfyllts i den omfattning som det var ténkt.
Raivola et al. framhéller dessutom att yrkesutbildningen alltjimt var for
hierarkisk, for splittrad i smé institutioner och variationerna i nivan mellan olika
utbildningar var for stor. Férutom den kvarstdende interna problematiken inom
yrkesutbildningen kom #&ven under 1990-talet influenser fran externt hall som
bidrog till det reformarbete som skulle komma att utforas. Raivola et al. (2001,
52) niamner Finlands medlemskap i EU, vilken innebar en viss press pa att
harmonisera utbildningsstrukturen; forédndrade forhallanden inom industrin som
krdavde nya kompetenser; nya pedagogiska influenser s som livsldngt larande,
vilka utmanade den formella undervisningen samt spéren efter lagkonjunkturen i
borjan av 1990-talet.

Vi ndrmar oss nu dags dato i denna kortfattade historik och kan konstatera att
16sningarna pa de problem som gjorde att yrkesutbildningen enligt Raivola et al.
(2001) befann sig i kris, har gett ett positivt resultat. Jag har redan tidigare ndmnt
att yrkesutbildningen blivit ett allt mera uppskatta alternativ som andra stadiets
utbildning f6r ungdomar men dven for vuxna. Vilka ér da det trender som kan
antas ha bidragit och bidrar till denna utveckling?

2.2.2 Utvecklingstendenser inom yrkesutbildningen

De frimsta utvecklingstendenserna, som kan sparas inom dagens
yrkesutbildning, svarar mot de problem och influenser som identifierades pa
1990-talet. Det handlar pd en administrativ nivd om sammanslagningar och
samordning av utbildningsanordnare och utbildningsenheter for att fa till stind
synergieffekter och jamnare kvalité pa utbildning. Inom sjdlva utbildningen
handlar det framst om flexiblare system i relation till de studerandes individuella
valmojligheter; ordnande av yrkesutbildning i nédra samarbete med arbetslivet
samt tankar om yrkesutbildningen som en del av ett livslangt ldrande vilket syns
savial pa satsningarna pa yrkesutbildning for vuxna som i den nationella
laroplanen (Grunder for yrkesinriktad grundexamen) for yrkesutbildning.

I relation till de studerandes mdjligheter att paverka sina egna studier har
utvecklingen mot allt smidigare och mer flexibla system dominerat sedan 90-
talet. Tidigare kunnande ska riknas tillgodo och valfriheten har utokats.
Studerande ska ges tillfille att sjdlva paverka sina studier genom mdojligheter att
vélja bland olika examensdelar, dven fran andra yrkesinriktade grundexamina
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samt genom att beredas mojlighet att avligga gymnasiekurser och
studentexamen. Tio studieveckor utgérs av fritt valbara examensdelar. Om
studerande sd oOnskar kan dessa bestd av arbetserfarenhet eller handledda
fritidsintressen. For att sékra att valfriheten forverkligas uppgors en personlig
studieplan (PSP) i samrad mellan ldrare/handledare och den enskilda studerande.
Den personliga studieplanen uppdateras fortlopande under utbildningens gang.
(Utbildningsstyrelsen, 2009; 2011b)

En annan tydlig utvecklingstrend inom finldndsk yrkesutbildning ar en wtdkad
orientering mot arbetslivet. Fran en ldroanstaltscenterad utbildning vixte en
arbetslivsorientering fram under 1990-talet for att battre mota ett foranderligt
arbetsliv. For att kunna uppskatta behovet av arbetskraft sker numera
prognostiseringar vilka sedan paverkar antalet utbildningsplatser inom olika
omraden (se Backman och Englund, 2012). Genom perioder i arbetslivet styrs de
studerandes kunnande mot autentiska arbetsuppgifter och baddar for framtida
arbetsplatser. [Inldrning i arbete ersatte begreppet arbetspraktik vid de
laroplansgrunder, som beroende péa bransch, tridde i kraft mellan aren 1999—
2001. Med inlérning i arbete blev perioderna i arbetslivet mera mélinriktade och
handledda samt dven bedémda (Utbildningsstyrelsen, 2000, 112). Omfattningen
utokades fran ett minimikrav pa 4 studieveckor till minst 20 studieveckor
(Utbildningsstyrelsen, 1995, 68; Utbildningsstyrelsen 2000, 112). I och med
yrkesproven som tradde 1 kraft ar 2006 var ett av malen att ’sdkra kvaliteten pa
utbildningen och forbédttra kontakterna till arbetslivet” (Utbildningsstyrelsen,
2006, 7). Yrkesprovens genomforande Overvakas av ett organ bestdende av
medlemmar som foretrdder utbildningsanordnaren, ldrarna, studerande samt
arbets- och néringslivet inom den aktuella branschen. Sévél arbetsgivare som
arbetstagare ska vara jamlikt representerade dven om de i mindre branscher, med
manga enmansforetag, ofta utgdérs av en och samma person. Enligt
examensgrunderna (Utbildningsstyrelsen 2009, 153) syftar yrkesproven till att i
s stor utstrickning som mojligt beddoma yrkesskickligheten inom de
yrkesinriktade examensdelarna. Bedomningen kan kompletteras med annan typ
av virdering av kunnandet. Genom yrkesproven har ett samarbete mellan ldrarna
och representanter fran arbetslivet etablerats vilket mojliggér en storre
orientering mot arbetslivet for sévil lirare som studerande. Manga av ldrarna
inom finldndsk yrkesutbildning har dven tagit vara pa chansen till en egen period
1 arbetslivet som striacker sig fran nagra veckor till ndgra manader. Mgjligheterna
till arbetslivsperioder tick sin borjan ar 2000 och hade utnyttjats av ungefir en
fjardedel av ldrarna fram till slutet av ar 2006 (Eerola, 2007, 60).

Tanken om ett /ivslangt ldrande var en av de pedagogiska influenser som nadde
yrkesutbildningsvérlden pa 1990-talet. Livslangt ldrande ar ett begrepp som
vanligtvis dateras till 1960-1970-talet. Det stora genombrottet for begreppet
kom emellertid pa 1990-talet ndr det dominerade en stor del av
policydiskussionerna inom de frivilliga utbildningsstadierna savél bland privata
aktorer och organisationer som bland nationer (Field och Leicester, 2000, xvi).
Tanken om livslangt ldrande har fatt enorm spridning i véstvdrlden och ses som
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ett sdtt att hantera de snabba foérdndringar som betraktas vara kdnnetecknande for
var tid. Livslangt ldrande var dven ett av nyckelomradena som betonades nir
Europeiska radet samlades i Lissabon ar 2000:

...giving higher priority to lifelong learning as a basic component of the European
social model, including by encouraging agreements between the social partners on
innovation and lifelong learning; by exploiting the complementarity between lifelong
learning and adaptability through flexible management of working time and job rota-
tion....(European Council, 2000)

Den finlédndska yrkesutbildningen betraktas via styrdokumenten som ett led 1 ett
livslangt larande. Betoningen syntes redan ar 1998 i lagen om yrkesutbildning
enligt vilken ett av malen for yrkesutbildningen &r “att stodja livslangt ldrande.
Retoriken kring det livslanga ldrande forstarks ytterligare i Grunder for
yrkesinriktad — grundexamen  (Utbildningsstyrelsen, 2009). De tidigare
gemensamma baskompetenserna har ersatts med begreppet Nyckelkompetenser
for livslangt ldrande. 1 nyckelkompetenserna ingar de tidigare gemensamma
betoningarna och baskompetenserna. Nyckelkompetenserna inbegriper dartill
amneshelheter frdn grundldggande utbildningen och gymnasiet samt
Europaparlamentets och radets rekommendationer 2005/0221 om just
nyckelkompetenser for livslangt ldrande (Utbildningsstyrelsen, 2009, 15).

2.2.3 Yrkesutbildningens aktorer

Efter att ha diskuterat uppldgg, historik och trender &r det nu dags att stifta
bekantskap med de centrala aktérerna i form av ledning, ldrare och studerande
inom yrkesutbildningen. Av sérskilt intresse i denna studie &r att med
utgdngspunkt i relevant forskning, behandla och diskutera vad styrdokumentens
foreskrifter kan komma att innebéra for dessa aktorer.

Styrning och ledning

Yrkesutbildningen regleras ytterst genom de utbildningstillstind respektive
yrkesutbildare tilldelas, genom lagstiftning och examensgrunder men &ven
genom den finansiering som beviljas respektive utbildningsanordnare. En del av
denna finansiering dr baserad pé statsandelsfinansiering per studerande. Detta
enhetspris varierar enligt utbildningsomrade (vissa utbildningsomraden har
hogre kostnader pa grund av dyr maskinpark), enligt antalet studerande inom
yrkesinriktad specialundervisning samt enligt antalet studerande som har
inkvarteringsforman (Utbildningsstyrelsen 2011b, 23). Sedan ar 2006 &r dven en
del av finansieringen baserad pa respektive utbildningsanordnares resultat. Malet
med den resultatbaserade finansieringen &r att forbéttra kvalitén inom
yrkesutbildningen samt &ven att uppmuntra till utvecklingsarbete. Den
resultatbaserade finansieringens andel utgdr tre procent av den totala
finansieringen. Finanseringen baseras pa ett resultatindex dir métarna utgors av
studerandes placering efter tre ar i utbildning (avlagt examen eller ej, inlett
fortsatta studier eller fatt arbete), ldrarbehorighet och personalutvecklande
atgirder (Utbildningsstyrelsen, 2011a). I och med kriteriet om studerandes
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placering lyfts faktorer fram som kan antas leda till extra satsningar pa
studerande som behdver sérskilt stod hos respektive utbildningsanordnare.

I fotsparen av 1990-talets lagkonjunktur blev ekonomin ett mera centralt inslag i
skolvardagen och dven yrkesutbildningens ldrare blev involverade i de
ekonomiska diskussionerna pé ett annat sétt dn forut. I Mahlamiki-Kultanens
(1998, 162—-164) avhandling framkom att den snabba fordndring som skedde
inom yrkesutbildningen pa 1990-talet nistan varit 6vermdktig for bade larare
och rektorer. 1 studien beskrev ldrarna och rektorerna fordndringar som de
uppfattade som stora och omfattande men som med forskarens 6gon kanske inte
alltid var sa uppseendevickande. Fordandringarna pa organisationsniva orsakades
under 1990-talet av en reformering av utbildningssystemet. Under 2000-talet har
inga sddana overgripande reformer dnnu genomforts men
organisationsforandringarna har dndé duggat tétt inom yrkesutbildningen. Bland
annat som ett led i1 att forbéttra resursanvdndningen, fastslogs i statsradets
utvecklingsplan Utbildning och forskning 2003-2008 (Undervisningsministeriet,
2004, 42) att utbildningsanordnarna inom yrkesutbildningen bor vara tillrdckligt
stora och méngsidiga eller i 6vrigt starka aktorer. Detta for att kunna svara mot
regionens behov av arbetskraft, kunna delta i utvecklandet av arbetslivet samt
for kunna svara pa arbetslivets behov av utbildning. Antalet yrkesutbildare har
stadigt minskat. Ar 2003 fanns 206 utbildningsanordnare ar 2011 var antalet
139. For nagra fa av utbildningsanordnarna har utbildningstillstandet dragits in
men i de flesta fall beror minskningen pa sammanslagningar eller 6verféring av
utbildningstillstand till stérre helheter. (Undervisnings- och kulturministeriet,
2012). I Svenskfinland finns for tillfillet ett tiotal utbildningsanordnare. Sedan
insamlingen av studiens empiriska material utfordes &r 2007 har sju av de étta
(inklusive  pilotgruppen)  deltagande  skolorna  varit  féremal  for
sammanslagningar och organisationsférindringar. En geografisk spridning med
relativt langa avstand mellan olika enheter &4r ett faktum for manga av
utbildningsanordnarna.

Enligt Tiilikkala (2004, 218) &r den statliga styrningen av yrkesutbildningen
bade Dbetydelsefull och betydelselos. Tiilikkala tar 1980-talets stora
mellanstadiereform som exempel. Nya ldroplaner blev skrivha och mycket
dndrades som borde ha paverkat ldrarnas arbete. Flera av yrkesldrarna i
Tiilikkalas studie vittnar dock om att ldrarnas direkta arbete med de studerande
inte fordndrades mérkbart i samband med den stora reformen. Hdméldinen och
Nurmi (2000, 144) kunde i sin studie visa pd motsvarande resultat inom
yrkeshogskolevirlden i samband med yrkeshogskolereformen. Tiilikkala (2004,
219) tolkar lararnas utsagor om ldroplanen som att lararna ldser den och forsoker
folja den men sist och slutligen framst litar pa sin egen sakkunskap, vilket i
praktiken medfor att ldroplanerna ibland inte foljs. Tolkningsmojligheterna av
skolans styrdokument dr manga samtidigt som en nonchalans i férhallande till
styrdokument och dverenskommelse alltsé kan spéras i1 skolan som organisation.
Petri Salo (2002) har i sin studie av skolan som organisation kommit i kontakt
med detta fenomen liksom dven Cohen, March och Olsen (1972) som myntat
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uttrycket “organiserad anarki” och “soptunnemodellen”. Salo (2002, 40)
beskriver hur beslut som fattats pa lirarméten inte efterfoljs och forverkligas
utan helt enkelt hamnar i soptunnan. Enligt Cohen, March och Olsen ir detta
fenomen framfér allt typiskt for kunskapsférmedlande, offentliga
expertorganisationer. Ett centralt drag i processen dr “the partial uncoupling of
problems and choices” (Cohen, March och Olsen, 1972, 16). Problem
identifieras men 16sningsforslagen &r allt for ldttvindigt forankrade i det faktiska
problemet. Beslut fattas i all hast utan att egentligen innebdra en 16sning pa
problemen. Orsakerna till detta forfaringssétt antas finnas i att organisationens
verksamhet har malséttningar som &r konfliktfyllda och otydliga och att
forankringen hos den enskilda lararen blir alltfor 16s.

Verksamhetens organisation och struktur hor till de omrdden dar
utbildningsanordnarna har sjdlvbestimmanderitt. Rekforer och ovriga
utbildningsledare #r i1 nyckelposition for att realisera de mal och krav som
uppstills via styrdokumenten. Enligt Tiilikkala (2004, 218) har rektorn, eller
motsvarande ledare, stor betydelse for yrkesutbildningens larare. Rektorn &r den
som stodjer och uppskattar ldrarnas insatser samt mojliggor resurstilldelning.
Lararna oOnskar en nédrvarande rektor som tar ldrarna till sig och skoter
skolpolitiken utit. Men rektorn kan dven beskrivas i negativa ordalag som
Overvakare och ”pomottaja” (ung. kommendor). I Mahlamiki-Kultanens studie
om rektorer i yrkesldroanstalter (1998, 154—155) framkom att rektorn pa mindre
laroanstalter beskrevs 1 mera positiva ordalag dn de pa stoérre. Huvudtemat for
Mahlamiki-Kultanens studie var egentligen rektorer som pedagogiska ledare.
Resultat frén studien visar att rektorn bor guida sina medarbetare inifran gruppen
och erkénna sina egna begrénsningar och brist pd expertis, inte ovanifran. Bade
Mahlamaiki-Kultanens och Tiilikkala drar slutsatsen att den egna ldroanstalten,
dess kultur, namn och rektor #dr viktiga for ldrarna. De Onskar arbeta i en
laroanstalt som dr stédjande och vérderar undervisningsarbetet samt som har en
rektor som alla kénner.

Ldéirare

Léararna inom yrkesutbildningen utgor en relativt heterogen skara. Med hénsyn
till utbildningsbakgrund finns stora skillnader ldrarna emellan, men dven med
hiansyn till arbetsuppgifter. Den primdra indelningen utgoérs av ldrare i
yrkesinriktade studier (yrkesldrare) och ldarare i kompletterande examensdelar
(dmnesldrare) dartill aterfinns dven specialyrkesldrare och specialldrare i
yrkesutbildningens  ldrarkar. Pa finskt hall ordnas yrkespedagogisk
lararutbildning vid yrkeshdgskolor. P4 grund av Svenskfinlands litenhet finns all
svensksprakig ldrarutbildning, dven yrkesldrarutbildningen, koncentrerad pa
universitetsnivd inom Abo Akademi. Behérighetsvillkoren for yrkeslirare dr
lamplig hogskole- eller yrkeshogskoleexamen. Om mojligheter att avlidgga
examen pa denna niva inte finns géller den hogsta examen inom den aktuella
branschen. Dartill krdvs minst 60 studiepoing (35 studieveckor) pedagogiska
studier for ldrare samt minst tre &ars arbetserfarenhet inom branschen.
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Behorighetsvillkoren for ldrare i kompletterande examensdelar &r hogre
hogskoleexamen i1 det aktuella dmnet eller diplomingenj6érsexamen i lampligt
utbildningsprogram, samt motsvarande pedagogiska studier som for
yrkesldrarna. Behorighet for specialundervisning inom yrkesutbildningen &r
baserade pd den tidigare ndmnda lararbehorigheten samt minst 60 studiepodng
(35 studieveckor) studier for specialldrare inom yrkesutbildningen. Dessa ldrare
tituleras i finlandssvensk kontext for specialyrkeslédrare. Larare med behorighet
att undervisa inom grundliggande utbildningen som har avlagt minst 60
studiepodng (35 studieveckor) specialundervisning eller speciallirare med
specialpedagogik som huvuddmne dr dven behoriga for undervisning inom
yrkesutbildningen. Dessa ldrare omtalas oftast som specialldrare inom den
finlandssvenska yrkesutbildningen och saknar utbildning inom nagot specifikt
yrkesinriktat omrade. (Forordning om behorighetsvillkoren for personal inom
undervisningsvdsendet  1998/986; Valtioneuvoston asetus opetustoimen
henkiloston  kelpoisuusvaatimuksista —annetun asetuksen  muuttamisesta
2010/1168).

Inom den finlandssvenska yrkesutbildningen arbetar strax under 700 ldrare varav
80 % undervisar i yrkesinriktade dmnen och knappa 20 % inom de
kompletterande examensdelarna. Enligt statistikcentralens uppgifter frén ar 2010
(se Kumpulainen, 2011, 100-104) finns 13 specialldrare som arbetar inom
svensksprakig yrkesutbildning. Enligt samma kélla dr behorighetsgraden inom
finlandsvensk yrkesutbildning betydligt ldgre &n inom den finsksprakiga (60 %
jamfort med 72 %). Andelen behoriga bland svensksprakiga lédrare i
kompletterande examensdelar &r hogre én bland yrkesldrarna (70 % jamfort med
58 %). For att 6ka behorigheten pa finlandssvenskt hall har satsningar framfor
allt gjorts pa flerformsundervisning inom yrkeslararutbildningen. I de sé& kallade
DaKo-projekten har ndrundervisningen minimerats och undervisningen istéllet
ordnats via larplattform och videkonferenser vilket gjort det praktiskt mojligt for
ménga ldrare att delta i de pedagogiska studierna

Lérarna dr de som 1 sista skedet foreverkligar den styrning jag tidigare beskrivit
under rubriken Styrning och ledning. Hur och 1 vilken utstrackning styrningen
tillats paverka ldararens arbete i relation till de studerande ar sist och slutligen upp
till ldraren sjélv. I Finland finns fortroende for den enskilda lararens expertis och
professionalism och nagon direkt form av skolinspektion forekommer inte.
Enligt Salo (2002, 281) préglas ldraryrket bade av en stor sjdlvstindighet och av
en samtidig maktloshet eftersom ldrarens paverkansmojligheter pa
organisationsniva ofta &r begrdnsade. P4 den privata arenan, i den egna
undervisningen, dr ldraren legitimerad att sjélvstdndigt fatta beslut och innehar
savdl makt som mojligheter till kontroll. Enligt Gustafson (2010, 275) ar
lararuppdragets inriktning(ar) alltid beroende av de samhéllsforhallanden,
virderingar och de idéer som ges tolkningsforetride, savil pa politisk niva som i
den enskilda skolan och hos den enskilda ldraren. Dessa skapar ett
spanningsforhallande i vilket ldraren forhandlar sin professionella identitet. Vad
lararuppdraget egentligen innebédr dr ddrmed svért att beskriva entydligt. Det
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finns inte tva ldrare som gor en identisk tolkning av sitt /drarskap (Patrikainen
1999; Vertanen 2002).

Finns det da ett sdrskilt yrkesldrarskap och vad ingar i sa fall i detta? Den fragan
har sévél Tiilikkala som Vertanen stdllt sig. Vertanen (2002) blickade i sin
doktorsavhandling Ammatillinen opettajuus vuonna 2010 (Lérarskapet inom
yrkesutbildningen ar 2010) framat och forsokte definiera ett yrkesldrarskap som
dé befann sig in i framtiden. Vertanen baserar sina tankar kring ldrarskap pa ett
allmént ldrarskap och menar att centrala bestandsdelar dr pedagogiskt tinkande,
interaktionsformaga och ldararens personlighet. For att beskriva yrkesldrarskapet
adderar Vertanen en yrkesméssig sida, fraimst bestaende av substanskunnande
(att kunna yrket sévél teoretiskt som praktiskt) och pedagogiska férdigheter.
Vertanen ser alltsd en gemensam kédrna i ldrarskapet, som delas av alla lérare,
samt en del som dr specifik for yrkeslirare. Aven om Vertanen menar att
bestandsdelarna édr de samma for alla dr varje ldrares lararskap dndé individuellt.
Inom yrkesutbildningen kommer &nnu en aspekt in kring fostran och
socialisation i och med att yrkesutbildningen dven syftar till att “fostra in” de
studerande i yrket.

Tiilikkala (2004, 30-31) &r ndgot kritisk till Vertanens modell. Enligt Tiilikkala
skiljer sig det allménna lararskapet och yrkesldrarskapet mer frén varandra &n
Vertanen medger. Bland annat beroende pa de historiska olikheter som finns
dem emellan. Forst efter mellanstadiereformen har yrkesldrarskapet borjat
influeras av ett mera allmidnt ldrarskap, fran att tidigare ha wvarit starkt
branschcentrerat. Tiilikkala (2004, 221) urskiljer i sin studie fyra teman som hon
betraktar som yrkeslédrarskapets hornstenar: yrkesméssighet, fostran, interaktion
och personlighet. Yrkesmdissigheten innebir en lank till den egna branschen och
arbetslivet. Det verkar vara centralt for yrkesldrare att uppleva att de kan den
egna branschen och vet vad som krdvs av en god yrkesman vilket &ven syns 1 att
den egna yrkesutbildningen och arbetserfarenheten betraktas som synnerligen
viktig. Tiilikkala beskriver fostran som ett vitt och mangtydligt begrepp inom
yrkesutbildningen. Det kan pa en makroniva innefatta frigan om prioriteringar i
undervisningsuppdraget. P4 en mikronivd kan det handla om skolans och
lararens uppgift i relation till studerande som en vixande och ldirande ménniska.
Interaktion handlar inom yrkesutbildningen inte enbart om interaktion med
studerande och kollegor utan 4ven om interaktion med arbetslivet. Bade
yrkesmissigheten och fostran inbegrips dédrmed i interaktionen. Lé&rares
personlighet och personliga orientering i sitt arbete ses i Tiilikkalas studie som
kulturellt betingad. Det handlar om vem ldraren dr i egenskap av larare.

I Tiilikkalas studie deltog ldrare fran tre branscher: maskin och metall, social-
och hilsovard samt foretagsekonomi (handel). Konsfordelningen var stereotyp,
inom varden arbetade mest kvinnor, inom teknik mest min. Inom
foretagsekonomi fanns bade kvinnor och min representerade. For de
kvinnodominerade vardldrarna var ldrararbetet en livsstil. De planerade och
utvecklade utbildningen och undervisningen. Vardldrarna var utpriaglade
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relationsldrare med malet att ldra ut respekt, yrkesfiardigheter och finnas som
stod for studerande. Teknikldrarna beskrev sitt uppdrag som att undervisa ett
yrke samt hélla ordning i gruppen. Teknikldrarna ség sig sjalv som fadersfigurer
och betonade rittvisa. Teknikldrarnas mal var att ge studerande bade
grundfirdigheter i yrket och firdigheter for att klara sig i livet. Lararna i
foretagsekonomi forberedde lektioner och holl undervisning dir laroboken hade
en betydande plats. Lérar- och timcentrering rddde. Lédrarna undervisade framst
ett yrke men sag sig dven som fostrare. Tydliga historiska och kulturella
skillnader verkar alltsa alltjamt besta branscherna emellan.

Inom  forskningen beskrivs utvecklingen av  ldraruppdraget inom
yrkesutbildningen sammantaget ha gatt i riktning mot ett mera fostrande uppdrag
(se till exempel Paaso och Korento, 2010; Tiilikkala, 2004). En ridsla finns for
att substanskunskap ska fa stryka pa foten nér tid atgar till fragor som framst
anses handla om  fostran (Paaso och  Korento, 2010, 63).
Undervisningsgrupperna dr heterogena och behovet av pedagogiskt och
specialpedagogiskt kunnande stort. Enligt Paaso och Korento (2010, 63—64) har
yrkesldrarna goda  kunskaper 1 yrkespedagogiska frdgor men det
specialpedagogiska kunnandet borde stdrkas sa att undervisningen skulle bli
mera planerad samt mer flexibla inldrningsmetoder komma i anvidndning. En
specialpedagogisk inriktning pa undervisningen skulle 6ka yrkesutbildningens
mojligheter att fungera som ett verktyg for inkludering. Samtidigt forvintas dven
larare inom yrkesutbildningen stirka och uppdatera sina branschspecifika
kunskaper, utveckla savil yrkesprov som inldrning i arbete i samarbete med
arbetslivet och delta i utvecklingsarbete for att utveckla yrkesutbildningen i
riktning mot framtida kompetensbehov. Lérare inom yrkesutbildningen
forvintas ddrmed 1 hog grad delta i arbetet med att realisera yrkesutbildningen
som ett verktyg for att na excellens.

Att fungera som ldrare inom yrkesutbildningen &r att inneha ett uppdrag i ett
méngfacetterat spanningsfilt. Det handlar om inklusion och excellence men
dven om relationen individ — samhille, skola — arbetsliv, substanskunskap —
fostran och nutid — framtid. En del av spanningsfiltets motpoler finns &ven inom
andra utbildningsstadier, en del av dem &r specifika for yrkesutbildningen.

Studerande

Studerande inom yrkesutbildningen &r savil Gverst som underst i systemet. For
dem byggs utbildningssystemet upp sa att de ska fa bésta mojliga utgangspunkt i
kommande arbetsliv och vidarestudier. Mot dem é&r ocksé all styrning riktad 1 ett
forsok att forma morgondagens medborgare och arbetstagare. Vid motet med de
studerande inplanteras slutligen yrkesutbildningens visioner om excellens och
inklusion.

Kunniga yrkesldrare, kunniga studerande och en kunnig arbetskraft mojliggor till-
sammans att det finns yrkeskunnande i framtiden och att Finlands konkurrenskraft
bibehélls i en fordnderlig global virld... (Paaso och Korento, 2010, 153)
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Retoriken kring savil ldarare som studerande som ett led i excellens-projektet ar
nést intill 6vertydlig. Kunniga studerande &r nyckeln till Finlands framtid. Enligt
Frontini (2009) ar det framst tankar om excellens som betonas i de finldndska
styrdokumenten. Via styrdokumenten stélls dven stora krav pd de studerande.
Studerande inom yrkesutbildningen deltar i allt stérre utstrackning i arbetslivet
och moter dess sa kallade krav och forvéintningar redan under sin studietid. Det
iar de som de facto beger sig ut pa inldrning i arbete och de som utfor
yrkesproven, allt i ett forsok att de ska formedlas det ritta, behovliga kunnandet
och bli ritt sorts arbetstagare: ”Yrkesproven gor det mgjligt att inverka pa
hurdana arbetstagare som utexamineras i1 branschen” (Utbildningsstyrelsen,
2006, 8). Det édr ocksa de studerande som ska anvinda sig av den utokade
valfrihet de tilldelats och placera in sin yrkesutbildning pa den personliga vigen
i det livslanga ldrandet. For att framgangsrikt klara sig som studerande inom
yrkesutbildningen behdvs vissa egenskaper. Den studerande bor framfor allt vara
aktiv och ansvarstagande, ha relativt klara framtidsplaner och en mognad i
forhallande till den egna utvecklingen och framtiden. Vigen i studierna
implicerar en frihet men friheten innebdr dven ett utokat ansvarstagande.
Forutom yrkeskunniga arbetstagare krdvs dven friska arbetstagare for att en
framgéngssaga ska kunna garanteras. Genom inforandet av ett frivilligt
arbetskapacitetsintyg finns en strdvan att redan under studietiden styra
yrkesstuderande mot ett hdlsosamt liv genom att med intyget som morot
motivera till en sund livsforing (se Utbildningsstyrelsen, 2008). Kraven pa de
studerande baseras delvis pa vad som tros behovas i framtidens arbetsliv. Enligt
centralforbundet Finlands niringsliv (Elinkeinoeldmén keskusliitto, 2006, 23—
24) bor framtidens arbetstagare vara kreativ, inneha en flexibel kunskap som kan
tillimpas i olika sammanhang, vara beredda pa att utvecklas och ldra nytt, vara
foretagsam, orddd, ha god sjdlvkidnsla och inneha en beredskap att hantera allt
storre helheter i sitt framtida arbete och kunna samarbeta bade pa arbetsplatsen
och med kollegor runt om i virlden. Med siddana arbetstagare torde Finlands
excellens verkligen vara tryggad.

Betoningarna inom yrkesutbildningen ér till stora delar de samma inom hela den
Europeiska unionen. Studerandes ut6kade frihet kraver samtidigt en allt mera
personligt inriktad handledning. Niemeyer (2011, 162) omtalar utvecklingen
som ett forsok att frimja individuellt 1drande som samtidigt innebdr en ndrmare
styrning av den personliga utvecklingen och ldrandeprocessen. I och med att
dven arbetslivet bereds storre utrymme i yrkesutbildningen ar det allt fler som
blandar sig i de personliga besluten:

The right to choose an occupation turns into the duty to adapt to the forces of a more
and more exclusive labor market. In this process the influence of companies on learn-
ing and teaching at school is growing. Both spheres — education and economy —
meet in the classroom, joining in the shared aim of enabling young people to work.
(Niemeyer, 2011, 162)

I yrkesutbildningens uppdrag ingar dven att inkludera grupper, som betraktas
som utsatta i utbildning, arbetsliv och samhélle. Foérutom excellensretoriken kan
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inkluderingstankegéngarna spéras i styrdokument pé alla nivaer nér studerandes
mojligheter till handledning och stod i1 studierna betonas. Inom den
grundldggande utbildningen (&k 1-9) stipuleras elevers ritt till stod for
inldrningen inom allmédnundervisningens ramar genom lagstiftningen (Lag om
andring av lagen om grundliggande utbildning 642/2010). Inom
yrkesutbildningen finns i dagsldget (ar 2013) ingen liknande betoning i lag eller
forordning. I examensgrunderna framhalls dock samarbete kring studerande som
behover sirskilt stod samt att “Hela ldroanstalten ska frimja larandet hos de
studerande som behdver sérskilt stod” (Utbildningsstyrelsen, 2009, 166). Det
specialpedagogiska bemdtandet av  studerande borjar  ddrmed inom
allmé@nundervisningens ramar.

Lararen moter mestadels sina elever eller studerande i grupp. Enligt Colnerud
och Granstrom (2002, 35-37) begriansar det kollektiva motet ldrarens
mojligheter att mota varje enskild individ pa ett etiskt korrekt sétt. Lararen blir
alltid tvungen att prioritera olika aspekter och problem hos olika elever. Den
svara fragan, som skapar ett etiskt dilemma, blir: Vems problem skall prioriteras
forst? Den kollektiva situationen innebér dven att ldraren kan kénna sig utlimnad
till eleverna och riskerar att i besvirliga ldgen reagera som privatperson och inte
som professionell pa det kénsloméssiga planet. Vikten av den goda relationen
mellan ldrare och studerande verkar ena ménga forskare. Henriksson (2009)
lyfter fram hur elevers subjektiva upplevelser av skolmisslyckanden snarare
uppstar och far sin gddning i relationen mellan ldrare och elev @n av direkta
kognitiva brister hos eleven. Likasd Normell (2002, 60—73) betonar att en
grundforutséttning for ett effektivt ldrande i skolan finns i goda relationer alla
parter emellan — ldrare, elever och fordldrar. Nurmi (2009) presenterar ett
liknande resultat 1 sin studie av hur ldrare inom yrkesutbildningens ldrare kan
forbéttra vilmaendet bland de studerande. Lédrarna behdver inte bli terapeut men
nog visa ett genuint intresse for de studerande. Nurmi (2009, 144) framhaller att
det for manga ldrare dr svart att ldmna den invanda och trygga kulturen med
betoning pa individuellt arbete, till forman foér en onskvérd samarbetskultur. En
samarbetskultur bygger pa en kreativ och autentisk handledningsdialog med de
studerande, deras fordldrar samt 6vrig skolpersonal. Aven Koskela (2003, 197—
213) framhaller diskussionens betydelse i undervisningen. Koskela undersokte
studerandes engagemang i sina yrkesstudier genom att intervjua bade studerande
och ldrare. Ldraren var en av de faktorer som péverkar en studerandes
engagemang. Den viktigaste egenskapen hos en lirare visade sig vara forstaelse.
Larare skall vara forstaende och dven orka inspirera och stddja.

Kautto-Knape (2012) gor en svingning i det traditionella séttet att betrakta svaga
prestationer hos elever som beroende pa faktorer inom eleven. Istillet betraktar
hon nedsatta prestationer som ett misslyckande i att prestera vl i skolan samt en
bristande anpassning till skolans kulturella system. Kautto-Knape beskriver hur
elever bli paralyserade av klassrumsklimatet och den fornedrande behandlingen
av ldrare och annan personal. Vidare podngterar Kautto-Knape att den enskilda
elevens forutsittningar och behov riskerar att glommas bort nér ldrarna enbart
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fokuserar pa att folja laroplanen. Forfattaren till boken Koulun vika (Skolans fel;
Korhonen, 2012) vénder sig i sin skildring av skolvardagen mot den forskning
dér lararna gors till syndabockar for elevernas tillkortakommanden men menar
inte heller att ldrarna stér utan ansvar och behover striva efter att mota eleverna
dér de ar.

Jag vill genom ovanstaende kapitel podngtera ldrarens betydelse for den
studerandes utveckling och inldrning dven om jag inte Onskar gd in i det
forskningsfilt som Helldin (2002, 20-21) framhaller att enbart pavisar ett behov
av yrkeskulturella forandringar” det vill sdga att lirarna maste dndra sina
arbetsmetoder. I denna avhandling betraktas savil ldrare som studerande inom
yrkesutbildningen som inordnade i en alltfor komplex kontext for att enbart
forédndrade arbetsmetoder ska kunna ses som en losning pd de eventuella
problem och det utvecklingsbehov som finns inom yrkesutbildningen.

En god relation mellan ldrare och studerande kan fora mycket gott med sig
liksom en vilplanerad undervisning. I samband med uppgérande av den
Personliga studieplan, som alla studerande inom yrkesutbildningen ska ha, finns
mojligheter for larare och studerande att diskutera studiernas uppldgg och
individuella val. Om stodet av grupphandledare och ldrare inom
allmédnundervisningen &nda inte &r tillrdckligt i relation till den studerandes
behov finns ytterligare stodsystem att tillga. Inom dessa stodsystem arbetar
personal som har till sin primdra uppgift att stodja studerande i studierna. Jag
kommer i f6ljande kapitel att diskutera denna typ av stod.

2.2.4 Stod i studierna

Savil behov som utbud av stdd i studierna och studerandevardstjanster har okat
inom yrkesutbildningen (Kotaméki et al., 2011). Studerandevarden har blivit allt
mera effektiv i sin organisation men Knubb-Manninen (2011, 42) framhaller
anda att det #nnu finns brister i frdga om ”’systematisk uppféljning och
utvdrdering samt kontinuerlig forbéttring och utveckling.” Studerandevarden
inom yrkesutbildningen skots framst av studichandledare, kuratorer,
hélsovardare och speciallirare. Aven personal som skolgingsbitriden och
assistenter kan rdknas med i personalstyrkan. Tyngdpunkten i arbetet ligger pa
forebyggande arbete, exempelvis for att forhindra att problem uppstér i studierna
och att studerande avbryter sin utbildning. Overlag  arbetar
studerandevardspersonalen sjdlvstindigt inom yrkesutbildningen (Kotamézki et
al. 2011, 14). I examensgrunderna (Utbildningsstyrelsen, 2009, 171) framhalls
att “alla som arbetar med de studerande inom ldroanstalten ansvarar for egen del
for studerandevarden”. 1 praktiken behover olika yrkesgrupper diarmed
samarbeta till exempel s att ldrare konsulterar och remitterar vidare fragor och
fall de anser sig sakna beredskap for. I studerandevardsgrupperna behandlas vid
behov enskilda studerandeédrenden och mera overgripande
studerandevardsfragor. I gruppens arbete deltar ofta ndgon person med ledande
stdllning pé skolan (rektor, bitrddande rektor) och den personal som mera
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specifikt arbetar med studerandevardstjanster. Liksom annan utbildningspersonal
ar dven personal inom yrkesutbildningen forpliktigad att vid behov gora
barnskyddsanmilan och att samarbeta med aktorer utanfor skolans viggar.
(Barnskyddslag 417/2007).

Inom yrkesutbildningen finns en frihet att bygga upp egna system for
studerandevard. Enligt Knubb-Manninen (2011, 41-42), som gjort en
lagesjamforelse mellan svenska och finska utbildningsanordnare, verkar
studerandevarden pa svensksprakigt hall vara nagot simre ordnad. Detta beror
delvis pa att sma utbildningsanordnare (framst folkhogskolor) &r
Overrepresenterade inom svensksprakig yrkesutbildning och att sma laroanstalter
generellt sett, inom bada sprdkgrupperna, nir en ldgre niva vid
kvalitetsjaimforelse av studerandevarden.

Allt stod 1 studierna som erbjuds inom yrkesutbildningen syftar i férsta hand till
att gora utbildningen sa léttillganglig for alla studerande som majligt och ddrmed
dgven sa inkluderande som mojligt. Inom den  yrkesinriktade
specialundervisningen uttalas detta mal tydligt i och med den betoning pa
jémlikhet inom utbildning som gors i examensgrunderna. Inom finldndsk
yrkesutbildning fick nédstan sju procent av de studerande nigon form av
specialundervisning ar 2010. Av dem fick tretton procent sin undervisning i
specialyrkesldroanstalt, cirka tio procent fick undervisning i en sédrskild grupp
for specialundervisning inom en allmén yrkesldroanstalt samt 77 procent i grupp
for allmédn undervisning (Finlands officiella statistik, 2011). I Finland finns sju
specialyrkesldroanstalter ~varav en pa  svensksprakigt hall.  Enligt
examensgrunderna ordnar specialyrkesldroanstalterna framst utbildning for
gravt handikappade och ger siddan forberedande och rehabiliterande
undervisning och handledning som de behdver” medan yrkesutbildningen f6r
studerande som behover sidrskilt stod 1 huvudsak ordnas i1 vanliga
yrkesldroanstalter” (Utbildningsstyrelsen 2009, 166).

Antalet studerande i behov av specialundervisning varierar mellan olika
utbildningsomraden. Flest studerande i behov av specialundervisning, drygt tio
procent, fanns ar 2007 inom turism-, kosthalls- och ekonomibranschen. Féarst
studerande i behov av specialundervisning aterfanns inom social-, hilso- och
idrottsomradet samt det samhillsvetenskapliga, foretagsekonomiska och
administrativa omradet (2,4 % per omrade) (Suomen virallinen tilasto, 2007a).
Enligt Statistikcentralens (Suomen virallinen tilasto, 2007b) kategorisering ar
den vanligaste uppgivna orsakerna till  specialundervisning inom
yrkesutbildningen “Annan orsak for specialundervisning”. Over 30 procent av
studerandena #r kategoriserade till denna grupp. Diarmed ar det svart att ur
statistiken egentligen fa fram vilka typer av problem och svarigheter som kan
tdnkas inrymmas i kategoriseringen. Nistan 20 procent av studerande som
uppgavs ha behov av specialundervisning klassificerades ha sprakliga
svarigheter. En kategori som kan antas innefatta studerande med lds- och
skrivsvarigheter samt annan problematik inom det sprakliga omradet. Fjorton
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procent av specialundervisningens studerande klassificerades att ha en lindrig
utvecklingsforsening. Viért att notera dr att matematiksvarigheter inte finns med
som en egen kategori. Med tanke pé det stora antal elever som inom
grundldggande utbildningens arskurs 7-9 far specialundervisning av denna orsak
kan man anta att manga studerande inom yrkesutbildningen far
specialundervisning pa grund av svarigheter i matematikdmnet.

Specialundervisningen har inom finldndsk yrkesutbildning, historiskt sett varit
knuten till specialklass- och specialskolundervisning. Hirvonen (2006, 140)
beskriver specialyrkesldrarnas arbete i ett finldndskt yrkesinstitut. Dar arbetade
speciallirarna  framst med undervisning i specialklass men &ven med
undervisning som kompanjonldrare (dock bara 1 av 12 i undersokningen) och
ibland dven med konsultation. Hirvonens studie visade att specialyrkesldrarna
hade en stark etisk orientering i sitt arbete. Sjélva undervisningen handlade
mangt och mycket om individualisering av savidl mal som undervisningsformer.
Specialyrkesldrarna strivade i forsta hand inte efter att undervisa ett yrke utan
till att stodja studerande i att klara vardagen. Enligt min erfarenhet padminner de
finlandssvenska specialldrarnas och specialyrkesldrarnas arbetsvardag om den
som beskrivs av Hirvonen. Kompletterande undervisning i smagrupp eller som
en-till-en undervisning utgor en ofta anvénd arbetsmetod.

Examensgrundernas formulering om nér specialundervisning ska erhallas
medfor relativt vida tolkningsmajligheter:

Studerande som till f6ljd av handikapp, sjukdom, forsenad utveckling, storningar i
kénslolivet eller annan orsak #r i behov av sirskilda undervisnings- eller elevvards-
tjanster ska fa specialundervisning. (Utbildningsstyrelsen, 2009, 166)

Det &r ddarmed upp till var och en av utbildningsanordnarna att avgéra nér
specialundervisning kan behovas. Egentliga krav pa fastsdllda diagnoser eller
officiella kategoriseringar kravs inte. I diskussion med de studerande tillats det
uppskattade behovet ddrmed fa avgéra om den studerande kan behdva sadant
stod i studierna som kan betraktas som sdrskilt stod samt hur detta stod ordnas.
For varje studerande som konstateras vara i1 behov av yrkesinriktad
specialundervisning uppgors en Individuell Plan for hur undervisningen ska
ordnas (IP) dér just orsaker till specialundervisning samt former fér den samma
ska beskrivas. Innehallet i en IP definieras i forordningen om yrkesutbildning
(811/1998) och ska dessutom utgoras av den examen som avldggs och eventuella
Ovriga service- och stodatgirder som den studerande erhéller. IP ska inte
sammanblandas med den Individuella ldroplan (ILP) som ocksd kan uppgoras
for en studerande. I en individuell ldroplan anpassas malen i en eller flera
studiehelheter, enligt den studerandes forutsdttningar, om den studerande inte
har mojlighet att né upp till de kriterier som faststélls i examensgrunderna.

Avslutningsvis vill jag dven i1 detta sammanhang knyta an till den ekonomiska
styrningen av yrkesutbildningen. For de studerande som per 20 september och
20 januari konstateras vara i behov av yrkesinriktad specialundervisning beviljas
en tillaggsfinansiering i form av forhojt enhetspris. Vidare stods ett inkluderande
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arbetssitt inom yrkesutbildningen i den resultatbaserade finansieringen. De
yrkesutbildare som lyckas motverka avbrott och frimja att examen avliggas
inom utsatt tid premieras genom denna. Den resultatbaserade finansieringen kan
betraktas som ett led i strivan mot sivil excellens som inklusion. Aven om
styrningen mot excellens dr stark i de nationella styrdokumenten finns dven
genom savil finansieringssystem som styrdokument en inbyggd mélsittning i att
inkludera hela &ldersgruppen i utbildningen.
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3 Specialpedagogik och
specialundervisning

Sarskilt stod i1 studierna ges ofta i form av en direkt riktad atgérd till den
studerande. Ett okomplicerat sétt att méta en individs tillkortakommanden. Sett
ur denna synvinkel &4r det som uppfattas som specialpedagogik och
specialundervisning en oproblematisk verksamhet. Tankesittet utgor ett av de
perspektiv genom vilka specialpedagogiken kan betraktas. Det perspektiv, som i
sin enkelhet, under langa tider dven fungerat som det dominerande. Jag kommer
i det foljande att problematisera specialpedagogik som kunskapsomrade och
forsoka visa pa en del av den komplexitet som finns inom specialpedagogiken.

Specialpedagogik brukar definieras som ett tviarvetenskapligt kunskapsomrade,
som forutom av pedagogiken, fatt starka influenser fran framfor allt psykologi
och medicin. Enligt Kiviraumas definition (2009, 12) undersoker
specialpedagogiken ldrandet, undervisningen och utbildningen hos de individer
och grupper vars behov de arrangemang som planerats for majoriteten av en
eller annan orsak inte passar. Specialpedagogiken tilldelas i ett sddant perspektiv
uppgiften att bemota pedagogikens tillkortakommanden. Ahlberg (2007, 85)
poéngterar igen att specialpedagogiken inte enbart ska betraktas som en sdrskild
pedagogik for elever som behover sérskilt stod utan att den ska “bidra till att de
naturliga variationerna av elevers olikheter kan métas i skolan”. Perspektivet pa
specialundervisningen bor dérfor vidgas till att dven innefatta exempelvis ett
samhillsperspektiv. Medan Kivirauma 1 sin definition utgar fran att grunden till
specialpedagogiken finns i nagon typ av avvikelser i ldrandesammanhang
poédngterar Reidun Tangen (2012, 17) att specialpedagogikens mal dven &r att
framja goda utvecklings- och livsvillkor f6r barn, unga och vuxna och dérmed
inte enbart ska knytas till utbildningsfrdgor. Malgruppen for specialpedagogiken
utgdr 1 Tangens tappning av personer som moter, eller dr i risk att méta,
svarigheter eller barridrer i1 sin utveckling, sitt larande eller 1 sitt liv. Min egen
forstaelse av begreppet dverensstimmer med savil Ahlbergs som Tangens i den
vidgade betydelse de tillskriver specialpedagogiken. Specialundervisning
betraktar jag som de mera praktiska atgérder som vidtas for att fraimja lérandet
hos en individ eller en grupp, baserad pa specialpedagogisk kunskap.

Inom specialpedagogiken ges uttryck for hur individer och grupper, som av
nagon anledning betraktas som avvikande fran normen, ska fa sin undervisning
samt hur de forvintas fungera som samhéllsmedlemmar. Specialpedagogiken
betraktas ddrmed som politisk-normativ. Just eftersom stidllningstaganden om
personer som betraktas som annorlunda behandlas inom specialpedagogiken kan
den inte tillatas att enbart laborera med enkla sanningar av den typen av behov —
atgirdstankande jag presenterade i inledningen av detta kapitel.

Specialpedagogiken har varit och &r underordnad hard kritik bdde utanfér och
inom de egna leden. Olika specialpedagogiska paradigmskiften eller
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perspektivskiften &r flitigt diskuterade. Jag kommer i det foljande att presentera
dem enligt en indelning i det jag vill kalla tva ytterlighetsperspektiv varav det
ena utgors av ett individinriktat perspektiv, dir den enskilda individen sitts i
fokus. Sett ur detta perspektiv lokaliseras svarigheter och problem i individen
och soker atgidrdas eller som Nilholm (2005, 2007, 2012) uttrycker saken
kompenseras pd ett dndamalsenligt sidtt. En ofta anvdnd bendmning pa
perspektivet dr medicinskt-psykologiskt perspektiv. Begreppsanviandningen
visar pa vilka grunder perspektivets kunskaper vilar och legitimeras (Clark,
Dyson och Millward, 1998a, 3). En forenklad beskrivning av det andra
ytterlighetsperspektivet skulle vara att problemen hir lokaliseras i individens
omgivning eller 1 de sociala relationerna mellan individ och omgivning vilket
medfor en fokusering pé en tillrattalagd miljo och undervisning som losning pa
svarigheterna. Clark, Dyson och Millward (1998a, 3) betonar att elevers
svarigheter betraktas som konstruerade i ett socialt ssmmanhang baserat pa lagar
fran antipositivism och radikal-strukturalistisk sociologi. Emanuelsson, Persson
och Rosenqvist (2001) diskuterar de tva ytterlighetsperspektiven i termer av ett
kategoriskt och relationellt perspektiv. Begreppet kategoriskt hdrstammar i detta
sammanhang fran ténkandet om att stodatgérder baseras pa kategorisering av
individer som stodbehovande. 1 det relationella perspektivet fokuseras pa
samspelet mellan individ och omgivning. Nilholm (2005, 2007) identifierar pa
motsvarande sdtt tvd dominerande forskningsperspektiv — ett traditionellt,
kompensatoriskt och ett samhéllsorienterat, kritiskt perspektiv. Moira von
Wright (2002, 11-19) sitter ett punktuellt och ett relationellt perspektiv mot
varandra. | ett punktuellt perspektiv betraktas ménniskan som en fristdende
varelse, splittrad i enskilda formagor ddr sammanhanget inte &r relevant. I von
Wrights relationella perspektiv sitts individen ddremot in i ett sammanhang och
alla fenomen betraktas minst som tvasidiga. Aven om von Wright betonar
relationen innebér det relationella perspektivet inte att problem ska forstas som
uppkomna ur bristfélliga relationer. Det relationella perspektivet krdver en
intersubjektiv viandning dér forvantningar pa att kunna forklara ett beteende och
forutspé en individs utvecklingsmojligheter 6verges. Moira von Wright bygger
det relationella perspektivet pa en rekonstruktion av Meads teori dédr samspelet
ménniskor emellan betraktas som avgorande for utvecklingen av var
individualitet. 1 ett relationellt, specialpedagogiskt avseende skulle relevanta
fragor i arbetet med en elev vara: Vem é&r eleven? — det vill sédga att lyssna utan
att foregripa med eventuell kategorisering; Hur forstér eleven sjélv det aktuella
fenomenet? Hur kan de givna omsténdigheterna 6verskridas?

Haug (1998, 24-25) gor en intressant vidareutveckling av de tva
ytterlighetsperspektiven. Baserat pa Telhaug tankegangar menar han att de har
sin motsvarighet i tva utbildningspolitiska diskurser namligen den restaurerande
och den innovativa. I en restaurerande utbildningsdiskurs skall alla gé& i skolan
men den behover inte vara lika for alla. Den kunskap som skall ldras ut &r
inriktad pa teori och &mneskunskap. Betyg och konkurrens &r viktigt. Skolan ska
intymma en stor mojlighet till individuell val. Virdegrunden dr behovs- och
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effektorienterad. Specialundervisningen ska inom denna diskurs bedrivas
effektivt och individuellt det vill sdga traditionellt — segregerad. I motpolen —
den innovativa utbildningsdiskursen ska skolan vara till for alla, vara lika for alla
och konkurrens skall minimeras. Synen pa den kunskap som skall laras ut &r
vidgad sé skoldagen skall inrymma sévil de traditionella skolamnena som kultur
och social traning. Diskursen &r inkluderande, det vill sdga alla barn har sin
naturliga plats i ett ssmmanhang tillsammans med andra barn. Virdegrunden &r
demokratiskt deltagarorienterad. I verkligheten &r dessa tva diskurser inte sa
polariserade utan exempel pa dem bada finns ofta i en och samma ldroplan.

Specialpedagogiken &r inte heller fullt s svartvit som jag hittills latit paskina.
Inom de tvd motpolerna inryms variation och utrymmet dem emellan utgér pé
inget vis en blank yta. Exempelvis Ainscow (1998, 8-9) lagger fram ett forslag
pa tre perspektiv genom att infoga ett interaktivt perspektiv mellan de tvé
ytterligheterna:

Tabell 1. Perspektiv pa pedagogiska svarigheter (educational difficulties) enligt
Ainscow, (1998, 8-9) (6versittning fran engelska av forfattaren)

Individualistiskt
perspektiv

Interaktivt perspektiv

Liroplansperspektiv

Svarigheterna far sin forklaring i
karakteristika hos den enskilda
eleven. Svarigheterna har sin
grund i ett speciellt funktionshin-
der, 4r orsakade av problem i
sociala

elevens bakgrund

och/eller psykologiska attribut.

Genom de atgérder som anvénds
forsoker skolan férdndra eller
stodja eleven for att underlitta
deltagande i skolverksamheten.

Traditionellt sett har eleven
flyttats bort ur allmanundervis-
ningen och istillet placerats hos
en specialist (specialldrare) for att
fa adekvat och specifik hjilp. Allt
mer har man frangétt specia-
listens segregerade verksamhets-
utrymmen och bérjat planera in

stodatgirderna inom ramarna for

allminundervisningens klassrum.

Svarigheter har sin orsak i en
dalig kombination av karakter-
istiska hos den enskilda eleven
och skolorganisation och/eller

laroplanen.

For att fa bukt med svarigheter-
na kan eleven fa specifik hjélp
att mota skolans krav eller sa
kan modifikationer goras i
skolorganisationen eller laropla-
nen for att utvidga antalet elever

som passar in i systemet.

Enligt detta perspektiv ligger
fokus pa den individuella eleven
och dennes svarigheter men
dven pa elevens interaktion i

specifika kontext.

Svarigheter uppstar som en foljd
av begrinsningar i skolans verk-
samhet.

Elever i svarigheter utgor en sorts
indikatorer i systemet och pa
basen av vad som blir svart for en
enskild elev tvingas skolan (larar-
na) ompréva sin verksamhet sa att
de gynnar den enskilda eleven och
dédrmed dven alla elever.

Skolan en organisation i stindig

forandring.

Ett resultat av detta perspektiv blir
ofta olika former av kompanjonla-

rarskap och forskande arbetssitt.
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Ainscows perspektiv anvdndes, i en nagot forenklad variant, som
stimulusmaterial i denna studies fokusgruppsdiskussioner. Nilholm (2005, 130-
131) stéller sig kritisk till att ett mellanliggande perspektiv verkligen kan
betraktas som ett tredje perspektiv och argumenterar istillet f6r det han kallar for
dilemma-perspektivet som ett tredje, kvalitativt sdrskiljande perspektiv pa
specialpedagogik.

Nilholm (2005, 2007) baserar till stora delar dilemmaperspektivet pa den kritik
som riktats mot relationella (post-positivistiska) perspektivet av Clark, Dyson
och Millward (1998) samt Dyson och Millward (2000). Som jag tidigare
framhallit finns inga enkla sanningar i en s& komplex verksamhet som utbildning
utgor. Ett grundldggande dilemma som framkom i texten om yrkesutbildning &r
dilemmat excellens — inklusion, vilket pd individniva, i klassrummet innebér att
studerandes olikheter ska bemotas och relateras till de tva malen. Dels ska
studerande fa goda kunskaper sa att de moter excellens-malet, dels ska
yrkesutbildningen vara inkluderande och alla ges mojligheter att fa kunskaper
enligt sin potential:

To a certain extent the dilemmas which arise are technical in nature — how to find
ways of teaching particular skills or areas of knowledge to students with different at-
tainments and aptitudes; how to organise the grouping of students so that they all
learn to their maximum potential; how to deploy resources in ways that are equitable,
that promote learning, but that are responsive to individual differences and needs.
(Dyson och Millward 2000, 161)

Manga av de dilemman som finns inom utbildning dr av teknisk karaktdr men
utbildning kan &nda inte forenklas till att enbart inbegripa dessa fragor. Etiska
sporsmal, politiska och sociala fragor &r att sétta i relation till de 16sningar som
viljs 1 klassrummet. Inom det kritiska perspektivet beaktas detta men
perspektivet har dnda sina begrinsningar. Enligt Clark et al. (1998b, 166) har det
kritiska, relationella perspektivet bidragit till en konstruktion av vérlden dar
behov av stod samt alla de dilemman och oréttvisor som finns inom
skolsystemet kan 6vervinnas en gang for alla och pa ett relativt oproblematiskt
satt. Genom processer av politisk reformering och omstrukturering av
skolpraktiken skulle en idealvirld kunna nés. Sett genom dessa glaségon blir det
kritiska perspektivet litt att ifrdgasétta. Skolvarlden dr som sagt for komplex for
enkla sanningar. Att férsoka se pa fenomen och begrepp i ett mangdimensionellt
perspektiv, som dilemman, kan darfor vara en viag framat. Till dilemmats natur
hor att det saknar 16sning. Nilholm, (2007, 62) framhéller att en alternativ
bendmning till dilemmaperspektivet kunde vara socio-kulturellt perspektiv.
Dilemmaperspektivet dr empiriskt orienterat. Ett dilemma identifieras ofta
utifran en konkret omstdndighet i en sidrskild kontext, beroende av sirskilda
kulturella och sociala forhallanden, vilket gor att perspektivet dr att betrakta som
just socio-kulturellt. I de tidigare beskrivna ytterlighetsperspektiven finns en
uppfattning om vad som &r det rétta. Nér ett fenomen betraktas som ett dilemma
utgér det diremot foremal for en kritisk granskning utan en bestdmd
forhandsuppfattning om vad den rdtta I6sningen borde vara. I
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ytterlighetsperspektiven édr dven begrepp mer eller mindre fixerade. Sett ur ett
individorienterat perspektiv finns en bestimd uppfattning om vad
specialundervisning &r och inte 4r. | ett relationellt eller kritiskt perspektiv finns
en bestdmd uppfattning om vad inkludering &r och hur den borde se ut i
praktiken. I dilemmaperspektivet ifragasitts sadana fixeringar. Savél praktiker
och modeller som begreppskonstruktioner blir féoremél fér undersokningar och
”fragor om vem som bestdmmer vilket/vilka perspektiv som ska vara giltiga, och
vad detta far for konsekvenser, blir centrala” (Nilholm, 2007, 85).
Dilemmaperspektivet 6ppnar dirmed upp for en betydligt mera komplex syn pa
skoltillvaron och hur olika dilemman hanteras @n ytterlighetsperspektiven dér
olika problemstéllningar framst ses som just problem som ska losas. Déri finns
dven risken med dilemmaperspektivet som riskerar att bli vagt (Nilholm, 2007,
86).

Efter att ha visat pa en komplexitet i specialpedagogiken gér jag nu 6ver till
anledningen till att savdl pedagogik som specialpedagogik behdover
problematiseras namligen foremalet for specialpedagogiska insatser — eleven
eller i denna studies fall — den studerande som anses vara i behov av
specialpedagogiska atgéirder.

3.1 Individen som foremal for specialpedagogiska atgirder

Om specialpedagogiken ténks ur e#t individfokuserat, kompenserande perspektiv
baseras eventuella atgirder pa individens tillkortakommanden, brister, avvikelser
eller upplevt stodbehov. Termerna &r som synes méanga inom omradet. Inom
individfokuserade perspektiv dr kategorisering och diagnoser centrala. Genom
diagnostisering antas beslutet om vilken typ av atgirder som &r lampliga bli
lattare att fatta. Kategorisering dr vart sétt att skapa nagon typ av ordning i det vi
uppfattar som verkligt. Diagnosen ADHD har under de senaste 10 aren blivit en
modekategori och &r dven ett populért exempel bland forskare som 6nskar rikta
en kritisk blick mot diagnostisering och kategorisering av ménniskor. Vehmas
(2011, 163) understryker att ADHD ofta framlidggs som om det vore fragan om
objektiva fakta. Om man tar i beaktande hur diagnosen stills, baserat pa
uppfyllda kriterier i en diagnostisk manual, &r det l4tt att inta en ifragasdttande
héllning till den pastddda objektiviteten pa bekostnad av den sociala miljons
betydelse till om, i vilken utstrickning och nir diagnosen ADHD stills. En
anledning till att kategorisering i form av diagnostisering har varit intressant
inom skolvérlden dr att medicinska argument och medicinsk retorik viger tyngre
dn pedagogisk. Nér diagnoser betraktas som objektiva fakta ger de en tyngd i
argumenten som ldrarens “upplevelser” av stodbehov saknar. I en studie av
McMahon (2012) ansag ldrare att diagnosen ADHD i sig inte var stimplande.
Den betraktades som ett neutralt och objektivt expertutlatande medan stampling
var ett fenomen som skedde fore och/eller efter att en diagnos hade getts och
som lédrare sjdlva och annan skolpersonal var skyldiga till. Diagnosen som sddan
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ansags inte behova ifragasittas vilket visar pa fortroende for den biologiska
diskursen och den medicinska expertisen. Kategorisering genom diagnostisering
sker givetvis, enligt den officiella forklaringen, i syfte att ordna bista mojliga
stod at den enskilda eleven (Norwich, 2007, 56). Tideman (2000, 238) skriver
om en osynlig eller underliggande diskurs dér tillgangen till resurser ddremot ar
det avgorande. Jakobsson (2002, 199) tangerar samma dmne i en diskussion om
de organisatoriska, ekonomiska och pedagogiska motiveringar som ligger bakom
ordnandet av sérskilt stod. Nér organisatoriska faktorer ges foretrdde framom
pedagogiska motiv riskerar eleven att gd miste om kénslan av sammanhang i
skolan. I den finldndska grundldggande utbildningen har pedagogiken anfortrotts
ett storre ansvar i specialpedagogiska fragor i och med den lag som trddde ikraft
den 1 januari 2011 (Lag om &ndring av lagen om grundlédggande utbildning,
642/2010). I lagen stérks den pedagogiska bedomningens stillning som underlag
for inledande specialpedagogiska insatser.

En av riskerna med kategorisering dr att individen latt tilldelas egenskaper pa
kopet som egentligen inte stimmer 6verens med personen ifraga (Borjesson och
Palmblad, 2008, 37—41; Emanuelsson, Persson och Rosenqvist. 2001, 117)
Exempelvis tillskrivs ofta elever och studerande med svaga skolresultat
egenskaper som daliga attityder till ldrande och en svag ambitionsniva.
Cummings et al. (2012) visar genom en studie av ambitioner och attityder att
exempelvis elever fran socio-ekonomiskt utsatta férhallanden egentligen hade
vildigt hoga ambitioner, fast deras prestationer tydde pa annat. Daremot hade de
bristfilliga kunskaper om hur de borde gora for att forverkliga sina ambitioner.

Forutom att tilldelas egenskaper finns dven en risk att pa basen av kategorisering
reduceras till en kategori. Stigma ar Goffmans (1990, 12—16) bendmning pa
kategoriseringar som nedvéirderar individen, begransar var uppfattning om en
ménniska som en hel person och far oss att enbart rikta blicken mot stigmat.
Relationen mellan stigma och upplevd stigmatisering dr dock inte att betrakta
som linjér. Enligt Goffman kan ett attribut som é&r stigmatiserande for en person
till och med passera obemérkt for en annan. For att dra paralleller mellan
stigmatisering och diagnostisering kan en del personer uppleva en officiell
kategorisering som en befrielse, som en forklaring och/eller ett erkdnnande. For
andra kan kategoriseringen innebdra nagot att leva upp till medan en del
personer gor envist motstand mot den kategori de tilldelats. Nagot paradoxalt
kan en kategorisering genom diagnos leda till att omvérldens instillningar till
individen normaliseras. Nir en diagnos vil stillts kan avvikande beteende
filtreras genom denna och ddrmed normaliseras, med andra ord ses som normalt
beteende, for en person med diagnos (Hjorne, 2004, 53). I en skola dér en
individcentrerad och kompensatorisk diskurs dominerar far vi fraga oss om det
ar mojligt att avstd fran experternas kategorisering, eftersom den finns inbyggd i
systemet och &dven sdnder ut sina tentakler till studerande sjidlva som
sjdlvkategoriserar sig utifran skolans krav. Genom en kategorisering i form av en
diagnos ges individen mojlighet att forsta sig sjalv som annorlunda snarare dn
som sorterande under den betydligt mera destruktiva kategorin “dum” (se
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Siivonen, 2010, 296). Ytterligare en aspekt av kategorisering &dr i vilken
utstrickning  kategorin kan Dbetraktas som fixerad eller Oppen. I
examensgrunderna anvidnds formuleringen “studerande som behdver sirskilt
stod” vilket dr en vid och forhandlingsbar kategori som tillater olika tolkningar.
Kategorin kan betraktas som relativt 6ppen och mojligt att gi in eller ut ur,
beroende pa till exempel yttre omstédndigheter. Kategorin kan emellertid ocksa
forstds som fixerad, en gang i behov av stod — alltid i behov av stéd. Véar
forstaelse av kategorin star till stora delar i relation med hur vi uppfattar
begreppet stod. Beroende pa den diskurs som dominerar kan behov av stod
normaliseras eller forstds som nagot extremt. Hakala (2010, 278) framhaller att
vi alla dr i konstant behov av stod i vart vardagsliv i form av allt fran
infrastruktur till de redskap och verktyg vi anvénder. Att betrakta stod som ett s&
vitt begrepp Oppnar vidgen till en normaliserande och forhandlingsbar
uppfattning av stédbehov, vilket kan antas vara ett fordelaktigt perspektiv ur den
studerandes perspektiv.

Personer med tydliga funktionsnedséttningar dr givetvis ldtta att kategorisera.
Vad hénder da nér en elev fatt sin diagnos eller tilldelats sin kategori? Denna
borde vidl fungera som en neutral ingéngsport till bésta mojliga stod for
eleven/studerande? Vehkakoski (2008) studerade hur smd barn med
cochleaimplantat  (horhjdlpmedel fér gravt horselskadade och dova)
omdiskuterades, med andra ord konstruerades, i samtal under méten péa skolor
ndr barnens utbildningsframtid diskuterades. Hela samspelet under dessa méten
visade sig ha betydande sociala konsekvenser genom att 6ppna och stéinga dorrar
i barnens utbildning. I Vehkakoskis resultat framkommer tydligt hur det
medicinska tankandet genomsyrar diskussionerna. Aven om
inkluderingsprincipen ingick i métena kunde barnen och deras fordldrar alltsa
inte undga den process det innebdr att barnens ritt att delta i den allménna
undervisningen stindigt ifrdgasitts och utvdrderas. I praktiken maste barnen
genom att vara sa vanliga och vilutvecklade som mojligt bevisa att de fortjdnade
sin plats i den allménna utbildningen.

1 ett kritiskt, socialt perspektiv betonas miljons och/eller sociala faktorer och
relationer som orsak till att elever och studerande far problem att klara sin
skolgang. Losningen blir pa ett praktiskt plan att tillrittaligga larandesituationen
i klassrummet. Tankegidngarna inom perspektivet dr dock betydligt mera
djupgdende 4n sa eftersom skolan ses i1 ett annat sken 4n som enbart
kunskapsformedlande. I ett kritiskt, socialt perspektiv betonas alla elevers och
studerandes ritt till delaktighet i gruppen. I finldndsk kontext &r Timo Saloviita
en av de storsta foresprakarna for ett sadant perspektiv. Saloviita (2001, 2006,
2009; Saloviita och Astrom, 2003) har uttryckt hard kritik mot det som kallas
segregerande specialundervisning s som undervisning i specialklass eller
specialskola. Saloviita kritiserar starkt den stora 6kningen av antalet 6verforda
elever till specialundervisning inom den grundliggande utbildningen under
2000-talets forsta decennium. Enligt de ldrare som initierat Gverforing till
specialundervisning har motivet sidkert varit elevens bésta. Saloviita anklagar
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emellertid larare for att gdrna Gverfora svara elever for att garanterar en mindre
stressfylld tillvaro at sig sjdlva. Enligt Saloviita har ldrarna fatt for stor makt
medan de politiska beslutsfattarna allt oftare enbart legitimerar de
professionellas  asikter. Makten hos OAJ, de finldndska lédrarnas
fackorganisation, har enligt Saloviita gjort att lararna har fatt mera inflytande att
utveckla skolan i den riktning som de sjdlva vill, snarare &n vad politikerna
betonar. Specialundervisningen har i Saloviitas version, lyckats bibehalla ett gott
rykte, trovirdighet och legitimitet bland annat genom anvindningen av en
medicinsk terminologi och diagnoser. Skolmyndigheternas skenbara forhéllande
till integration och inkludering har dértill befist specialundervisningens
maktposition. Enligt Saloviita (2006, 328) kan system dér elever segregeras fran
sina kamrater och foljer en individuell malséttning innebéra en réttsproblematik.
Denna form av specialundervisning kan till och med tolkas sé att den bryter mot
grundlagen eftersom den sdrbehandlar och diskriminerar. Nér elever och
studerande f6ljer en individuell ldroplan dr det helt upp till ldraren att bestimma
var ribban gar vilket ofta leder till en sénkt kravniva som i sin tur kan vara en
orsak till varfor specialundervisningens elever presterar daliga resultat.

I ett kritiskt perspektiv gors studerande som behover sdrskilt stod i forsta hand
till ett subjekt 1 ett demokratiskt projekt. Demokrati 4r ett begrepp med méanga
innebdrder. ”En demokrati d4r mer dn en styrelseform, den &r i foérsta hand en
form av liv i forening med andra, av gemensam, delad erfarenhet” skriver
Dewey, (1997, 127). Det dr i denna betydelse demokrati forstas inom det kritiska
perspektivet, som en frdga om delaktighet — deltagardemokrati det vill séga
ratten att delta i samhéllsgemenskapen. Dewey formulerade sina tankar om
utbildning och demokrati redan ar 1916 (Dewey, 1997). En av hans tankegéngar
var att skolorna skulle ligga fére samhéllsutvecklingen och minska effekterna av
ojamlikhet eleverna emellan. Dewey lyfter dven ett varningens finger f6r
segregering mellan olika grupperingar av minniskor:

Den grundldggande podngen ar att isolering baddar for rigidhet och stel institutional-
isering av livet och for statiska och sjédlviska ideal inom gruppen, Att vilda stammar
betraktar framlingar och fiender som synonymer &r inte en tillfillighet. (Dewey,
1997, 126)

Med utgéng i citatet av Dewey kan vi konstatera att ménniskor forvintas fungera
tillsammans i samhdllet efter avslutad skolgang. Vi behover darfor erbjuda unga
personer tillfdllen att ldra sig att acceptera andra och att bli accepterade dven
inom skolans ramar. Istdllet for att befdsta idéer om att kategorier av elever
dominerar (presterar battre, 4r duktigare i skolan, dr de “naturliga ledarna”) samt
forsoka normalisera avvikelser med hjélp av kompensation, kunde mélet vara att
“avnormalisera det sédtt pa vilket regler formuleras genom att visa vilka
variationer och behov som finns innanfér dem” (Haug, 1998, 20-21). Enligt
Haug (1998, 19) é&r problemet med individinriktade perspektiv inom
specialpedagogiken att prestationen &r Overordnad medan idén med den
offentliga skolan egentligen var likavdirdet som da borde fungera som det
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overordnade. En skola som kategoriserar och delar in enligt prestation ar enligt
detta synsitt att betrakta som odemokratisk.

3.2 Inkludering i en skolkontext

Inklusion och inkludering &r begrepp jag redan anvént vid ett flertal tillfille i
denna avhandling. Skillnaden dem emellan kan forstds som att inkludering &r
processen som har inklusion som sitt slutmal. Inklusion och inkludering é&r
begrepp som kan anvéndas i olika sammanhang och pa olika nivaer. Inkludering
i skolan dr att betrakta som en del av ett betydligt stérre sammanhang dér
inkludering 1 samhéllet och “a society for all” (United Nations, 1995, Chapter
IV) utgor det 6verordnade malet. En inkluderande undervisning kréver dédrmed
ett vidgat perspektiv pa skolans verksamhet. Det handlar om ett forsok att
inférliva sérskilda virderingar i sédrskilda kontexter. Enligt Ainscow (2007, 157)
handlar inkludering helt enkelt om “school improvement with attitude”.

Inom specialpedagogiken finns ett internationellt styrdokument som ofta lyfts
fram framom andra. Detta 4r den si kallade Salamancadeklarationen. Ar 1994
holl Unesco konferens i Salamanca, Spanien. Resultatet av denna konferens var:
Salamanca statement on principles policy and practice in special needs
education and a framework for action. 1 Salamanca-deklarationen behandlas
fragan om en inkluderande skola och hur en sddana kan och ska utformas:

The fundamental principle of the inclusive school is that all children should learn to-
gether, wherever possible, regardless of any difficulties or differences they may have.
(Unesco, 1994, 11).

Grundregeln &r alltsd mycket enkel — att alla barn skall ldra tillsammans,
oberoende av skillnader i féormaga. Bland totalt 89 ldnder har dven Finlands
regering undertecknat Salamancadeklarationen. Aven om inkluderande
tankegangar fanns inom utbildningsvérlden tidigare utgdr
Salamancadeklarationen ett centralt dokument for att infora begreppen inklusion
och inkludering.

Ett ndra besldktat begrepp till inkludering dr integrering. Fastdn integrering och
inkludering kan tyckas vara samma sak menar Thomazet (2009, 560) att
skillnaden mellan dessa tva dr lika stor som mellan segregering och integrering.
Elever och studerande som behover sdrskilt stod integreras inte i den
inkluderande skolan, de har sin réattmétiga plats dér, liksom alla andra elever. En
inkluderande undervisning méter varje enskild elevs och studerandes behov,
oberoende av inldrningsforutséttningar. For att kunna ordna en bra undervisning
for alla samarbetar specialisterna och elevens/studerandes perspektiv star i fokus
vid planering av speciell service. Inkluderande undervisning &r en process som

50



leder skolan till att soka losningar for att undervisa varje individ pa ett sa vanligt
sitt som mojligt (Thomazet, 2009, 557)".

Varfor ska vi da gé fran integrering till inkludering? Enligt Thomazet. (2009,
558) handlar det om en mdojlighet till etiska framsteg. Inkluderande undervisning
dr inte en fraga om effektivitet, eller kostnader det dr en fraga om varje barns rétt
att g i skola med sina kompisar utan diskriminering med andra ord en modell
for den sorts demokrati som man vill att ska genomsyra hela samhéllet.
Inkluderingstankegangarna verkar dédrmed placera sig ndra det sociala och
kritiska perspektivet pa specialundervisning. Det rdder delade meningar om vad
en inkluderande undervisning egentligen dr. En nivéskillnad verkar finnas
mellan olika tolkningar av inkludering. Takala, Pirttimaa och Térménen (2009,
169—-170) beskriver den finldandska modellen med specialundervisning pa deltid,
som ett system som stdder inkludering. I och med att specialundervisning é&r
tillgénglig for alla elever, utan att de formellt kategoriseras som i behov av
sdrskilda atgdrder, kan den enligt Takala et al. d&tminstone delvis betraktas som
inkluderande dven om sjilva specialundervisningen #r utformad som en-till-en
undervisning eller undervisning i liten grupp och dirmed segregerad. Aven
Savolainen (2009) lyfter upp specialundervisning pa deltid som en forutsittning
for de finldndska elevernas goda resultat i de internationella PISA-
undersokningarna samt som ett féredome i strivan mot en inkluderande
undervisning. Savil Takala et al. som Savolainen utgar i sin forskning fran det
da befintliga skolsystemet och tar fram sdrdrag i det som kunde tolkas som
inkluderande. Takala et al. kommer dven med forslag med vidareutveckling sa
som mera planering, samarbete och undervisning av metakognitiva strategier.
Diskussionen hélls pa ett praktiskt plan och nagra storre, genomgripande
forandringar foreslds inte. Den kommunicerade diskursen far ses som den
dominerande i finldndska utbildningssammanhang.

Enligt Naukkarinen (2001) diskuteras etiska och demokratiska fragor sillan
inom utbildningen i Finland. I den mén fragestillningarna behandlas handlar det
framst om officiell retorik. Overlag diskuteras inte heller jimlikhet i samhéllet
och skolan eller uteslutande ur de samma. Réddande system é&r inte understéllda
nagon sérdeles kritisk granskning. Naukkarinen hor delvis sjélv till undantagen
nir han 1 sin doktorsavhandling Tasapainoilua kurinalaisuuden  ja
tarkoituksenmukaisuuden  vdlilli  (Att balansera mellan disciplin  och
dandamalenlighet; 1999) redogor for organisationen av ett nytt system som kan
ses som en omfordelning och ett nytt anviandningssitt av befintliga resurser.
Enligt Naukkarinen borde resurserna kring elever som behover sidrskilt stod
helhjartat satsas pa samarbete i de team som finns kring eleven och tacklande av

' 1 denna studie anviinds begreppet inkluderande undervisning som ett begrepp nira
beslaktat med jdmlikhet inom utbildningen (Utbildningsstyrelsen 2009, 165). Jag betrak-
tar en inkluderande undervisning dér alla studerande, oberoende av forutsittningar, be-
reds mojligheter att delta och ldra som en grundférutsittning for att jimlikhet inom ut-
bildningen ska kunna garanteras.
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problemen i en konstruktivistisk anda. Malet skulle vara att skapa en sadan
inldrningsmiljé att all undervisning kunde ges inom allmdnundervisningens
ramar istéllet for fokusering pa specialarrangemang. Naukkarinen foreslar att
dubbelsystemet med allmén- och specialundervisning borde smiltas samman till
ett forenat system. All personal skulle da striva tillsammans mot att nd malen.
En sadan skola kan svara pa alla elevers olika behov och blir ddrmed en
inkluderande skola. Naukkarinen dr pé inget sétt ensam inom forskarvirden om
att vilja smilta samman parallellsystemen och utéka samarbetet mellan
lararkategorier. Till exempel Rosenqvist och Tideman (2004, 239-240)
presenterar ett konkret, organisatoriskt forslag pa hur specialldrares kompetenser
kunde tas tillvara inom en séddan skola.

Skillnaden i synsétten kring inkludering bendmns av Carlsson och Nilholm
(2004, 80-81) for svag respektive stark inkludering. Takala et al. och Savolainen
representerar en svag inkludering dér inkludering betraktas som nagot
efterstravansvirt men dir undantag medges. Naukkarinens forslag pa ett nytt
system innebéra en stark inkludering dér inget utrymme ges for kompromisser.
Pé ett liknande satt skriver Haug (1998, 22-24) om segregerande integrering
och inkluderande integrering som talande bendmningar pa olika synsitt.

For att kunna motivera hur skolsystemet ska organiseras verkar det klokt att utgé
fran vad som egentligen #r skolans uppgift. Vi hamnar da tillbaks till
tankegdngarna om kunskap kontra delaktighet och excellens kontra inklusion.
Fragan dr om det ena utesluter det andra; utesluter effektivitet delaktighet?
Savil Sanders och Horn (1998) som Mc Kinsley & Company (2007) lyfter fram
lararen framom heterogeniteten i undervisningsgruppen som forklaring till
undervisningsresultaten. Nér sddan forskning gors talas ofta om larareffektivitet.
Baserat pa forskning av bland annat Stanovich och Jordan konkluderar Glenn,
Jordan och McGhie-Richmond (2010, 262) att en effektiv undervisning kan
kopplas samman med inklusion och omvint sa att undervisning som ar effektiv
for studerande med funktionsnedsittningar utvecklar effektiviteten i
undervisningen overlag. En ldrare som undervisar effektivt anvander framfor allt
instruktionstiden effektivt, vilket hojer prestationerna hos alla elever, oberoende
av eventuellt stddbehov, i férhallande till de elever som far en mindre effektiv
undervisning. Ett kdnt namn inom effektforskningen 4r John Hattie som dven
han i sin bok Visable Learning betonar “kraften och skickligheten” hos lararen
(Hakansson, 2011, 48). Undervisningsmetoderna som sadana tycks inte behva
vara sédrdeles raffinerade. Nilholm (2012, 111-112) konstaterar att “tumregeln
verkar vara att den pedagogik som fungerar for alla elever ocksa fungerar for
elever som har svarigheter att nd malen och att den pedagogik som fungerar for
elever som har svarigheter att nd malen ocksa fungera for alla elever”.

Dyson et al. (2004, 45-50) fann emellertid, i en stor brittisk studie ett negativt
samband mellan antalet elever som behovde sdrskilt stod i1 inkluderande
undervisning och elevernas prestationer pa skolniva sa att prestationerna i skolor
dér manga elever kategoriserades som stodbehdvande dverlag hade négot lagre

52



prestationer. Ett saddant samband skulle tyda pa att kunskapsinldrningen
dventyras for samtliga elever i en inkluderande undervisning. Dyson et al. vill
anda inte tala om ett kausalt samband mellan antalet elever som behover sérskilt
stod och nedsatta skolprestationer i den inkluderade undervisningsgruppen. Dels
finns manga andra faktorer som antas spela in och dels var skillnaderna mellan
olika skolor stor dven oberoende av antalet elever i behov av sirskilt stod per
skola. En del skolor verkar alltsd hantera heterogeniteten bittre &n andra. Dyson
et al. framhéller att lardomar finns att dra av de skolor som lyckades kombinera
en inkluderande undervisning med goda inldrningsmassiga resultat.

I relation till den enskilde eleven eller studerande verkar inkludering ha flera
fordelar. I en norsk, longitudinell studie framkom att studerande som behovde
sarskilt stod och som fick sin yrkesutbildning inom allménundervisningen i
betydligt storre utstrickning avklarade studierna i enlighet med kraven for en
hogre niva dn de studerande som fick sin utbildning i specialklass (48 % i
jamforelse med 20 %). Studerandeurvalet i undersékningen var sadant att
skillnaderna enligt forskaren inte kan forklaras av att studerande i den allménna
undervisningen skulle ha haft ett mindre stodbehov. I studien framkom dven ett
intressant samband dér ett utokat stod inom allmé@nundervisningen visade sig ha
en negativ inverkan pé inldrningsresultaten, vilket av forskaren forklaras av att
stodet fokuseras pa de studerandes svarigheter istillet for att trdna deras styrkor
(Markussen, 2005, 44—47). I en studie av Casey et al. (2006, 285) framkom att
ungdomar med diagnosen lindriga inldrningssvarigheter eller emotionella och
beteendesvarigheter som fatt sin undervisning inom den allmédnna
undervisningsgruppen siktar pd en hogre utbildningsniva, ett arbete md hogre
status och &r sdkrare pd vilken utbildningsvédg de vill vélja. Dessa ungdomar
stravar ocksd 1 storre utstrickning till ett sjdlvstdndigt liv och boende &n
ungdomar med samma typ av svarigheter som féatt sin undervisning i
specialklass.

Det finns dven forskning som visar pd motsatta resultat. Detta giller frimst nér
studerande med grava inldrningssvarigheter och utvecklingsstorningar &r i fokus.
Da kan dven behovet av stodatgidrder och handleding antas vara storre. Inom
yrkesinriktade specialutbildningar finns mojligheter att ordna utbildningen
utgdende fran individuella behov riktad mot mera enskilda uppgifter som den
studerande forvéntas ldra. Tiden att ldra uppgiften &r flexibel och uppgiften kan
brytas ner i moment som ldrs skilt. Lattimore, Parsons, Reid och Ahearn (2006)
visade i en studie att sddan utbildning for personer med autism var mera effektiv
dn utbildning pa en arbetsplats, som ofta betraktas som det optimala inom
rddande paradigm. Studerande med grava inldrningssvarigheter och
utvecklingsstorningar kan dven ha storre nytta av att ldra sig att interagera i
grupp med personer med samma typ av funktionsnedsittningar eftersom
framtida rehabilitering, aktiviteter och eventuellt arbete sannolikt ordnas i
grupper med personer med liknande svarigheter (Lancioni, O Reilly och Oliva,
2002, 52).
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Hirvonen (2011, 146) framhaller att specialpedagogiken inom finldndsk
yrkesutbildningen gar en stor fordndring till moétes fran segregerade,
exkluderande miljoer till en inkluderande modell i en flexibel och foridnderlig
utbildningsmilj6. Enligt Hirvonen utmanar pedagogiska stromningar sa som
Oppna  ldrmiljoer  den  traditionella  specialundervisningen  inom
yrkesutbildningen. Studerande som behover sérskilt stod behover 1 stor
utstrackning tillgdng till handledning och végledning for att kunna fungera
sjdlvstandigt 1 dessa miljder, vilket kan innebdra en ny inriktning inom den
yrkesinriktade specialpedagogiken. Markussen (2004, 46) poidngterar att en
inkluderande utbildning pa andra stadiet kraver en inkluderande grundliggande
utbildning. Studerande som &r vana att f& sin undervisning inom helt segregerad
specialundervisning riskerar sédkerligen att mota svarigheter i ett byte av
inlédrningsmiljé inom yrkesutbildningen.

Inkludering i skolan kan betraktas ur en méngd olika perspektiv till exempel som
en vision, som en rittighet, 1 termer av praktiska arrangemang. Arnesen et al.
(2007) identifierar tva skilda héllningar i norska och finldndska styrdokument
angdende jamlikhet och inklusion: en dér betoningen ligger pd idéen om
universella réttigheter for alla elever och studerande att fa en utbildning enligt
samma standard och erbjudas samma mojligheter att till exempel avligga
examina. Ett annat sdtt att beskriva jamlikhet och inklusion &r i termer av
individualisering, fokus pa den individuella elevens eller studerandes kapacitet
och sirskilda behov orsakade av olikheter i akademisk férmaga. Hakala (2010,
279) betonar att diskussionen om inkludering och exkludering, pé ett generellt
plan, dr en fortgdende diskussion med en rorelse mellan oss och dem, mellan
speciellt och ordinért, mellan normalt och onormalt, som &dger rum i alla tider
och pa alla platser. Hakalas studie berér specialyrkesldroanstalter och hon
betonar att alla de specialldrare som arbetar inom dessa skolor givetvis arbetar
med bésta intentioner och vidlmening for att stodja studerande som behdver
sarskilt stod. Nir de segregeringstendenser som finns inom en del utbildningar
beaktas framtrider &ndé styrkan i en legitimerande neoliberal diskurs dér
individen bedéms pa basen av individuell kompetens och dér det finns en tdvlan
mellan institutioner och dven individer. I kombination med specialpedagogikens
individfokuserade  perspektiv. med  patologiserande  inneborder av
funktionsnedsattningar som segregerar problemen i speciella institutioner, finns
risk att diskursen till och med tillats innefatta rasism (Hakala, 2010, 278).

Dérmed avslutar jag det kapitel som varit &mnat att ge ldsare en bakgrund till
avhandlingens tematik med férhoppning om att ha formedlat en ingang till
studien genom de viktigaste portarna — yrkesutbildning och specialpedagogik. |
foljande kapitel kommer jag att behandla studiens vetenskapsteoretiska grund.
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[II VETENSKAPSTEORETISKA
ANTAGANDEN, METODOLOGI
OCH METOD

Ontologi handlar om vart sétt att betrakta vérlden och verkligheten.
Konstrasterna mellan olika synsétt blir tydliga om vi sétter det observerbara,
materiella och fysiska (materialism) som motpol till en det upplevda, psykiska
och sjilsliga (idealism) och om vi tinker pa skillnaderna mellan att betrakta
verkligheten som att allt kan forklaras utgdende fran en enda grundprincip
(monism), eller mojligtvis utifran tva, sd som att ménniskan bestar av kropp och
sjél (dualism) eller om vi tédnker oss att verkligheten kan forklaras utgédende fran
flera principer vilka sammantaget utgér mera 4n summan av delarna (holism).
Epistemologi handlar igen om synen pa kunskap. Med de olika ontologiska
ytterligheterna i atanke blir det forstaeligt att vi dven kan betrakta kunskap pa
vitt skilda sitt. Baseras vetenskaplig kunskap helst pa vara sinnesintryck och
erfarenheter (empirism) eller logiska och rationella argument (rationalism); pa
det objektiva och observerbara (positivism) eller vart medvetande och var
livsvirld (fenomenologi) (Gustavsson, 2000, 35-46; Asberg, 2001; 3-57).

Metodologi liknas av Bjereld, Demker och Hinnfors (2009, 108-109) vid en
brygga som preciserar de vetenskapsteoretiska kriterierna, fungerar som grund
vid precisering av fragestillningar och bryggar 6ver till de metoder som ar
limpliga att anviinda. Asberg (2001) beskriver igen ontologi, epistemologi och
metodologi som olika nivéer i det vetenskapsteoretiska féiltet. En fjarde niva
utgors av den empiriska nivan, det vill sdga vilken typ av data som anvénds i
studien. For att en studie ska kunna gora ansprak pa att bidra med kunskap som
haller vetenskaplig standard krdvs kongruens mellan de olika nivéerna. Jag
kommer 1 kapitel fyra att tydliggora studiens vetenskapsteoretiska och
metodologiska utgangspunkter med malet att ddrigenom motivera det metodval
samt val av empiriskt material (data) som jag kommer att redogora for i kapitel
fem.
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4 Med spraket som utgangspunkt for syn pa
verklighet och kunskap

Startpunkten for denna studie var ldrares skiftande sétt att tala om skolvardagens
utmaningar och en tanke om att dessa beskrivningar &r betydelsefulla, bade for
lararna sjdlva och for de studerande. Betydelsefulla i den bemérkelsen att
beskrivningarna inte kan reduceras till att sdgas aterge verkligheten s& som den
ar utan dven bidrar till att skapa och uppritthélla versioner av det som upplevs
som verkligt. Studien ror sig ddrmed inom ett omrade dir interaktion och
sprakliga konstruktioner dr av storre intresse &n det direkt observerbara och
méitbara. Med detta synsdtt i botten orienterar sig studien mot den
strukturalistiska och poststrukturalistiska sprakteorin. Poststrukturalism kan ses
som en vidareutveckling av strukturalismen dér spraket i postvarianten betraktas
som mera instabilt, férdnderligt och som en social handling (Assarson, 2007, 76;
Winther Jorgensen och Phillips, 2000, 17). Winther Jorgensen och Phillips
(2000, 12-13) inordnar poststrukturalism under overrubriken
socialkonstruktionism.

4.1 Socialkonstruktionism

Socialkonstruktionism innebdr en teoretisk orientering och &r ett
samlingsbegrepp for forhallningssétt till var kultur, vart samhille och individen i
detta. Gemensamt for dessa 4r synsittet att var vérldsbild, var kunskap och var
identitet byggs upp 1 social interaktion Burr (1995, 9-14) lokaliserar
socialkonstruktionismen rotter inom fyra néraliggande men dndé néagot skilda
spar: inom Meads symboliska interaktionism dér antagandet om att vi
konstruerar vér egen och andras identitet i social interaktion fokuseras; inom
Berger och Luckmanns (1967) teori om det sociala livets konstruktion genom
sociala praktiker vars skapande och uppritthallande vi alla bidrar till; inom
socialpsykologin dér K.J. Gergen argumenterade att all kunskap &r historisk och
kulturellt bunden; och slutligen inom postmodernismen, det tankesétt som
préglar var tid, dér de stora och sanna historierna betvivlas.

Socialkonstruktivism  dr ett mycket ndra besldktat begrepp till
socialkonstruktionism. Skillnaden mellan dessa tva begrepp &r inte helt létt att
klargora, ibland anvdnds de synonymt. Béda sdtter de givetvis de sociala
konstruktionerna i centrum och bada intar dven en kritisk héllning till det som
ytligt sett kan ses som direkt observerbara fakta. Pa det epistemologiska planet
finns &nda en skillnad som &r av betydelse i denna studie. Min tolkning ar att
socialkonstruktivismen mera betonar individers mentala konstruktioner av sin
omvérld inom ramen for det radande samt antar att det finns kunskap att finna
bakom alla mera ytliga foreteelser bara man lyckas blotta denna. Inom
socialkonstruktionismen fokuseras i hogre grad pa omskapande och nyskapande
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konstruktioner i interaktion samt antas att det inte finns nigon perspektivlos
kunskap att finna bortom det upplevda. (se Assarson, 2007, 77; Lindahl 2002;
Wenneberg, 2001, 10). Socialkonstruktionismen &r dértill, enligt Burr (1995, 8),
mera fokuserad pa process dn struktur det vill sdga ménniskors eller samhéllets
natur &r inte lika intressant som hur vissa fenomen eller kunskaper uppnas av
ménniskor i interaktion.

Denna  studies  vetenskapsteoretiska  plattform  finns  inom  den
poststrukturalistiska  sprakfilosofin  som jag ser som inordnad 1 ett
socialkonstruktionistiskt tinkande dar ett sérskilt forhallningssatt till kunskap,
sociala processer och sociala handlingar dven finns inforlivat.

4.1.1 Med spraket som inkorsport

Denna studie baseras alltsd pd antaganden om att vart sprak utgoér en inkorsport
for véar syn pa verkligheten och kunskap. Ett antagande om att vi med hjélp av
spraket beskriver var omvirld, sd& som den #r, dr for manga en del av det
vardagliga tidnkandet. Inom  poststrukturalistiskt/socialkonstruktionistiskt
tinkande stélls detta tdnkande mer eller mindre pa dnda. I och med “the
linguistic turn” (Rorty, 1967), som innebar en intellektuell svdngning, kom
spraket att ses som nagot annat, kanske som négot mera, &n ett medium for att
avbilda verkligheten. Enligt Potter och Wetherell (1992, 62), konstruerar vi,
genom vara beskrivningar, alltid allting pa ett eller annat sdtt och den typen av
konstruktioner dr oundvikliga. Med andra ord dr vart sprak inte ett transparent
medium eller en bro till den "verkliga verkligheten", den verklighet som vi
beskriver dr en konstruktion som vi gor i interaktion med andra. Burr (1995, 34)
framhaller att just frasen “language is not transparent” &r i frekvent anvéndning
bland socialkonstruktionistiskt inriktade skribenter. Med andra ord antas vi bidra
till produktionen av var egen verklighet, nagot som vi alla kdnner igen nir vi
betdnker alla de varierande versioner man kan fi ta del av ndr olika personer
beskriver samma hindelseforlopp. Aven om den ena versionen inte
nddvindigtvis dr mera sann dn den andra, kan vissa versioner av verkligheten
vara att féredra framom andra. De varierande versionerna till trots fungerar vi
ingalunda som isolerade konstruktorer i vara byggnationer. Den kunskap om
vérlden som vi anvénder i vara konstruktioner byggs upp i den dagliga, sociala
interaktionen méanniskor emellan (Burr, 1995, 4).

Potter och Wetherell (1992, 63) understryker att allt inte bara dr ord men saker,
hindelser och féremal kan inte heller separeras frén ord: “These things are not
just word — but they are not separable from words either ”. Potter och Wetherell
intresserar sig ddrmed inte for objekt som saddana utan for definition (hur nagot
forstas), artikulation och de sitt pa vilka en version av ett objekt blir etablerad
och alternativen underminerade i social interaktion. Aven vart jag, vér identitet,
ses som socialt formad och framférhandlad inom denna inriktning. Vi antas
dérmed ha flera flexibla identiteter som ses som produkter av diskurser. Trots att
kontexten ges en enorm betydelse inom tankesittet menar Potter och Wetherell
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(1992, 78) inte att vi borjar pa nytt med en ny identitet vid varje ny social
interaktion utan den identitet som dr den aktuella i en viss tidpunkt ses som
sediment av férgangna diskursiva praktiker.

Filosofen Ludwig Wittgenstein inledde sin karridr med att betrakta spraket som
en bild av verkligheten men 6vergav denna tanke och introducerade sedan idén
om att spraket dr en “verktygslada” med implikationen att vi kan anvénda dessa
verktyg till olika syften. Wittgenstein anvénde sig av begreppet sprdakspel. Olika
sprakspel &r knutna till sérskilda praktiker och har sérskilda logiker och vi spelar
olika spel beroende pa vara avsikter (Gustavsson, 2000, 111-112; Molander,
2003, 160; Potter, 1996, 91). Vart sprak dr ddarmed orienterat mot handling.
Beroende pa vilken typ av konstruktion(er) vi héller som sanning impliceras
olika typer av handlingar. Exempelvis framkommer i denna studies empiriska
material olika handlingsforslag beroende pé i vilka termer och tongangar
studerande som behover sérskilt stod samt utbildningsuppdraget diskuteras.
Beroende pa véra konstruktioner uppritthalls vissa sociala handlingar medan
andra undermineras (Burr, 1995, 5).

Tal med orientering mot handling

Burr (1995, 9) menar att diskurspsykologin samt dess forgrundsgestalter
Jonathan Potter, Derek Edwards och Margret Wetherell kan inkluderas i de
socialkonstruktionistiska skribenternas skara. Detta med motiveringen att de
intresserar sig for sprakets handlingsorienterande funktion samt prioriterar en
tolkning dér uttalanden ses som konstruerade for att na vissa sociala mal snarare
an for att representera och uttrycka intra-psykiska héndelser. Diskurspsykologi
har utvecklats inom socialpsykologin bland annat som en sorts kritik mot
kognitivism. Diskurspsykologin dr textndra men Potter och Wetherell (1992, 7)
poédngterar att intresseomradet 1 den diskurspsykologi, som de beskriver, inte
primédrt dr av lingvistisk art utan att det sociala dr i fokus. Potter (1996, 177)
skiver:

Formulating as something brings the thing into being only in so far as it is under-
stood or treated as such in a particular interaction. What exists is the description ...
and this description may be understood in various ways, or as having various impli-
cations and consequences.

Utgaende fran hur vara uttalanden och beskrivningar forstas impliceras olika
handlingar. Nar hunden skiller racker det med ” du har skorna pa” for att ge en
vink &t sin partner att han/hon borde gé ut med hunden. Ett sadant uttalande kan
ocksa beritta en hel del annat #n den konkreta handling det ger en antydan om.
Det kan vara lite kénsligt eftersom det sétter tryck pa partnern att ga ut med
hunden. Det berittar ocksa att man sjdlv &r lite lat eller kanske rddd for morkret
dér ute. Genom pratet om skorna distraheras uppméarksamheten bort frén sadana
beskrivningar och fokuseringen blir istéillet pa vem som dr bést forberedd pa gi
ut med hunden. Ett mycket kort yttrande kan, sett ur ett socialt — i detta fall
diskurspsykologiskt perspektiv, som synes ge upphov till en hel ricka av
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analyser pd eventuella implikationer och konsekvenser. Den retoriska
konstruktionen av vara utsagor ses i detta perspektiv som ytterst betydelsefull.

Jag forstar kategorisering som ett av de sprakliga konstruktionernas
grundelement. It is through categorization that the specific sense of something
is constituted” skriver Potter (1996, 177). Hans uttalande star i skarp kontrast till
den realistiska diskursens tanke om att kategorisering frimst handlar om att sétta
etikett pa olika fenomen. Samtidigt lyfter Potter fram kategoriseringens
betydelse for vara konstruktioner av var omvérld. Studerande som behdver
sdrskilt stod, studerande med svarigheter, svaga studerande, svaga stackare — i
studiens empiriska material framkommer att kategorier inte dr “nagra oskyldiga
dekorationer som vi sétter pa foreteelser eller individer, de rymmer alltid nagot
innehall, som egenskaper eller sdrmérken” (Borjesson och Palmblad, 2008, 41).
Genom vért sitt att kategorisera skapar vi mening, med Potters ord: Vart val av
kategorier dr ett centralt drag i det konstruktionsarbete vi gor for att beskriva var
version av verkligheten. Det finns dven en méngd andra byggstenar som vi kan
lokalisera i den retoriska organisationen av text och tal. Potter och Wetherell
(1992, 95) utgar till stor del fran etnometodologi och konversationsanalys, dir
fokus sétts pé interaktion, ndr de viljer att betona specifika diskursiva drag och
deras betydelse for den retoriska konstruktionen. I korthet kan den retoriska
konstruktionen forstds som tekniker vi anvidnder for att bygga upp vart tal och
vara texter sa att de blir trovirdiga. Det kan exempelvis handla om olika sétt att
bevisa att vi vet vad vi talar om eller sitt att konstruera text med syftet att
minimera risken att vi blir ifrdgasatta. De versioner av fenomen som vi
konstruerar &r dels uppbyggda for att fora fram ett argument men &ven
konstruerade mot andra alternativa versioner (Potter och Wetherell, 1992, 95).
Realism dr enligt detta synsétt nagot som uppnds genom det sitt som text eller
tal sammansitts till en konstruktion.

Tolkningsrepertoarer kan enligt Potter och Wetherell (1992, 90) forstas som alla
de byggstenar eller resurser vi anviander for att kunna konstruera onskvérda
versioner av hdndelser, oss sjdlva och sociala strukturer. Borjesson och
Palmblad (2008, 43) beskriver tolkningsrepertoarer som att det ”handlar om vad
som dr familjart och diskursivt givet”. Beroende pa vad som diskuteras har vi
vanligen en bukett av mojliga berittelser eller tolkningsrepertoarer till vart
forfogande. Vi kan gé in i samtalet om “den stackars, svaga studerande” som "’vi
ska stodja pa bésta sdtt”, vi kan dven vélja en annan typ av tolkningsrepertoar
och diskutera samma studerande i ordalag som “omojligt och hoppldst fall” och
”han borde rycka upp sig”. Hari finner vi ocksa skillnaden mellan diskurs och
tolkningsrepertoar. Vi 4r inte alltid s& principfasta och bundna till en viss typ av
resonemang 1 vart vardagstal. Var bild av verkligheten &r mer eller mindre
flytande och vi later oss ofta paverkas av savil kontext som interaktion nir vi
ska argumentera for vara standpunkter. Inom ramarna for denna studie
diskuterade ldrare i grupp. I samspelet med 6vriga gruppmedlemmar fattades
besluten om vilka berittelser som beréttades och Aur de berittades det vill siga
vilka tolkningsrepertoarer som utnyttjades. Ibland vill vi utmana i gruppen,
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ibland vill vi mest bestyrka det redan sagda. Vi kan gora hastiga skift mellan
olika tolkningsrepertoarer och till och med anvianda oss av repertoarer som star i
strid med varandra under ett och samma samtal. Enligt Potter och Wetherell
(1992, 90) ar tolkningsrepertoarer i allra hogsta grad ett sétt att forsta innehdllet i
en diskurs och hur detta innehall 4r organiserat. Jag betraktar ddrmed
tolkningsrepertoarer som ett underordnat begrepp till diskurs. Under en och
samma diskurs kan relativt olika tolkningsrepertoarer sortera som tillsammans
konstruerar diskursens innehdll. Jag forstar anvindningen av olika
tolkningsrepertoarer som de for individen tillgdngliga och praktiskt brukbara
delarna av diskurser (jfr Severinsson, 2010, 62).

4.1.2 Syn pa kunskap

Med utgéng 1 spriket mister kumskap sin upphdjda plats som objektiv och
rationell. Att var vardagskunskap kan ses som paverkad av vér interaktion med
andra ménniskor och ddrmed avhingig av var historiska kontext och kultur kan
vi med ldtthet acceptera. Dagligen tillreder vi till exempel en viss sorts mat
baserad pa kunskap vi tilldgnat oss i social interaktion. Olika konstruktioner av
”den bédsta maten” florerar i vart samhille. Vi diskuterar och forhandlar om
huruvida vi egentligen borde &ta helt vegetariskt eller folja en proteinrik diet dar
snabba kolhydrater utesluts. Inom socialkonstruktionistiskt tinkande antas all
kunskap, inte bara var vardagskunskap, vara historisk och kulturellt specifik.
Detta innebdr att dven vetenskaplig kunskap inordnas i denna specificitet.
Michel Foucault betonade i sitt arbete starkt kunskap som historiskt och
kulturellt specifik. Aven om Foucault brukar anses som svir att kategorisera
inkluderar Burr (1995, 8) honom till de socialkonstruktionistiska tinkarna vilket
ar logiskt eftersom Foucault dven betonar de sprakliga konstruktionernas
betydelse.

Vetande definierar Foucault (2002b, 217) som

...ndgot som man kan tala om i en diskursiv praktik som ddrmed har specificerats: det
omrade som bildas av de olika objekt som kommer eller inte kommer att erhalla ve-
tenskaplig status.

Genom detta uttalande far vi en ingang till Foucaults tankar om kunskap, diar den
typ av kunskap som #r legitim, tillaten och anses vara nyttig kunskap varierar
beroende pa historisk och kulturell kontext. Foucaults syn pé historieskrivningen
kan 1 detta sammanhang behova utredas. Han gar starkt emot synen pé historien
som en kontinuerlig process dér historiska héndelser avloser varandra baserade
pa rationalitet, forfining och styrning av de historiskt stora ménnen till forméan
for en vetandets arkeologi (arkeologi anvinds i metaforisk bemirkelse som
bendmning pa en vetenskaplig metod for att studera diskurser) (Foucault, 2002b;
115-116; Nilsson, 2008; 51-52). Foucaults arkeologi gér i stora drag ut pa att
undersoka de kunskapsregimer som ges mdjligheten att definiera vad som &r sant
och falskt. Han introducerade senare ett nytt arbetssitt, genealogin, dar
kopplingen mellan makt, styrning och kunskap poéngteras.
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4.2 Diskurs

Forenklat kan en diskurs forstas som det sétt vi forstar och talar om en sak eller
en foreteelse. Bilar kan forstds och omtalas som bensinslukande miljobovar som
helst borde forbjudas i1 stadstrafik. Den nyblivna korkortsinnehavaren viljer
kanske ett annat sitt att diskutera fenomenet bilar i1 termer av frihet, oberoende
och den bista uppfinningen nagonsin. Burr (1995, 48) viljer att definiera diskurs
pa foljande sitt:

A discourse refers to a set of meanings, metaphors, representations, images, stories,

statements and so on that in some way together produce a particular version of

events. It refers to a particular picture that is painted of an event (or person or class of
persons), a particular way of representing it or them in a certain light.

Savil Winther Jorgensen och Phillips (2000) som Howarth (2007) betonar att
diskursbegreppet ges olika innebdrd inom olika vetenskapliga traditioner.
Howarth (2007, 11-12) gor en grov indelning nir han framhaller att diskurser ur
ett positivistiskt och empiriskt perspektiv betraktas som de “ramar” som far
ménniskor i en sdrskild kontext att uppfatta vérlden pa ett sérskilt sétt. Sett ur ett
realistiskt perspektiv fokuseras dédremot pé spraket och diskurser ses som
”specifika objekt med sérskilda egenskaper och formagor” vilka star i ett
forhéallande med andra sociala objekt sa som staten eller olika typer av resurser.
Utgaende fran hur den sociala virlden uppfattas blir fragan om diskursernas
rackvidd en central skillnad tankesétten emellan. I Norman Faircloughs kritiska
diskursanalys (1992, 1995) ar diskurs en typ av social praktik som dels bidrar i
skapandet av den sociala vérlden men dels dven sjdlv skapas av andra sociala
praktiker. Diskurser dr ddrmed endast en i raden av sociala praktiker som
konstituerar var virld och en diskurs bestar enbart av lingvistiska element. Det
poststrukturalistiska och postmarxistiska diskursbegreppet dr mera omfattande.
Inom detta filt aterfinns Laclau och Mouffe, vars diskursbegrepp ar heltickande
i och med att de ser alla objekt som diskursiva och dirmed dven inkluderar icke-
lingvistiska element i diskursbegreppet. En nagot forenklad motivering till detta
ar att objekt endast kan forstds och fa sin mening genom social konstruktion
(Howarth, 2007, 17; Laclau och Mouffe, 2008, 159). Laclau och Mouffe satsar
ddrmed allt pa ett kort och ser diskurs som det element som genomgripande
fungerar som konstituerande for vart sétt att uppfatta och forsta var vérld.

Ett liknande tankesétt anammas dven av Potter och Wetherell (1992, 62-65).
Med motiveringen att sprak dr ett storande och klibbigt medium, som gor att
ytan aldrig kan torkas ren, ser de diskurs som helt konstituerande for var
vérldsbild. Samtidigt anammar Potter och Wetherell inte synsittet dar allt
inordnas 1 diskurs utan betonar att det dven finns historiska och sociala faktorer,
utanfor diskurs, som péaverkar véar forstaelse. Potter och Wetherell (1992, 62)
framhaller att det inte heller menar att exempelvis deras studiecomrade rasism, pa
nagot sitt skulle vara overkligt men att ord dr avgérande for de sétt som rasism
manifesteras. Potter (1996, 105) sitter fokus pa diskurs som talk and texts as
parts of social practices” och visar ddrmed pa sitt intresse av médnniskors
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konkreta vardagspraktik. Samtidigt finns en koppling till de stora,
avpersonifierade diskurserna som hos Potter och Wetherell (1992, 64) syns som
ett intresse av de medel genom vilka vissa versioner av hédndelser och sitt att
forklara blir etablerade och alternativen underminerade.

For Michel Foucault (1999, 9; 2008a; 181) &r diskurs dels de saker vi sdger och
dels sittet vi sdger det pa (vara utsagor) men dven allt det vi inte sdger, eftersom
diskursen fungerar som gréansséttare for vad som dr mgjligt att sdga. Diskursen
finns dven i det som markeras av Aatborder, attityder, sitt att vara,
beteendemonster och rumsliga positioner” (Foucault, 2008b, 181). Med utgang i
Foucaults tinkande kan diskurs ddrmed forstds som textndra och konkret men
dven som en praktik, exempelvis i form av en vetenskaplig disciplin, s& som
medicin eller pedagogik. Enligt Foucault (1999, 17-18) florerar en sdrskild sorts
yttranden inom en sédan disciplin. Foucault forklarar vidare att en disciplin inte
kan betraktas som summan av allt det sanna som kan sdgas inom ett omrade,
dels for att det dven ingar antaganden som &r felaktiga, men ocksa for att objekt
inom disciplinen behover behandlas pa ett sdrskilt sdtt, med andra ord vara
mojliga att skrivas in 1 en sérskild typ av teoretisk horisont. Utsagor utanfor
dessa kriterier kan varken diskuteras som sanna eller falska, de placerar sig helt
enkelt utanfor diskursen. Foucault tar sjdlv Mendels teori om érftlighet som
exempel. Mendel blev inledningsvis avfirdad trots att vi numera anser hans teori
vara sann. Med sina nya ron talade han om ett objekt pa ett helt nytt sitt och gick
utanfor den teoretiska horisonten for 1800-talets biologiska diskurs.

En del diskurser ges i bestdimda kontext foretride framom andra. Dessa
foretrdden é&r alltsd inte baserade pé rationalitet och progression. En naturlig
foljdfréga blir déarfor vilka mekanismer som egentligen bestimmer diskursen och
vilka diskurser som tillats dominera? I sin installationsforeldsning, Diskursens
ordning, pa Collége de France i december 1970 podngterar Foucault (1999, 29)
att diskurserna maste behandlas som diskontinuerliga praktiker som korsar
varandra och som ibland berdr varandra, men lika ofta forbiser och utestinger
varandra. | samma foreldsning beskrev Foucault sina utvecklade tankegangar
om diskursens natur genom att inledningsvis diskutera de procedurer som han
menade att kontrollerar, sorterar och organiserar ett samhélles produktion av
diskurser. For det forsta inramas diskurser av utestingningsmekanismer.
Foucault (1999, 9-14) ndmner tre stora utestdngningsmekanismer som skyddar
diskurserna — forbudet (vi kan inte tala om vad som helst, vissa saker &r tabu);
motsittningen mellan fornuft och galenskap (vi forvéntas yttra oss fornuftigt);
och skillnaden mellan sant och falskt (vi férvintas sdga det som ir sant, det som
ar sanning definieras av diskursen). For det andra kontrolleras och begrinsas
diskursen genom de interna procedurer som leder till att diskursen utdvar
sjalvkontroll (Foucault, 1999, 15-22). Kommentaren &r en sddan, som ger
uttolkaren av en text mojligheten att pastd att denne sitter med den ritta
tolkningen. Forfattaren dr en annan — forfattaren kan ses som en kugge i det
maskineri som grupperar diskurser. En tredje intern procedur ar disciplinen,
vilken jag redan diskuterat, och som star i motséttning till savdl kommentaren

62



som forfattaren eftersom disciplinens regler och metoder star fria fran en
specifik uppfinnare. Foucault (1999, 22-26) redogér dven for en tredje grupp
procedurer som mdjliggor kontroll av diskursen som handlar om att diskurser &r
mer eller mindre 6ppna eller stingda for olika individer. En del ar faktiskt 6ppna
i princip for alla. Utbildning &r ett sdtt att fa tilltrdde till en del diskurser,
diskurserna tvingas da att underkasta sig. Skolan blir forstds viktig i ett sadant
projekt. Samtidigt star skolan inte sjélv fri frdn makt och styrning och en del
diskurser favoriseras och betonas framom andra dven i skolkontext (Foucault,
1999, 25-26).

Den forstaelse for inneborden av begreppet diskurs jag anvdnder mig av i denna
studie kan ses som en kombination av det diskurspsykologiska (Potter) samt det
foucauldianska diskursbegreppet. Fran diskurspsykologin l&nar jag det konkreta
i tal och text som en del av en social praktik. Vi har stora mojligheter att med
utgangspunkt i vara syften yttra oss pa olika sitt 1 olika fragor samt vilja att géra
olika konstruktioner och foérmedla olika versioner. Med hjilp av
tolkningsrepertoar, de for individen tillgéingliga delarna av diskurser, brygger jag
over till Foucault for att dir 1ana tankarna om att diskurserna (trots var frihet att
uttala oss som vi vill) dnda sétter granser for vad som dr mojligt att yttra samt
inte yttra i en sérskild tid och i en sérskild miljo (jfr Severinsson, 2010, 62;
Wetherell, 1998, 402).

4.3 Diskursiv forstaelse av méinniskan

I socialkonstruktionistiskt tinkande finns identiteten inte inom en ménniska utan
mellan ménniskor. Var identitet ses som en social konstruktion vilket enligt Burr
(1995, 29) inte skall forvixlas med environmentalismen som helt forkastar
biologiska karaktéristika som element i identiteten. Inom
socialkonstruktionismen erkdnns en biologisk dimension den fysiska och sociala
miljon, som vi viaxer upp och lever i dr det som anses vara mest avgérande for
var identitet. Identiteter dr alltsa beroende av historisk och kulturell kontext samt
dven fordnderliga. Om vara ungdomars identitet som studerande ses i ett
socialkonstruktionistiskt perspektiv dr interaktionen med ldrarna alltsa av stor
betydelse. I relation till denna studie kanske den kritiske ldsaren nu vill stélla en
fraga: Kan denna studie verkligen sdga nagot om studerandes identitet? Vi kan
ju fritt vilja tolkningsrepertoar. Léirare kanske talar pa ett sétt med sina kollegor
och pa ett annat sitt med sina studerande. Mitt svar lyder i detta skede:
Antagligen nér aldrig de hardaste orden som uttrycks i studiens empiriska
material de studerandes 6ron men jag har heller inga beldgg for att den omsorg
som uttrycks och de strategier for att forverkliga en undervisning som &r
anpassad for alla studerande i gruppen verkligen forverkligas. En stor del av var
forskning &r beroende av en tilltro till respondenterna och dven om vi fritt kan
vélja tolkningsrepertoar dr det dnda svart att vilja en som gar helt mot vara
overtygelser och vara uppfattningar (mera om detta i kapitel 10). Jag vill ocksa
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specificera att jag trots introduktionen ovan egentligen inte gor ansprak pa att
sdga nagot om studerandes identitet. Jag viljer 4nda en ingang till det &mne som
du kommer att avhandlas via begreppet identitet eftersom det dr mera anvént dn
det jag egentligen kommer att diskutera nimligen subjektet. Medan jag betraktar
identitet som knutet till en specifik person innefattande savdl biologiska, sociala
som fysiska (i bemdrkelsen omvdrlds-) faktorer s& betraktar jag begreppet
subjekt som forstaelsen for mdnniskan given av en viss diskurs. Subjektet &r
ddrmed inte knutet till en specifik person utan hor till de repertoarer som finns
inom diskursen genom vilka vi kan representera oss sjidlva och andra (Burr,
1995, 141). Subjektspositionering &r ett centralt begrepp i detta sammanhang.
Positionering handlar om de processer genom vilka véra identiteter och vart sjalv
som person blir producerade genom sociala och kulturellt tillgéngliga diskurser
(Burr, 1995, 140). Lararnas tal om studerande som behover sérskilt stod forstas i
denna studie som att ldrarna formedlar olika subjektserbjudanden till studerande,
subjektserbjudanden som finns inlemmade 1 olika diskurser och
tolkningsrepertoarer. Gor da dessa erbjudanden nagon skillnad visavi de
studerande? Blir de en del av den studerandes identitet? Inom ramarna for denna
studie ingér inte att undersoka hur och om ldrarnas tolkningsrepertoarer och
subjektserbjudanden influerar, accepteras eller avvisas av de studerande. Jag vill
dven podngtera att denna studie inte gérs for att visa vad som dr den absoluta
sanningen betraffande ldrares relationer till studerande som behover sérskilt stod
inom yrkesutbildningen utan for att visa pa olika sétt att diskutera och forhalla
sig till det som lérarna upplever vara den egna skolverkligheten.

Denna studie handlar om larare inom yrkesutbildningen — men 4nda inte. I texten
The Subject and Power (Foucault, 2003c, 126—144) lyfter Foucault fram att trots
att hans studier ofta handlat om makt 4r hans stora projekt egentligen de sditt som
mdnniskor gors till subjekt. P4 motsvarande sitt kunde denna studies stora
projekt sdgas vara de sdtt som studerande som behdver sdrskilt stod gors till
subjekt. Foucault (2003c, 126) skiljer pa tre linjer i sina egna arbeten enligt
vilka ménniskor transformeras eller positioneras till subjekt: For det forsta
genom att ménniskan gor sig sjélv till vetenskapens objekt, studerar sig sjélv
inom olika vetenskapliga discipliner och producerar vetenskaplig kunskap om
sig sjilv. 1 skolsammanhang kan elev- eller studerandesubjektet ses som
konstruerat av en kombination av pedagogisk och psykologisk kunskap. Inom
yrkesutbildningen har arbetslivet getts allt storre tilltrdde och ddarmed kan dven
foretags-, forvaltnings- och  produktionsekonomi antas bidra till
studerandesubjektet.

For det andra sker transformeringen till subjekt genom étskiljande (sdrskiljande)
praktiker. ”The subject is either divided inside himself or divided from others”
(Foucault 2003c, 126). 1 studiens empiriska material sidrskiljs exempelvis
“intelligenta” studerande fran “icke-intelligenta” och ”skotsamma” fran
“slarviga”. Jag ser kategorisering som ett verktyg for att mojliggora atskiljning
medan normen utgor ett sorts rittesnore. Foucault ldgger tva betydelser i termen
subjekt: subjekt i egenskapen av subjekt for ndgon annans kontroll och beroende
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och subjekt bundet till den egna identiteten genom samvete och sjdlvkunskap
(Foucault, 2003c, 130). Medan de tva ovan nidmnda sdtten i
subjektspositioneringen befinner sig utanfor subjektet sa dr den fredje
positionerande teknologin lokaliserad inom subjektet och handlar om sittet som
minniskan gor sig sjélv till subjekt. I denna studies kontext skulle det kunna
handla om hur studerande ldr sig att kidnna igen sig sjdlva som studerande som
behover sdrskilt stod. Denna inre teknologi &r beroende av de tvd forstnimnda
yttre teknologierna.

4.3.1 En styrning mot det 6nskvérda subjektet

Ett sdtt att betrakta verksamheten 1 skolan ar se den som en form av styrning.
Detta dr &dven det perspektiv jag intar i denna studie. Under var barndom och
dven vara ungdomsar dr vi utsatta for en intensiv period av styrning, antagligen
den mest genomgripande styrningen under hela vart liv. Fordldrar styr och
kontrollerar sina barn for deras egen sidkerhets skull men dven for att de vill att
barnen ska passa in i gemenskapen med andra minniskor. Rose (1999a, 123)
menar att barns fostran och utveckling alltid, om 4n pa varierande sitt, i savél
tanke som praktik har varit kopplat till nationens 6de och setts som statens
ansvarsomrade. Miljon kring det véxande barnet regleras ekonomiskt och
pedagogiskt samt genom lagstiftning som styr fordldrarna i “rdtt” riktning vilket
antas ha goda foljdverkningar for barnet. Barn i riskzonen for en negativ
utveckling fangas upp och erbjuds stodatgiarder. Skolvdsendet beskriver Rose
som att det:

...catches up the lives of all young citizens into a pedagogic machine that operates
not only to impart knowledge but to instruct in conduct and to supervise, evaluate
and rectify childhood pathologies. Rose (1999, 124)

Denna omfattande yttre styrning har ett alldeles specifikt mal — det sjdlvstyrande
subjektet. Endast ett sjédlvstyrande subjekt kan uppfylla det kontrakt som i vara
vésterldndska samhillen finns mellan individ och samhille med Omsesidiga
ansprak och ataganden (Rose, 1999a, 227-228).

Styrningen av subjektet gar i riktning mot det onskvérda for att bibehélla och
utveckla vart sitt att leva inom de visterldndska samhéllena. [ min forstéelse av
Foucaults texter stakas det dnskvirda ut av normen. Enligt Judith Butler (2004,
341) borjar normer verka pa oss fran och med Ogonblicket vi fods. Vi
kategoriseras redan som nyfodda enligt kon. Vi har dven en bestimd boendeort,
vilket redan i sig medfor normer och en inledande reglering av vért subjekt. Vi
lar oss sd& smaningom civiliserande normer, hur vi ska bete oss i olika
sammanhang. Butler menar att normer medfor straff och kostnader. Barnets
subjektskonstitution sker i relation till en uppséttning normer som ger det dess
plats, dess legitimitet, dess kérleksfullhet och dess kinsla av trygghet och det
riskerar alla dessa saker nir det avviker frdn normen. Normer florerar savil pé
individ- som populationsniva. Fram till den kurs Foucault holl 1978 pa College
de France var normalisering det begrepp han anvidnde for att beskriva alla de
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makttekniker som hade sitt ursprung i normen (Taylor, 2009, 51). Foucault
(2007, 57) gjorde didrefter en uppdelning i normering och normalisering.
Normering handlar pa individnivda om the disciplinary process of bringing
subjects into conformity with a pre-determined norm” medan nrormalisering
opererar pa populationsniva och innebdr ’the process of establishing the norm
from different normal curves” (Taylor, 2009, 51).

Vi kénner alla till att normer varierar och pad inget sétt dr for evigt fastslagna.
Foucault (2003a, 50) betonar att normen inte dr ndgon naturlag utan att den
snarare definieras av den” krivande och tvingande roll den kan komma att
inneha inom de omraden didr den appliceras” (Overséttning fran engelska av
forfattaren). I skolsammanhang kan normen exemplifieras med den skotsamma,
punktliga, verbala och ambitiosa eleven/studerande. Lirare forsoker styra sina
elever 1 riktning mot normen samtidigt som det dven ur elevsynpunkt kan ses
som l6nsamt att stréva mot normen i konstitutionen av det egna subjektet. En
person dr dock fri i den meningen att valméjligheten dven finns att striva bort
frAn normen och bli den icke-skétsamma eleven/studerande. Ar dé slutmalet ett
monstersamhélle bestdende av en homogen, totalpopulation av normindivider?
Om detta sidger Foucault:

Pé sitt och vis har makten att normalisera framtvingat homogenitet, men den indivi-
dualiserar genom att gora det mojligt att méita avvikelserna, bestimma nivaerna, fast-
sla specialiteterna och dra nytta av olikheterna genom att anpassa dem efter varandra.
(Foucault, 2003d, 185)

Enligt Foucaults uttalande ryms alltsda ménniskors olikheter in i vart samhille
och kan ses som en styrka.

Jag ser ddrmed normen som den riktning mot vilken subjektet styrs. Nar man ger
sig 1 kast med Foucaults begreppsapparat dr termen governmentality av sérskilt
intresse 1 frdgan om hur denna styrning mot normen gar till. Foucault (2003c,
244) anvinder sig av termen governmentality bland annat i betydelsen av:

Den helhet av institutioner, procedurer, analyser, reflektioner, berdkningar och takti-
ker som tillater utévningen av denna specifika om dn komplexa form av makt som
governmentality utgér, vars mal dr populationen vars priméra kunskapsform &r den
politiska ekonomin och som har sdkerhetsapparaten som sitt grundlaggande tekniska
medel. (6versdttning fran engelska av forfattaren)

Detta dr endast en av de tre betydelserna Foucault tar fasta pa i sin beskrivning
av begreppets innebord. Vi har alltsa att gora med ett komplext och mangtydligt
begrepp. Foucault hann dessutom aldrig sjdlv utveckla begreppet
governmentality desto mera. Begreppet har ddremot vidareutvecklats av andra
forskare sd som Rose (1995; 1999a, 1999b) och Dean (1999). Governmentality
ges ibland Oversdttningen “’styrningsrationalitet”, styrningsmentalitet” eller
“regementalitet” pa svenska (Nilsson, 2008, 128). Hérlett ur sjdlva
ordsammansittningen Govern-Mentality beskriver Hultqvist och Petersson
(1995, 26) inneborden i begreppet som att det handlar om att ”forhallandet
maktutovning alltid och i alla sammanhang korresponderar mot en instéllning
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eller ett forhallningssitt till det som ska styras eller paverkas” denna instéllning
kunde benidmnas som en “férhandsinstillning”. Hultqvist och Petersson (1995,
27) menar att governmentality-begreppet riktar sékljuset pad ’de maktpolitiska
omstindigheter och mentaliteter” som leder fram till  sérskilda
”forhandsinstéllningar” samt den  “formgivande kraft” som olika
styrningsmentaliteter har pa forhandsinstillningarna. I Hultqvist och Peterssons
definition tas fasta pa en nagot annan innebdrd av begreppet governmentality dn
i den inledande forklaringen av Foucault. Foucault placerar in governmentality i
ett vésterldndskt, modernt sammanhang med ett bakomliggande antagande om
att det finns en komplex styrning visavi populationen med en sdrskild
kunskapsform som bas. Hultqvist och Peterssons definition ger emellertid inga
sddana antydningar. Jag forstar deras definition som en 6ppning till analyser pa
en mera Overordnad nivd av just styrningsmentalitet. Min egen forstielse av
begreppet 6verensstémmer i det ndrmaste med Olssens (2008) dér fokuseringen
sétts pa styrning mot det sjdlvstyrande subjektet. Governmentality placeras dven
av Olssen in 1 en modern, visterldndsk kontext men med betoning pé individen.
Definitionen pa governmentality i Olssens ordalag lyder enligt foljande:

...the structures of power by which conduct is organized and by which governance is
aligned with the self-organizing capacities of individual subjects. It deals with par-
ticular models of governing individuals. (Olssen, 2008, 35)

Foucault (2007) gar #dnda tillbaks till 1500-talet for att visa hur framvéxten av
var tids governmentality tagit sig uttryck. Med utgang i feodaltidens
furstendomen, definierat 1 termer av territorium och undersatar beskriver han
framvéxten av staten och civilsamhillet dar familjen kom att omvandlas fran att
ha fungerat som modell for styrning till att bli ett instrument for den samma.
Medan 1500-talets furste knappast befattade sig med sina undersatars vardagsliv
befinner vi oss nu i en nagot paradoxal situation dér vi dels dr fria att géra vad
vi vill samtidigt som vara liv indirekta dr styrda ner till detaljniva. Forenklat
lever vi ett liv dér vi vérnar om vart privatliv i familjen, men trugar i babyn lite
extra mat om vikten &r for 14g i forhallande till barnradgivningens viktkurva (jfr
Rose, 1999a, 126).

4.3.2 Liberalism, neoliberalism och en avancerad liberal styrning

Vi dr vana att betrakta liberalism som en politisk askadning eller en sorts filosofi
med betoning pa individens frihet och ritt till bestimmande 6ver den egna,
privata sfiaren. I Foucaults tappning behandlas liberalism mera som en kritik som
viands mot tidigare former av styre (Dean 1999, 49) eller som Rose uttrycker
saken:

Liberalismen trasslar till det for sig nédr det géller maktutovandet; och i linje med
Foucaults forslag bor den forstas mindre som en formel f6r maktutévning dn som ett
konstant misstankliggérande av denna maktutdvning. (Rose, 1995, 51)

Rose (1995, 49-51) for fram fyra kdnnetecken for liberalismen sett ur den
politiska styrningens synvinkel: 1. Med liberalismen kommer ett nytt férhallande
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mellan politisk styrning och kunskap med krav pa kunskap om det man ska
styra. 2. Det aktiva och sjdlvstyrande subjektet blir aktuellt inom liberalismen i
en sorts frihet under ansvar. Det som behdvs av medborgaren for det
gemensamma bésta antas dven sammanfalla med vad som é&r bdst f6r individen.
3. Liberalismen ar ndra knuten till auktoriteten hos experter. Experten blir ett
sétt att styra i rétt riktning men pa avstand. 4. Inom /liberalismen ifragasditts
sjdlva maktutévandet. Frihet och maktutévning antas std i konflikt med
varandra. En kommentar till detta &r att liberalismen knappast sldpper subjektet
fritt utan ar i stort behov av en viss typ av subjekt vilket ldtt forvixlas med att
total frihet rader. Medan det vdrnas om det privata livet i forhallande till det
offentliga dr véra privata liv 6ppna for en annan typ av reglerande inslag. Var
bild av det goda livet, det efterstrdvansvirda, finns istéllet tillgdnglig for oss var
géng vi slar oss ner framfor teven eller 6ppnar ett livsstilsmagasin. Rose skriver:

...the signs and images of the good life were inscribed on every surface that could
carry their imprint. The new technologies of citizenship formation were to gain their
power through the subjective commitments to values and ways of life that were gen-
erated by the technique of choice and consumption. (Rose,1999a, 229)

Om den frihet som idr sa central inom liberalismen sdger Foucault (2008b, 63) att
denna frihet ingalunda finns i form av vita flackar som skulle ge individen mera
frihet. Liberalismen producerar frihet eftersom den sjdlv behover den (Foucault,
2008b, 64). Grunden for liberalismens existens dr ett antal friheter s& som
”freedom of the market”, frihet att konsumera, yttrandefrihet och fri rorlighet pa
arbetsmarknaden. Friheten dr dnda reglerad och star i relation till produktionen
av en viss sorts subjekt som dels féormar vara fria men samtidigt vara det pa rétt
sétt exempelvis i egenskap av den fria konsumenten som viljer mellan en uppsjo
av produkter eller som den kompetenta arbetstagaren som fritt kan vélja
arbetsplats.  Friheten att vélja har blivit allt tydligare &ven i
utbildningssammanhang vilket jag diskuterat 1 kapitel 2.

Dean (1999, 149-150) anvinder neoliberalism som ett begrepp for att hdnvisa
till speciella stilar i ett mera generellt sitt att tinka pa styrning. Neoliberalism
finns 1 flera olika varianter som utgor olika sétt att problematisera vilfardsstaten.
Gemensamt for dessa ér att de rekommenderar att styrningen av individer och
institutioner bor goras tdviingsinriktad och effektiv. Marknadens rationaliteter
borde darmed ges tilltrade till alla livets sfarer (Dean, 1999, 210). I férhéallande
till subjektet for neoliberalismen in tanken om humankapital. Detta diskuteras av
Foucault (2008b, 219-233) under hans foreldsning pa Collége de France i mars
1978. 1 likhet med Marx kritiserar neoliberalisterna tanken om arbetskraft som
en abstrakt enhet, som endast méts 1 avverkade timmar. Genom att se ménniskan
bakom arbetaren, dennes kvaliteter och styrkor och genom en analys av drftliga
faktorer och inldrda kunskaper kan en individs humankapital utredas. Enligt
detta tankesitt blir varje person en entreprendr for sig sjdlv. Entreprenoren &r
sjélv sitt eget kapital, en producent av sig sjdlv och kéllan till sina inkomster. Ett
inbyggt mal blir att utveckla det egna virdet. Foucault avslutar sitt manuskript
med att konstatera att dven sadant som kunde betraktas som etiska fragor eller
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arbetskraftspolitik fokuseras kring kapitalet. Individen blir ett foretag. “His
conditions of life are the income of a capital” (Foucault, 2008b, 233). I relation
till studiens tema kan vi ana en styrning mot ett subjekt som klarar sig vil 1 savél
skola som sambhille. Inom neoliberalismen, i dess mera extrema form, dr det
logiskt att bestimma en méinniskas virde enligt dennes produktionsformaga.
Excellens pa savil individ som samhéllsniva &r den sjdlvklara fokuseringen. Ett
tankesétt som kan vara svart att kombinera med inkluderande tankegéngar.

Med avancerad liberal styrning menas de karaktéristiska sétten att styra i nutida
liberala demokratier baserat pa varierande sammansittningar av rationaliteter
och teknologier. Neoliberalism i olika variationer dr den dominerande
styrningsmentaliteten (systematiska sétt att téinka om styrning) i den avancerade
liberalismen. Neoliberalismen star dock i stdndig véxelverkan och tdvlan med
andra styrningsmentaliteter s& som neokonservatism (Dean 1999, 149-150).
Inom avancerad liberal styrning stuktureras social styrning enligt en ekonomisk
logik som ska frimja foretagande och konkurrens men dven subjektets
mojligheter att fungera som entreprendr for sig sjdlvt. Statens uppgift blir att
vara mojlighetsgivande 1 forhallande till savidl foretag som individer (Rose,
1999b, 142).

Hérigenom gar jag over till att diskutera det &mne som fréamst forknippas med
Foucault ndmligen makt som i Foucaults tappning i forsta hand ses som en
positiv kraft med vars hjilp vi kan strdva mot normen.

4.3.3 Makt

Makt tenderar att vara ett ord med negativ klang som ger oss daliga
associationer. Vi forstar ofta makt som nagot som utdovas av en eller flera
personer for att begrdnsa, kontrollera och/eller fortrycka andra. For att vi ska
kunna ndrma oss en forstaelse av makt i Foucaults tappning blir vi tvungna att
sitta detta tankesdtt at sidan och bereda oss péa att méta nagot nytt. Foucault
skriver om ”...en makt som mera #r avsedd fora att producera krafter, fa dem att
viaxa och ordna dem dn att ddmma upp dem, kuva dem eller forstéra dem”
(Foucault, 1980b, 171). Vi bor dndé minnas att Foucault pa inget vis fornekar
att makt @ven kan ha negativa uttrycksformer men menar att makt dr s& mycket
mer dn negativ dominans. Foucault (2003c, 40) sdger sjdlv att han i pedagogiska
sammanhang inte kan se nagot fel i att en person som vet mera berittar fér andra
vad de ska gora, lar dem samt Sverlater kunskaper och tekniker till dem. Léraren
paverkar sina studerande ddrmed &r makt inlemmad i relationen. Knappast kan
denna typ av makt forstds som ndgot negativt, men visst kan makten i
pedagogiska sammanhang ta sig negativa uttryck om eleven eller den studerande
till exempel utsétts for onddig och 6verdriven auktoritet av lararen. Att undvika
onddig dominans ser Foucault som en kérna i etiska frdgor och den politiska
kampen om respekt for réttigheter och grunden for individens frihet.

I Foucaults perspektiv pa makt dgs inte makten av en person utan den finns
inbidddad 1 relationer minniskor emellan. Alla relationer 4r dock inte
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maktrelationer. Jag forstar en maktrelation som en relation méinniskor emellan
déar forsok till paverkan av tdnkande och handlande finns integrerad. Denna
paverkan gors for att vissa konsekvenser ska uppnds. I och med att makten ses
som relationell dr den alltid ndrvarande i vart sociala liv dven, eller kanske
framfor allt, i de sm& sammanhangen i vart vardagsliv. I vart samhille, pa var
arbetsplats, i var védnkrets och i var familj prioriteras vissa sétt att tdnka och
handla. Det &r i vara vardagliga handlingar som makten finns forkroppsligad.
Sett ur detta perspektiv blir makten dynamisk, den dr stindigt fordnderlig och
dess styrkefoérhallanden varierar (Nilsson, 2008, 86).

Enligt Nilsson (2008, 128) ar Foucaults begrepp governmentality “dnnu en
maktkonfiguration vid sidan av disciplinen och biomakten”. Som jag forstér
Nilsson gors alltsa de tre begreppen jaimnbordiga. I min forstaelse av makt och
styrning i vart moderna samhélle &r governmentality ddremot dverordnad medan
den disciplindra makten, pastorala makten och biomakten i det ndrmaste utgor
tekniker for att styra pa individ- och populationsniva. Dean (1999, 19-20)
beskriver relationen pa ett liknande sdtt. Enligt Dean implicerar begreppet
governmentality (med hénvisning till var tids governmentality) en sérskild sorts
forhallande mellan styrning och andra former av makt. Governmentality
anvéinder sig av tekniker, rationaliteter och institutionella karaktdrer hos olika
maktformer (frimst suverdn och disciplindr) men tar nda avstand fran dem och
forsoker omskriva och omkoda dem. Atminstone en del av maktutévningens
syfte har i alla tider bestatt av ett forsok att forma det subjekt som &r behovligt
och onskvirt. Dean (1999, 20) framhéller att maktens objekt i var tid riktas mot
subjektens krafter och kapaciteter i egenskap av en population och som resurser
som ska fostras for att anvéndas och optimeras.

Vi utsitts for maktprocedurer under hela var levnad men istéllet for att kuva och
trycka ner oss kan denna makt pastas vara positiv savél fér individen som for
samhillet och en central del i, kanske till och med grunden, for det liv vi lever i
véstvirlden av idag. Jag kommer i det foljande att diskutera tre typer av makt
disciplindr makt, pastoral makt och biomakt. Jag betraktar dessa tre maktformer
som de tekniker styrningen har att operera med i skolkontext. Dessa tre har
gamla anor men spar av deras rationaliteter och tekniker aterfinns dven i vart
moderna samhélle.

Disciplindr makt

Tack vare den disciplindra makten stiger vi varje morgon upp klockan 6.30 for
att befinna oss pa vér arbetsplats klockan 8.00. Vi viljer att inleda en ny
arbetsdag istdllet for att ligga kvar i singen, men inte av rddsla for fysisk
bestraffning, som kanske skulle vara den suveridna maktens (hédrskarmaktens)
sétt att hantera en olydig medborgare, utan av disciplin. Den disciplindra makten
ar effektiv eftersom den syftar till att mentalt bearbeta subjektet till att i
forldngningen disciplinera sig sjdlvt. Redan som liten har vi fatt lara oss vikten
av att passa tider och sd smaningom har detta sitt att tinka borjat genomsyra vart
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sdtt att leva. Den disciplindra makten dr centrerad pa méinniskokroppen. Foucault
(1980b, 174-175; 2003d, 137-143) beskriver med utgangspunkt i 1700-talets
soldater hur kroppen blev nagot som kunde formas till det som behovs. Kroppen
sadgs som en maskin som kan dresseras, kontrolleras och effektiviseras. Detta
sker genom en bearbetning av detaljer, genom tvang och ¢vervakning — genom
disciplin. Foucault (2003d, 138) talar om “fogliga kroppar” vilket innebér en
kropp som kan “underkuvas, begagnas, forvandlas och fulldndas”.

Den disciplindra maktens medel, sa som Foucault (2003d, 171) beskriver dem dr
enkla. Det handlar om dvervakning, bestraffning och beldoning samt en process
diar dessa samverkar, en sa kallad examensprocess. Foucault inleder sin
beskrivning av den hierarkiska overvakningen pé foljande sétt:

For att uppratthalla disciplin krdvs ett arrangemang dar sjélva blicken verkar betving-
ande; en apparat dir de tekniska atgdrderna som gor det mojligt att se medfor en
maktutévning och dér tvangsmedlen gor dem som dr utsatta for den fullt synliga.
(Foucault, 2003d, 172)

Ett forsta led 1 6vervakningen dr en noggrann planering av arkitekturen med
mélet att mojligaste fi kan Gvervaka de flesta mojliga. Overvakningen fordelas
mellan flera individer som dven Svervakar varandra. Overvakningen #r diskret
samtidigt som den &r indiskret, eftersom samtliga vet om att de &r Gvervakade.
Overvakningen blir en integrerad del av verksamheten.

Bestraffning och beloning 4r delar av ett dubbelt system dér beloning &r att
foredra framom bestraffning. Trots detta dr teknikerna for disciplindra straff
mycket mera uttinkta och raffinerade. Griansen f6r det normala och onormala —
normen — dr central i bestraffningen och bestraffningen &r inriktad pa att fora
individen ndrmare normen. Foucault (2003d, 184) anvinder till och med
begreppet “normens straffsystem” for att framhalla skillnaderna till ”lagens
traditionella straffsystem” dér eventuella straff utméts enligt vad som &r tillatet
och forbjudet. I normens straffsystem vdgs prestationer och uppféranden pa
skalan ont — gott vilket resulterar i ”en hierarki av i forhéallande till varandra
”goda” och “’daliga” individer”. Var och en av oss har sikert minnen och tankar
om skolans olika sitt att bestraffa och belona. Enligt Foucault (2003d, 182) har
skolan varit extra effektiv pd berdkningar av elevernas forskott och skulder i
form av vil utférda uppgifter, gott uppférande och utmatta straff. Kunskap om
eleven, beloningar och straff bildar en integrerad helhet dér elevens ritta vikt”
vigs fram. Detta resulterar i en differentiering ”som inte kommer att gilla
individens handlingar utan individerna sjdlva, deras natur, deras forutsattningar,
deras niva eller deras vidrde”. Forutom genom jdmforelse, hierarkisering och
differentiering  opererar  bestraffningen genom tvd andra metoder:
forenhetligande och uteslutning (Foucault, 2003d, 181-185).

Examen dr en sorts ritual som kombinerar 6vervakning samt den normaliserande
beloningen och bestraffningen. Foucault placerar ddrmed examen i centrum av
de disciplindra tillvigagangssitten. I och med denna kombination uppstar
mojligheten att
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...kvalificera, klassificera och granska. Den upprittar en 6verblick genom vilken
man kan differentiera individerna, beléna och bestraffa dem... den framvisar under-
kastelse hos dem som uppfattas som objekt och objektivering av dem som &r under-
kastade. I examen framtrdder ansamlingen av makt och kunskap i all sin glans
(Foucault, 2003d, 186).

Skolans elever och studerande &r ofta utsatta fér examensprocesser. Forhor och
prov ger ldraren kunskaper om eleverna samtidigt som léraren far en bekriftelse
pa om undervisningen varit framgangsrik. I manga fall motiverar examen
elevernas ldrande. Forutom skriftliga prov gors &dven kartldggningar och
observationer av annat slag i skolan. Lirares observationer av elevers beteenden
och prestationer kan forstds som en sorts tempordr examen. Nir dylika
observationer avviker frdn normen resulterar de ibland i samtal kollegor emellan
av det slag som finns med i denna studies empiriska material. En examen
innebér ofta att skrivet material produceras dar eleverna/studerandena hamnar i
en mingd dokument som infdngar och laser fast dem” Foucault (2003d, 190). I
dagens skola stélls allt storre krav pd dokumentation som sedan bevaras langt
efter att personen i fraga avslutat sin skolgang.

”Sjdlen édr kroppens fangelse” skriver Foucault (2003d, 35). En kort forklaring
kunde vara att var kropp tyglas av var sjdl. Den disciplindra makten far oss att
vélja att stiga upp och aka till jobbet men det innebér inte att den disciplindra
makten har kuvat oss till att gora nagot vi inte vill.

What makes power hold good, what makes it accepted, is simply the fact that it
doesn’t only weigh on us as a force that says no, but that it traverses and produces
things, it induces pleasure, forms knowledge, produces discourse. It needs to be con-
sidered as a productive network which runs through the whole social body, much
more than as a negative instance whose function is repression. (Foucault, 1980a, 119)

Alla vinner pa vara insatser som skotsamma medborgare. Var arbetskraft behovs
for det gemensamma vél samtidigt som vi dven sjédlva antagligen gor den storsta
vinsten genom att stiga upp pa morgonen och bege oss till var arbetsplats.

Pastoral makt

I forhéllande till andra ménniskor som vi pa ett eller annat sitt uppfattar som
utsatta kdnner vi ofta en omsorg. Vi vill hjilpa, stodja och handleda dessa
méanniskor till ett battre liv. P4 professionell basis priaglas speciellt psykologens,
psykiatrikerns, kuratorns, socialarbetarens och 1 viss man ldrarens arbete av ett
saddant tinkande. For att kunna utfora ett handledade och stodjande arbete
behovs forst kunskap om individen. En beskrivning eller ett bekdnnande av vari
problemen ligger for att det ska vara mojligt att leda individen vidare. Att ett
sadant sitt att mota sina medménniskor skulle innebéra en maktrelation ar ingen
sjdlvklarhet i vart vardagstinkande men nog om vi ser pa saken ur Foucaults
perspektiv.

I likhet med den disciplindra makten riktar den pastorala makten in sig mot
individen. Dess ursprung och metoder 4r dock négot annorlunda. Den pastorala
makten utgéar fran relationen mellan herde och flock sa som den utvecklats inom
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kristendomen. Den dr en god makt som handlar om en omsorg om individen.
Foucault (2003c, 132) beskriver den pastorala makten som att den inte enbart &dr
en makt som kommenderar utan som ocksa maste vara beredd att offra sig sjilv
for flocken. I sin ursprungliga form var dess ultimata mal individens frélsning
och livet efter detta. Numera bestar malet snarare i att leda medménniskor till
vialmaende, hélsa och sédkerhet, det vill sdga inomvérldsliga fenomen — det goda
livet. Ett gott liv som i var tid delvis bestdms av vetenskapliga kunskaper om
populationen (statistiska uppgifter) vilket ger en fingervisning om inom vilka
ramar vi borde leva (Dean 1999, 75).

For att kunna leda sin flock har herden ett behov av en individualiserad kunskap
om varje enskild flockmedlem. Bekénnelsen blir dérfor viktig. Foucault
framhaller att vi befinner oss i

. ett egendomligt bekdnnande samhille. Bekdnnelsen har spritt sina verkningar
langt. I rattsvisendet, i pedagogiken... i familjen... man bekdnner sina brott, man be-
kénner sina synder, man bekdnner sina tankar och sina 6nskningar, man bekénner sitt
forflutna och sina drommar, man bekédnner sin barndom; man bekénner sina sjukdo-
mar och sina olyckor; man bemddar sig att med stérsta noggrannhet sdga vad som &r
svarast att sdga; man bekédnner offentligt och privat, till sina fordldrar, till sin ldrare,
sin ldkare, till dem man é&lskar; Man bekdnner for sig sjélv, med njutning och med
smérta, saker man omdjligt kunde bekédnna for andra, och av dem gor man bocker.
Man bekinner eller man tvingas bekinna. Ar bekinnelsen inte spontan, eller fram-
tvingad av inre kraft sa pressas den fram... (Foucault, 1980b, 77)

Och varfor da all denna bekédnnelse? Genom bekénnelsen hoppas vi fa forlatelse,
bli renade och kunna ga vidare men bekénnelsen spelar dven en viktig roll i ett
korrigerande. Den vi bekénner oss at kan pa basen av vér bekédnnelse leda oss
vidare i rétt riktning.

Biomakt

Enligt géllande finldndsk lagstiftning ska en ans6kan om moderskapspenning
kompletteras med ett intyg Over att graviditeten pagatt i 154 dagar samt dven ett
intyg pa att den blivande mamman genomgétt en hélsoundersékning fore slutet
av den fjarde graviditetsménaden (Folkpensionsanstalten, 2012). Ett intyg over
graviditet kan sékert vara pa sin plats for att forhindra svindleri dar kvinnor som
inte dr gravida ansoker om moderskapspenning. Att ans6kan ska kompletteras
med ett intyg 6ver en hilsoundersékning tyder ddremot pa att véra lagstiftare r
ytterst angeldgna att forsdkra sig om att blivande modrar verkligen besoker
modrarddgivningen. Modrarna blir foremél for en alldeles speciell form av
maktutdvning. Denna makt &r inte i forsta hand disciplindr och riktad mot
enskilda individer som kunde téinkas behova disciplineras i riktning mot normen
for gravida. Makten riktas urskiljningslost mot alla blivande mammor och deras
foster med malet att genom kontroller och undersokningar trygga deras hélsa.
Denna styrning mot hélsa och vdlmaende under graviditeten &r givetvis positiv
for modrar och barn men dven for den finldndska befolkningen och staten, som
genom detta forebyggande arbete sannolikt gynnas med fler friska och
produktiva medborgare.
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I Foucaults utvecklade forestdllning om den moderna makten riktas makt inte
enbart mot individer utan d&ven mot hela befolkningar (Foucault, 1980b; 174—
175). Vid sidan av den disciplindra makten talar Foucault om biomakten som
implementeras genom “en bio-politik fér befolkningen”. Syftet med denna bio-
politik &r att ingripa i och reglera befolkningens biologiska processer, till
exempel forokning, hdlsa och livsldngd. Mélet med detta ingripande och denna
reglering dr att dédrigenom skydda och effektivera samhillet som helhet. Den
bio-politiska kunskapen finns inom de naturvetenskapliga, matematiska,
medicinska och biologiska omradena. Baserat pa dessa kunskaper och genom
biomakten ska det minskliga livet omvandlas och styras. Den biopolitiska
normen skapas genom statistiska mditningar mot vilka populationen styrs. Vi
kédnner alla till forebyggande hilsoarbete i form av hilsokontroller och
vaccineringar. I dagens samhélle spelar d&ven media och de bilder som formedlas
till oss dédr via en viktig roll for att formedla ett ideal, enligt vilket vi borde skota
véara kroppar. Biomakten forsoker fora befolkningen ndrmare normen genom
normalisering det vill sdga en reglering av befolkningen for att na ett tillstdnd av
jamvikt. Det handlar om en strdvan efter att upprétthdlla en medelniva,
kompensera for variationer, optimera ett livstillstind och utvinna maximal kraft
ur befolkningen. Som en foljd av forsok att optimera och skydda befolkningen
kategoriserar biopolitiken befolkningen i olika subgrupper. Sérskilt grupper som
bidrar till eller bromsar den generella vilfarden och livet hos populationen &r av
intresse (Dean, 1999, 99).

Den moderna rasismen sa som Foucault beskriver den dr en mekanism som
tilliter biomakten att arbeta — det enda tillatna séttet for staten att eliminera
potentiella risker (Foucault, 2003b, 256). Enligt Foucault &r rasism ett sitta att
separera grupper inom befolkningen, ett sdtt att skapa en klyvning inom en
population. Rasism ska i Foucaults tappning forstas i vid bemirkelse, inte endast
som ett fenomen som har att géra med en uppdelning i skilda raser. Rasismens
forsta funktion &r just att skapa sprickor i det omrdde som utgér biomaktens
domén. Dess andra uppgift dr att pa bekostnad av andra gora den egna gruppen
starkare. Genom att avldgsna (Foucault anviander begreppet doda men forklarar
att det handlar om allt fran dddande till avvisande) de Andra gors livet
hilsosammare och renare. Den egna gruppens sékerhet garanteras samtidigt som
den som gors mera livskraftig och stark (Foucault, 2003b, 255-256). Foucault
(2003b, 258) beskriver sjdlv hur exempelvis kriminella men #ven andra
avvikande grupper, genom tiderna isolerats eller avrittats med hénvisning till
biomaktens mekanismer

Enligt Rose (2001, 7) har biopolitiken utvecklats till en riskpolitik som framst
forsoker identifiera riskgrupper och implicera atgirder gentemot dessa. I likhet
med andra teoretiker som utvecklat Foucaults biopolitiska tdnkande betonar
Rose framst det biologiska i biopolitiken. Finns det sd kopplingar mellan
biopolitik, biomakt och utbildning? Att se utbildning som en del av ett
biopolitiskt projekt verkar vara relativt ovanligt med tanke p& det mycket
begransade antal studier jag hittat med denna infallsvinkel. Mitt forsta argument
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for att detta d4r mojligt 4r att medicinsk och biologisk kunskap har ett starkt
fotféste 1 vara skolor. Skolbarn och studerande diagnostiseras i forhéllande till
normen och medicineras foér att nd den. Denna medicinering sker bade
bokstavligt nir medicin i form av amfetaminlikande preparat ges at
okoncentrerade skolbarn och i mera bildligt bemérkelse i form av pedagogiska
och terapeutiska atgidrder. Det handlar om att i Rose tappning identifiera
riskindivider och riskgrupper som behover atgirdas, dels for deras egen skull
dels for att de 1 forlingningen ska kunna bidra till det gemensamma vél och inte
ligga samhéllskroppen till last.

Simons (2006, 526) hidnvisar till en studie utférd av Donzelot dir Donzelot
undersokt hur familjemiljon allt mera blivit ett objekt for moraliserande och
normaliserande interventioner. Donzelot tillskriver denna utveckling till att inte
enbart handla om det enskilda barnets vdlmaende utan &ven om att garantera
ordning och vilstand pa populationsniva. Donzelots studie visade ocksa att hur
biomakten relateras till ekonomi vilket utgor mitt andra argument for att se, i
synnerhet yrkesutbildning, som en del av ett biopolitiskt projekt. Inom
yrkesutbildningen finns en néra koppling till arbetslivet och via styrdokumenten
en strdvan efter att yrkesutbildningen ska fungera som ett verktyg for att nd
ekonomiska framgéngar.

4.3.4 Subjektets inordnande eller motstand

Jag har ovan redogjort f6r centrala mekanismer i konstruktion och positionering
av subjektet samt hur individer gors till det onskvdrda subjektet. Trots att
betoningen varit pa subjektsproduktion intas i denna studie ett synsdtt som
innebdr att subjektet savil skapas av, som skapar diskurs. Detta innebar att savél
larare som studerandesubjektet kan vilja att inordna sig eller g& emot de
subjektserbjudanden som definieras inom de skilda diskurserna. Det finns alltid
mojlighet till motstand:

Det finns alltsa inte — i forhallande till makten — en plats for den stora Végran — re-
voltens sjil, alla upprors centrum, revolutiondrens rena lag. Istillet finns det manga
motstdnd av olika slag; mojliga, nddvindiga, osannolika, spontana, vilda, isolerade,
samordnade, smygande, valdsamma, oférsonliga, kompromissvilliga, egennyttiga el-
ler beredda till offer; definitionsméssigt kan de bara existera inom maktrelationernas
strategiska fdlt. Men det betyder inte att de bara ar en aterverkan av dessa, deras av-
tryck, att de i forhallande till de dominerande krafterna utgér en baksida som bara ar
passiv och domd till evinnerligt nederlag (Foucault, 2002a, 106)

Olika subjekt kan ha olika makt att paverka diskursen men alla &r involverade i
den. Aven om fokus i denna studie #r pad ldrares konstruktion av
studerandesubjektet dr denna konstruktion pa inget vis en envigsmaktutévning.
Makten dr relationell och liksom ldrare konstruerar studerandesubjekt
konstruerar dven studerande ldrarsubjekt och dven studerandesubjekt. Subjektet
ar ddrmed en effekt av maktrelationer i en diskurs.
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4.4 Metodologiska val

Jag har nu tydliggjort de vetenskapsteoretiska vigval jag gjort utgdende fran min
inledande problemstillning, dér ldrares tal om studerande som behover sirskilt
stod ledde till ett forskningsintresse. Ett forskningsintresse som jag valt att méta
med en spraklig ingang for att med hjdlp av diskursanalys férsoka identifiera och
diskutera de diskurser som kommuniceras av ldrare inom yrkesutbildningen.
Studien vilar pa en socialkonstruktionistisk grund dér interaktion och spraklig
konstruktion av var omvérld poidngteras. Inom socialkonstruktionismen é&r
diskursanalys en vidl anvdnd metod. Det finns maénga olika typer av
diskursanalys. En utmaning i forskningsprojektet har darfor varit att vilja den
som &r bdst ldmpad for det aktuella forskningsproblemet. 1 diskurspsykologi
enligt Potter och Wetherell (1992) samt Potter (1996) betonas den konkreta
vardagskommunikationen. Potter (1996) beskriver relativt utforligt hur olika
utsagor kan analyseras i form av retoriska konstruktioner. Genom att visa hur
Potter och  Wetherell resonerar kring kategorier, versioner och
tolkningsrepertoarer (kapitel 4.1.1) hoppas jag ha kunnat motivera att dessa
begrepp kan vara anviandbara vid analyser av ldrarnas vardagsnira tal, som &dr sa
viktigt i konstruktionen av deras skolvardag. I min inledande problemstéllning
ingick savdl farhdgor som forhoppningar om att ldrarnas konstruktioner av
skolan och studerande gor nagot for de subjektserbjudanden som lérare ger de
studerande. En ingdng genom Foucaults begreppsviirld mojliggor en analys av
hur ldrarnas tal kan forstds som en styrning av studerandesubjektet. En styrning
dédr forhandsinstillningar och ett forhallande till detta subjekt finns inbdddade.
For Foucault fungerar diskurser som grianssattare for vad som dr mojligt tala om
samt i vilka ordalag ett fenomen omtalas. Jag ser dérfor dven Foucaults teorier
som ett sétt att sdtta ramar for denna studie. Ytterst ser jag det visterldndska
samhéllet dar neoliberalism utgér den dominerande styrningsmentaliteten som
en grins for de diskurser som dr mojliga att kommunicera inom skolvérlden.

Med detta resonemang i ryggen menar jag mig ha motiverat varfor mina val
fallit som de gjort och att jag slutligen for att analysera mitt empiriska material
valt att kombinera en diskurspsykologisk analys med en analys utgéende fran
Foucaults tdinkande om subjektet, styrning och makt

4.5 Precisering av studiens syfte och forskningsfragor

Efter att ha preciserat studiens vetenskapsteoretiska kriterier och behandlat
relevanta metodologiska sporsmél &dr det nu i enlighet med Bjereld, Demker och
Hinnfors (2009, 108-109) dags att precisera studiens syfte och fragestéllningar
for att i nésta kapitel brygga over till en mera konkret beskrivning av studiens
metod.
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Syftet med denna studie &r att klargéra och skapa forstaelse for hur
examensgrundernas utbildningsideal och intentioner om jamlikhet inom
utbildningen Kkonstrueras 1 kommunikationen bland ldrare inom den
grundldggande yrkesutbildningen i Svenskfinland.

Utgaende fran avhandlingens syfte dr aktuella fragestillningar:

1. Hur konstruerar ldrare inom finlandssvensk  yrkesutbildning
utbildningsuppdraget i forhallande till studerande som behover sdrskilt
stod?

2. Vilka versioner av studerande som behover sdrskilt stod konstruerar
ldrarna?

3. Vilken innebord kan konstruktionerna av utbildningsuppdraget och
studerandesubjektet ges ur ett makt- och styrningsperspektiv?

I forskningsfragorna ingar begreppet utbildningsuppdrag som jag inte
problematiserat tidigare och som kan behdva operationaliseras for att
forskningsfragorna ska bli mera precisa. Med utbildningsuppdrag menar jag alla
de insatser som gors i skolan for att undervisa, fostra och stodja studerandes vig
genom utbildningen. Utbildningsuppdraget i forhallande till studerande som
behover sérskilt stod kan antas skilja sig nagot 1 jamforelse med
utbildningsuppdraget i1 forhallande till Ovriga studerande eftersom det i
examensgrunderna poédngteras att "Hela ldroanstalten ska framja larandet hos de
studerande som behover sdrskilt stod” (Utbildningsstyrelsen, 2009, 166 ).
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5 Metod

I foregaende kapitel presenterade och diskuterade jag de vetenskapsteoretiska
och metodologiska val som denna studie grundar sig pa samt preciserade
studiens syfte och fragestéllningar. I detta kapitel kommer jag att beskriva hur
jag med dessa val i ryggsidcken valt att forverkliga insamling, samt bearbetning
och analys av data. Kapitlet avslutas med en diskussion om metodens
tillforlitlighet samt om relevanta etiska spérsmal.

5.1 Datainsamling genom fokusgrupper

Nér forskaren har en ambition att ndrma sig ldrares vardagstal och
konstruktioner som gors i interaktion finns olika mojligheter. En mojlighet
skulle vara att bege sig till ldrarrummen och ta del av och dokumentera de
diskussioner som fors under raster, kaffe- och matpauser. Ett sadant
forfaringssitt skulle ge ett enormt material som inneholl allt mgjligt som
diskuterats. Med ett relativt specifikt forskningsintresse 1 atanke blir detta
tillvigagangssitt alldeles for omfattande och krdvande. Mitt val av metod for
datainsamling f6ll déarfor pa fokusgruppsdiskussioner som ger mojlighet att
studera gruppinteraktion samt ger forskaren frihet att fokusera diskussionerna
kring ett specifikt &mne (Morgan, 1988, 9; Wibeck, 2000, 23). Morgan (1988, 9)
betonar att anvédndning av fokusgrupper inte handlar om att intervjuaren och
gruppen vixelvis bearbetar fragor och svar. Idén och fordelen med fokusgrupper
ar framfor allt det djup som konfrontationen och dynamiken gruppdeltagarna
emellan ger i diskussionen. Resultatet blir i basta fall mycket mera nyanserat dn
vid individuella intervjuer. I den naturliga diskussionssituation som ofta uppstar
i fokusgrupper har méanga forskare, enligt Madriz (2000, 841), upplevt hur
respondenterna genom motfragor utmanar de Ovriga gruppmedlemmarnas
motsédgelser och reaktioner. Madriz framhaller vidare att en annan fordel med
fokusgrupper dr att intervjuaren sjdlv har betydligt mindre mojlighet till
inflytande 6ver en grupp &n dver en enskild person. Att fokusgrupper dartill ofta
ar relativt formanliga ur ett ekonomiskt perspektiv, har ett flexibelt format och
kan vara utvecklande dven for respondenterna ndmner Fontana och Frey (2000,
652) som andra plus i kanten. Vilken typ av intervjuform forskaren viljer beror
naturligtvis pa studiens syfte. Madriz (2000, 840) framhaller fokusgruppernas
dynamiska karaktdr som mycket anvéndbara for forskare som é&r intresserade av
att bygga nya paradigm i den sociala forskningen och som strévar efter social
fordndring.

Enligt Wibeck (2000, 18) anvédndes fokusgrupper under 1950 till 1980-talet
frimst som ett instrument vid marknadsundersokningar. Anvindningen av
fokusgrupper har direfter spritt sig och anvénts inom en méingd varierande
omraden sa& som forskning om drogberoende ungdomar och olika
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patientgruppers erfarenheter. Wibeck (2000, 21) framhéller att metoden anvénts
och fungerar vél vid ”forskning om kénsliga &mnen”. Forskaren kan vilja att
rikta sin uppmérksamhet mot det innehall som gruppen viljer att diskutera men
dven pa hur de aktuella fragorna diskuteras. Da kan utvecklingen i den sociala
interaktionen, strategier for att nd konsensus och hantering av
meningsskiljaktigheter och konflikter inom gruppen bli sdrskilt intressant.

En fokusgrupp kan sammanstillas pa vildigt olika sétt beroende pa vad som &r
vésentligt med tanke pa studien. Den kan vara s& homogen som mojligt om
intimitet och samforstand efterstriavas, den kan ocksa vara heterogen om malet dr
att jamfora asikter; fokusgruppen kan besta av en existerande grupp eller besta
av en grupp som bildas specifikt for att utgéra fokusgrupp (Wibeck, 2000, 51—
52). Risken med helt nya grupper é&r att personer som ér tystlatna eller blyga kan
ha svérare att ta plats i gruppen och véga yttra sina asikter medan dominerande
personer tar Overhand och tillats styra diskussionen. Moderatorn, som dr den
person som leder en fokusgrupp, har bland annat i uppgift att férhindra att sa blir
fallet. Nackdelarna med fokusgrupper diskuterades redan ar 1956 av Merton et
al. Fontana och Frey (2000, 652) redogér for att Merton listade tre specifika
problem som alla hor samman med samtliga gruppmedlemmars aktiva
deltagande: For det forsta maste moderatorn se till att en person eller en liten
koalition av personer inte tillats bli allt for dominerande. For det andra maste
moderatorn uppmuntra dven motstraviga gruppmedlemmar att delta. For det
tredje maste moderatorn se till att fa respons av alla gruppens medlemmar for att
fa den storsta mojliga tickning av omradet. Summa summarum menar Fontana
och Frey (2000, 652) att olika typer av gruppintervjuer darfor 4r mera kridvande
for intervjuaren sjélv @n intervjuer med enskilda personer. De maktférhéllanden
som kan komma till uttryck i fokusgruppen behdver dock inte enbart vara av
negativ karaktdr menar Madriz (2000, 840). Eventuella maktférhallanden &r ju
medlemmarnas egna maktforhallanden i deras egna strukturerade hierarkier.
Genom att observera och dokumentera hur dessa uppstar och utvecklas kan
forskaren forse sig med givande extramaterial.

P& samma sétt som en traditionell intervju kan variera fran ostrukturerad, dér
respondenten mera fritt diskuterar kring ett tema, till strukturerad, dér fragorna
ar forbestimda av intervjuaren sd kan ocksd uppligget av en
fokusgruppsdiskussion skifta. Moderatorns roll varierar beroende av vilken typ
av fokusgruppsdiskussion det dr fragan om. Wibeck (2000, 71) liksom Fontana
och Frey (2000, 651) betonar att moderatorn bor vilja aktivitetsgrad beroende pé
malet med fokusgruppen. Om deltagarna forvéntas diskutera fritt bor moderatorn
vara relativt passiv medan moderatorn i en strukturerad fokusgrupp intar rollen
av den traditionella intervjuaren som fragestdllare. En hard kontroll fran
moderatorns sida kan tyvdrr komma att styra fokusgruppen sa att nyanserna i
diskussionen blir lidande medan allt for 16sa tyglar kan leda till att gruppens
medlemmar glider over till att diskutera allt annat &n det de borde. Kontroll 6ver
diskussionen 4r i nagon man nodviandig men samtidigt ar det just denna kontroll
som gor fokusgrupper till en onaturlig social situation och leder till att forskaren
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aldrig vara sdker pa hur naturlig interaktionen inom fokusgruppen egentligen &r
(Morgan, 1988, 16).

Forutom genom direkta fragor kan moderatorn forsoka fa igdng diskussion i
gruppen genom sa kallat stimulusmaterial. Stimulusmaterial kan besta av bilder,
filmer, artiklar eller annat som knyter an till &mnet som ska behandlas. Wibeck
(2000, 66) papekar att materialet inte far bli alltfor styrande sa att diskussionerna
fors i en bestdmd riktning av materialet. Om materialet bestir av ldngre texter
kan det vara bra att deltagarna far bekanta sig med det pa forhand eftersom
lashastigheten ofta varierar inom gruppen och for att gruppmedlemmarna ska fa
tid att fundera pa fragan i lugn och ro.

5.1.1 Studiens fokusgrupper

Antalet fokusgrupper som behovs for en studie &r enligt Morgan (1988, 42)
beroende av graden av homogenitet mellan gruppernas medlemmar satt i relation
till studiens syfte. En fokusgrupp ar dock alltid for lite, minst tva behovs. I denna
studie stannade valet pa sju fokusgrupper eftersom fokusgrupperna bildades sé
att de storsta yrkesutbildarna bidrog med en fokusgrupp per skola. Aven om
utbildningsanordnarna var stora varierade storleken pa de enheter dér ldrarna
arbetade. P& den minsta fanns drygt 100 studerande, pé den storsta cirka 600.
Mycket har hént inom yrkesutbildningen sedan fokusgruppsdiskussionerna
genomfordes och de flesta av dessa skolor har nu ytterligare sammanslagits till
storre enheter. Malséttningen med de yrkesutbildare och enheter som valdes att
medverka var att de dven geografiskt skulle ticka Svenskfinland. Morgan (1988,
43) foresprakar flexibilitet angdende antalet fokusgrupper. Om antalet
fokusgrupper visar sig vara otillrdckligt med tanke pa studiens syfte kan helt
enkelt fler fokusgrupper bildas. Inledningsvis tackade en av skolorna pa grund
av praktiska omstédndigheter nej till medverkande i studien. Eftersom malet om
geografisk tdckning inte uppfylldes och eftersom jag som forskare upplevde
materialet nagot bristfilligt kontaktades skolan pa nytt. Deltagande accepterades
dé av skolans rektor.

Kontakterna till skolan skottes via skolans rektor. I egenskap av forskare bad jag
rektorerna  om hjdlp att sammankalla en fokusgrupp. Kriterierna for
fokusgrupperna var att de skulle vara sa heterogena som mgjligt med tanke pa
kon, élder, bransch och ldrarerfarenhet samt dven om rektorn hade nagra
uppfattningar om ldrarnas eventuella instédllning till undervisning for studerande
som behover sdrskilt stod. I de flesta av skolorna satte rektorn helt sonika sjilv
ihop fokusgrupperna medan det i ndgon av skolorna gavs mojlighet for lararna
att sjdlva meddela om intresse. En av yrkesutbildarna var vid tillfillet for
fokusgruppsdiskussionen min egen arbetsplats. Dér fick jag sjdlv en mera aktiv
roll 1 att sammankalla gruppen. Givetvis fanns mojlighet att neka till deltagande.
Det finns, som jag redan ndmnt, risker med att samla sa heterogena grupper men
samtidigt var ldrarna inte fullstdndiga framlingar for varandra eftersom alla inom
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en grupp arbetade pa en och samma enhet. Infoér fokusgruppsdiskussionerna fick
lararna mojlighet att ta del av information om fokusgruppens syfte (Bilaga 1).

Malet var att antalet deltagare per fokusgrupp skulle ha varit 6—8 personer vilket
ryms inom det som Morgan (1988, 43) kallar moderat gruppstorlek (6—10
personer). Morgan ndmner fyra deltagare som ett minimum och tolv som ett
maximum. | praktiken blev utfallet 3—6 personer eftersom praktiska orsaker
gjorde att en del deltagare uteblev. Vid valet av gruppstorlek framhaller Morgan
(1988, 44) att forskaren bor vara medveten om att mindre grupper kraver mer av
den enskilde gruppdeltagaren och leder till att mer individuella och specifika
asikter ventileras. Problem med produktiviteten kan uppsta eftersom gruppen ar
kénslig for dynamiken bland de enskilda deltagarna. I en av grupperna pa tre
personer mérktes vissa problem med just produktiviteten medan samtalet i den
andra gruppen pa tre personer flot vil trots gruppens litenhet. Storre grupper kan
4 andra sidan leda till att vissa gruppmedlemmar forsvinner i gruppen eftersom
gruppen som helhet klarar av att halla diskussionen flytande. Jag fungerade sjilv
som moderator och upplevde inte att nagon av gruppmedlemmarna hade
svarigheter med att komma till tals ddremot inverkade generellt sett langden av
lararerfarenheten pé hur mycket som den enskilde ldraren deltog i diskussionen.
Larare med kort erfarenhet och firre egna exempel fran undervisningssituationer
och studerande deltog mindre i diskussionen #n dvriga gruppmedlemmar. Bist
upplevde jag att diskussionerna fungerade 1 grupperna med 4-5 deltagare. I en
sadan grupp ar det latt att komma till tals utan att behdva vénta allt for lange pa
sin taltur. Diskussionerna blev dven varierande till sitt innehall inom dessa
grupper. Pa basen av min erfarenhet forefaller diremot den ténkta storleken pa
maximalt atta personer som for stor i detta ssmmanhang. Totalt deltog 30 lérare i
fokusgrupperna. Jag kommer att kort beskriva grupperna och relevanta
fordelningar bland de deltagande ldrarna. Jag viljer att inte alltfor detaljerat
beskriva enskilda individer eftersom deltagarna da l4tt kunde identifieras.

Grupp 1 bestod av fem deltagare. En kvinna och fyra mén.
Grupp 2 bestod av fyra deltagare. Tre kvinnor och en man.
Grupp 3 bestod av sex deltagare. En kvinna och fem mén.
Grupp 4 bestod av fem deltagare. Tva kvinnor och tre mén.
Grupp 5 bestod av fyra deltagare. En kvinna och tre mén.
Grupp 6 bestod av tre deltagare. Samtliga kvinnor.

Grupp 7 bestod av tre deltagare. Samtliga mén.
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Fordelningen mellan olika utbildningsomraden var foljande:

e Samhillsvetenskapliga, foretagsekonomiska och administrativa omradet:
tva larare.

o Teknik och kommunikation: tio ldrare.

e Naturbruk och miljéomrédet: tre larare.

e Social-, hilso- och idrottsomradet: fem lérare.

e  Turism-, kosthalls- och ekonomibranschen: tre ldrare.

e Examensdelar som kompletterar: fyra larare

e Framst arbetsuppgifter inom specialundervisning: tva ldarare

e En av deltagarna arbetade for tillfdllet med administrativa uppgifter men
hade tidigare ldararerfarenhet.

Léararnas fordelning mellan olika utbildningsomraden kan vid forsta anblicken
tyckas ojdmn men speglar delvis de faktiska forhallandena med tanke pa
utbildningsomradenas storlek. Exempelvis utexaminerades 44 % av alla
yrkesutbildningens studerande &r 2011 fran teknik och kommunikation. Nist
mest examina avlades inom social-, hélso- och idrottsomradet, pa tredje plats
fanns turism-, kosthalls- ekonomibranschen (Finlands officiella statistik, 2012d).

Aldersfordelningen bland lirarna striickte sig mellan 23 och 63 &r. Flest lirare
var 1 40 ars aldern. Lérarnas arbetserfarenhet som just lérare strackte sig mellan
nagra manader och 29 ar. Flest ldrare fanns i spannet mellan 3 och 5 ar som
larare. I arbetserfarenheten har dven tjénstear pa andra skolor medréiknats. Av de
30 ldrarna hade 21 formell behorighet for sitt arbete. 5 saknade behorighet
medan 4 inte uppgivit om de var behoriga eller ej. Tvéd av ldrarna var behoriga
specialyrkesldrare varav den ena hade en resurs pa nagra timmar per vecka for
specialundervisning. Den andra arbetade pa heltid med specialundervisning. En
av deltagarna var utbildad speciallirare och arbetade heltid med
specialundervisning.

Tabell 2. Aldersfordelning, arbetserfarenhet samt behorighet bland de
medverkande lararna.

Alder 20-29 30-39 | 40-49 | 50-59 | 60+

Antal ldrare 5 5 9 6 5

Arbetserfarenhet (ar) | 0-2 ar 3-5 6-10 11-15 16-19 | 20+

Antal larare 2 9 5 3 5 6

Behorighet (ar) Icke beh. 1-5 6-10 11-15 16-19 | 20+ Ej uppg.
Antal larare 5 7 3 5 2 4 4
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Forutom de sju fokusgrupper, som utgor studiens empiriska material, utfordes
inledningsvis en pilotstudie i form av en fokusgrupp med fyra deltagare. |
egenskap av moderator tog jag i denna forsoksgrupp en ganska hard kontroll.
Diskussionen grundades pa en intervjumanual med fragor som jag stillde till
gruppen. Detta resulterade 1 att jag sjdlv talade lika mycket som
gruppmedlemmarna vilket medforde att jag blev ett storande och styrande
element i interaktionen dem emellan. Jag forkastade darfor denna idé helt och
valde att utgd fran stimulusmaterial i form av fyra lappar (Bilaga 2) som jag
delade ut till gruppmedlemmarna under samtalets gang. Lapparna var ganska
olika sinsemellan med savil kortare som langre text samt fragor i anslutning till
texten. Den sista av lapparna fungerade som utvérderingslapp av sjélva
fokusgruppstillfillet. Jag valde att dela ut nésta lapp nir diskussionerna ebbade
ut och det tidigare &mnet verkade vara slutdiskuterat. Livligast var
diskussionerna kring den f6rsta lappen, som var den som mest konkret kunde
knytas till studerande och undervisning. Tanken med stimulusmaterialets
uppldgg var att ga fran konkreta undervisningssituationer till mera 6vergripande
fragor som berdrde savil styrdokument, skolans system och policy som mera
etiska sporsmél. Jag intog sjélv en passiv roll och fragade upp oklarheter endast
om det var absolut nodvindigt. Upplédgget fungerade och diskussionerna {16t vél
utan min inblandning. Lérare som inledningsvis verkade ha svart att komma till
tals tilldelade jag taltur i tre fall med Mertons tre problem betrdffande jamlikt
deltagande av gruppmedlemmarna i atanke (Fontana och Frey, 2000, 652). I tva
av grupperna 6nskades att jag skulle fungera som ordférande men nér jag nekade
och motiverade varfor enades gruppmedlemmarna om att pdborja diskussionerna
enligt ett uppldgg dér en talade at gangen och talturen gick medsols. Vartefter
gruppmedlemmarna blev tryggare i situationen frangicks uppldgget allt mer.
Diskussionerna varade i cirka en timme var.

5.2 Dokumentation och transkribering

Innan de f6r studien aktuella analyserna av data kan utféras krévs
dokumentation, transkribering samt ofta dven nigon typ av inledande hantering
av data for att gora det mera 6verskadligt.

I denna studie dokumenterades fokusgruppsdiskussionerna med hjéilp av en
videokamera pa stativ som fick rulla under samtalen. Detta forfaringssatt
underldttade transkriberingen eftersom det var ldtt att se vem som sa vad
samtidigt som det dven i efterhand dr mojligt att studera kroppssprak och mimik,
vilket kan vara en intressant del av interaktionen i grupperna. Jag valde att lata
en person som hade tidigare vana att transkribera materialet for att underlétta
min egen arbetsborda. Ofta ges forskare radet att sjélva transkribera for att f4 en
stérre fortrogenhet med materialet. Jag anser dock att jag ldst igenom de
transkriberade intervjuerna samt sett filmerna s manga ganger att jag sjalv har
en god insikt i studiens empiriska material.
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Transkribering kan goras pa manga olika sitt, allt frdn en véldigt detaljerad
lingvistisk transkribering, dir varje skiftning i samtalet noggrant skrivs ner, till
en mera helhetsmissigt inriktad sadan. Studiens syfte och metodologi bor vara
det som tillats avgora transkriberingens utformning. Potter och Wetherell (1992,
100; Wetherell 1998; 409) rekommenderar transkribering enligt en modifierad
variant av Gail Jeffersons system. Transkriberingen i denna studie 4r mera
forenklad 4n den som Potter och Wetherell anvént eftersom jag vid analyser av
materialet haft tillgang till sekvenserna pa film samt f6r att jag velat prioritera att
diskussionsutskrifterna ska vara léttlasta for ldsaren. Betonat tal noteras i
utskrifterna genom understrykning. Kortare pauser édn en sekund noteras med (.)
och pauser som dr ldngre dn en sekund noteras med det ungefirliga antalet
sekunder som pausen varar inom parantes sa att exempelvis (3) innebédr en paus
pa tre sekunder. Tal med délig horbarhet markeras med xxx. Léararna har
bendmnts med L1, L2, L3 och sa vidare, i de fall flera ldrare deltagit i
diskussionen 1 samma utdrag. Detta &r ett sdtt att fokusera pa
tolkningsrepertoarer och diskurs framom person. Med tanke pa
fokusgruppsmedlemmarnas anonymitet har jag till de versioner av
diskussionsutdrag som presenteras i avhandlingen gjort en del dndringar frén de
ursprungliga transkriptionerna Yrkesutbildningen ér i en finlandssvensk kontext
sd pass liten att ldrarnas identitet riskerar att rojas om den information som
framkommer genom utsagorna blir for specifik. Néar studerande, specialldrare
och yrkesmédn diskuteras har jag darfér dndrat personernas namn till deras
yrkesbendmning. En del av den information som skulle kunna réja vilken
bransch som diskuteras har jag dven ersatt med [bransch] eftersom det finns
branscher och utbildningsprogram som endast forekommer pa en eller ett par
platser i Svenskfinland. Storre branscher har jag oftast skrivit ut eftersom det dr
fragan om utbildningar som finns hos de flesta av utbildningsanordnarna. Jag har
dven valt att skriva om dialektala uttryck till standardsvenska eftersom det
annars skulle vara ldtt att kdnna igen skolorna pa basen av de regionala
sprakskillnaderna.

Totalt omfattar studiens transkriberade, empiriska material drygt 100 utskrivna
sidor. Utskriften fran den mest produktiva gruppen &r tjugo sidor och fran den
minst produktiva tolv sidor.

5.3 Analys

Diskurser handlar frimst om skillnader mellan /Aur ménniskor talar om en
foreteelse. For att forskaren ska kunna arbeta med ett stort material och
koncentrera sig pa denna fraga maste materialet sorteras. Utgdngspunkten for en
sadan sortering blir oftast fragan vad? Det vill sdga vad talar ldrarna om? Mats
Danell (2006, 73—74) framhaller just vad-fragan nér han bearbetat sitt material:
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Texterna lastes i omgéangar for att bringa en innehallslig ordning i materialet genom
att identifiera sekvenser av sammanhingande resonemang kring vad de talade om.
Inom sekvenserna fordjupades analysen genom att kategorisera innehallet. Avsikten
var att forbereda arbetet med att spdra monster som kunde tdnkas framtrida genom
texten. (Danell, 2006, 73-74)

Min process motsvarar Danells. Materialet sorterades forst grovt enligt de tva
forsta forskningsfragorna sa att sekvenser dir studerande diskuterades och dar
undervisning eller utbildning diskuterades kopierades till skilda filer. Dérefter
kategoriserades innehallet i dessa sekvenser enligt de olika aspekter som
framtradde i diskussionen. Ibland innehéller samma textavsnitt mycket och olika
typer av information. Samma textavsnitt kan ddrfér ha inordnats under flera
olika aspekter beroende pa vad i texten som fokuserats. Aspekterna har vixt
fram genom manga genomldsningar av mitt material och sévil dndrat antal som
inriktning vartefter jag fatt fordjupad forstdelse for innehallet. Potter och
Wetherell (1992, 101) beskriver ett liknande forlopp och betonar att det ar fragan
om en cyklisk process. Vartefter forstaelsen av en aspekt fordjupas ér det mojligt
att f& nya infallsvinklar pa problemet. Jag gick flera géanger tillbaka till
ursprungstexterna och ldste igenom dem igen for att sdka detaljer som jag
eventuellt missat och kunde i vissa fall gora en del dndringar till exempel pa
bendmningen eller en omkategorisera en del av innehéllet under en aspekt.

I nésta steg valde jag ut texter for den egentliga diskursanalysen. Vid urvalet av
texter valde jag sddana texter som jag ansag vara speciellt representativa med
tanke pé& den aspekt jag inordnat dem under och dven sa att skillnaderna mellan
olika diskursiva sidrdrag framtrdder tydligt. Jag har dven i forsta hand valt
textavsnitt ddr flera foreteelser som framkommer under en och samma aspekt
finns med i samma utsaga. Oftast dr det ocksa dessa som blir mera
omdiskuterade och dér flera olika tolkningsrepertoarer anvinds i ett och samma
diskussionsavsnitt.

Efter att jag valt ut textavsnitt for diskursanalys har jag i flera repriser sett de
aktuella sekvenserna pa film for att notera skratt, dndringar av tonfall, pauser
och liknande som eventuellt inte noterats i utskrifterna.

5.3.1 Diskurspsykologisk analys

Den forsta och andra forskningsfrdgan besvaras genom diskurspsykologisk
analys. En diskurspsykologisk analys innebdr en textndra analys. Tal ses inom
denna inriktning som handlingsorienterat, ndgot som produceras i en aktuell
situation med vissa syften. Fokuseringen ligger just héri snarare &n pa vad som
ligger bakom talet. Savil Borjesson (2003, 171) som Potter (1996, 150) lyfter ett
varnande finger for “the sticky discourse” vilket innebdr en formaning om att det
kan vara klokt att akta sig for stark teoristyrning och en utgéngspunkt i
vedertagna, dominerande diskurser inom det egna forskningsomradet. Diskurser
som sedan riskerar “’klibba av sig” pd det empiriska material vilket kan komma
att resulterar i att forskaren mest dgnar sig at att hitta bekriftelse for de redan
dominerande diskurserna. / diskurspsykologiska analyser dr det intressanta inte
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vilken diskurs som dr bdittre eller scimre eller mera sann, inte heller dr malet att
kategorisera ménniskor utan av att underséka hur mdnniskor motiverar sitt tal
och sin skrift som om det vore den sanna versionen.

For att utféra denna analys har jag framst tagit hjdlp av Potters teori (1996).
Potter (1996, 106) poédngterar att den diskursanalys han foresprakar fokuserar pa
faktakonstruktion i allminna, mellanméinskliga diskurser snarare &n personliga
kénslor och mentala bilder. Potter kombinerar sin inriktning pé diskursbegreppet
med en fokusering pa retorik. Potter hanvisar till Billig (1987) som betonar att
retorik ska ses som ett genomgripande drag i det sétt som ménniskor interagerar
och far forstaelse. Det dr alltsa infe bara fragan om tom retorik.

For Potter dr "descriptions”, allts& beskrivningar, ett grundldggande begrepp. Ett
sdtt att ndrma sig beskrivningar ér att se dem som offensiv respektive defensiv
retorik. En offensiv beskrivning kritiserar och argumenterar for sin sak medan
den defensiva beméter kritiken och forséker motsta underminering. Det finns en
mingd tekniker som kan anvidndas i1 den retoriska konstruktionen. Det
intressanta dr alltsd inte bara “att en beskrivning beskriver virlden” utan
framforallt forhallandet mellan en beskrivning och alternativa beskrivningar och
hur sddana relationer byggs upp i argumentation.

Ett annat sdtt att ndrma sig beskrivningar &r betrakta dem i termer av
“epistemological orientation” och “action orientation” (Potter, 1996, 108—121).
Dels handlar beskrivningar om hur vi véljer att skildra verkligheten, for att
Overtyga andra om att det vi talar om &r sant och verkligt, dels finns en
héndelseinriktning i vara beskrivningar. Jag tangerade detta dmne redan i
foregdende kapitel men kommer nu att redogéra for en del centrala begrepp i
analyser av beskrivningar som siddana. Podngen med denna uppdelning é&r att
visa att beskrivningar kan analyseras bade i termer av den sorts handling (action)
de utfor och i termer av faktakonstruktion vilket innebdr processen i vilken
beskrivningar byggs upp till accepterade fakta.

Epistemologisk orientering (Epistemological orientation)

Den epistemologiska orienteringen i faktakonstruktion handlar om hur
beskrivningen byggs upp till accepterade fakta. Nér vi talar vill vi helst bli
trodda. Vi vill ocksa gérna att andra ska borja tror som vi. Vi vill dvertyga. For
att vi ska bli trodda maste vi givetvis presentera trovirdiga fakta men fakta talar
inte for sig sjdlvt. Vi maste bygga upp var trovirdighet pa ett genomgripande
sétt, genom vem vi dr och hur vi presenterar var sak. Det finns en rad resurser
som kan anvindas for att underminera édktheten i1 en beskrivning likasa finns den
en rad metoder for att konstruera en beskrivning som faktisk sa som val av verb
och dess styrka (jfr jag hdvdar — jag tror). Den person eller agent som producerar
en beskrivning péverkar redan i egenskap av sin person trovirdigheten i
beskrivningen (Potter, 1996, 132). Forutom att bevisa att agenten dr trovardig
kan det ibland finnas anledning att helt férsoka avleda lyssnarens eller ldsarens
uppmirksamhet fran agenten. Anledningen till denna manéver kan enligt Potter
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(1996, 150) vara att forsoka fa bort uppmérksamheten fran faktorer som handlar
om agentens egen vinning ( pa engelska stake) i beskrivningen.

Hiindelseorientering (action orientation)

Forutom att beskriva trovdrdiga fakta kan beskrivningar ha en
hindelseorientering, med andra ord anvdnder vi beskrivningar for att utféra
hindelser (action) eller delar av en héndelse. Vi behover inte rakt ut sdga vad vi
onskar utan kan genom det vi sdger implicera att vi 6nskar att en handling utfors.
Ett sétta att forstd dessa drag i produktionen av beskrivningar dr att se dem som
ett sétt att hantera det som Edwards och Potter (1992, 158) kallar ”The dilemma
of stake”.

The dilemma is that anything that a person (or group) says or does may be discounted
as a product of stake or interest. The referencing of such a stake is one principal way
of discounting the significance of an action, or reworking its nature. For example, a
blaming can be discounted as merely a product of spite... (Potter, 1996, 110)

Aven om vi 6nskar att var beskrivning ska leda till ett visst resultat kan vi ibland
behova skydda oss och beskrivningen for att inte bli anklagade for att ha egen
vinning 1 projektet. Det finns manga, mer eller mindre raffinerade strategier for
detta.

Inom diskurspsykologin dr kategorisering av sérskilt intresse. Kategorisering
handlar om meningsskapande och sétt att forstd var omvérld (se kapitel 4.1.1).
Ontological gerrymandering anvénds enligt Borjesson (2003, 92) inom
diskursanalys ~ for  att  “lyfta fram det  godtyckliga 1  varje
verklighetsbeskrivning....verkligheten kan avgrdnsas och skildras pa en mingd
olika sdtt”. Genom vart sitt att kategorisera viljer vi vilken vérldsbild vi vill
lyfta fram (gerrymandra fram) i den aktuella situationen. Genom att beskriva
kategorier och fenomen som extrema forstirks vissa beskrivningar (den
misstdnkte var inte bara oskyldig, han var helt oskyldig) omvént kan dven
beskrivningar minimeras sa att det sagda framstar som mindre viktigt. Potter
(1996, 191) visar hur till och med allvarliga foreteelser som vald kan beskrivas
sa att det framstar som nést intill acceptabelt.

I den diskurspsykologiska analysen som utforts i denna studie har jag med
utgang i ovan beskrivna begrepp samt dven en del 6vriga som beskrivs av Potter
(1996) ndrmat mig lararnas diskussioner. Jag har analyserat det som diskuteras i
relation till hur beskrivningarna dr formulerade for att overtyga eller for att
utféra handling. Sammantaget ser jag vara retoriska val som konstituerande for
den tolkningsrepertoar vi viljer att kommunicera och de versioner av var
verklighet vi viéljer att ligga fram i vilka kategorisering ér en av de mest
avgorande processerna. | resultatpresentationen anvénder jag frimst begreppen
tolkningsrepertoarer, versioner och kategorier (se kapitel 4.1.1) och lyfter da
analysen till en hogre nivd som dr grundad i den retoriska analys jag diskuterat
ovan.
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Medan den diskurspsykologiska analysen ar fokuserad péd vad talaren gor ndr
han/hon anviinder sitt tal, vilka versioner av verkligheten som kommuniceras,
hur dessa konstruktioner gors, legitimeras och forsvaras skriver Wetherell
(1998, 402) forenklat att ett post-strukturalistiskt (i foreliggande studies fall
foucauldianskt) forhallningssitt tillater ett perspektiv pé tal som mojliggor ett
mera noggrant svar pa fragan: varfor detta uttalande hér? Varfor dr ett speciellt
uttalande mojligt i den aktuella interaktionen, i den aktuella kontexten med tanke
pa till exempel diskursiv historia medan ett annat skulle vara omojligt?

5.3.2 Analys med utgang i Foucaults begreppsvirld

Den tredje forskningsfragan ar &mnad att ge studien yttre ramar. Med inspiration
fran Michel Foucault har jag forsokt klargora de normativa ramverk som ldrarna
beskriver samt utgéende fran dessa utreda vilka studerandesubjekt som &r
mojliga och onskvirda respektive omdjliga och icke onskvdrda samt hur en
styrning mot det Onskvirda subjektet forverkligas. I analyshidnseende bygger
analyserna av den tredje forskningsfragan pa de tva tidigare sa att analysen utgar
fran de tolkningsrepertoarer som kommunicerats. De begrepp som fungerat som
ingdngar i analysen &r de begrepp jag redogjort for i kapitel 4.3 och som
samtidigt utgor en central del i studiens vetenskapsteoretiska positionering. De
overordnade begreppen i analysen utgors av subjekt, styrning och makt.

De tva analysmetoderna binds samman genom tolkningsrepertoarerna som jag
betraktar som diskursernas tillgédngliga bestandsdelar. I Figur 1 visualiseras
metod och analys. Analyserna utgéar fran beskrivningen Pa en 6verordnad niva
framkommer att relationen diskurs — subjekt &r tvasidig sa att diskursen styr
subjektserbjudanden samtidigt som subjektet kan vilja att utmana och
omkonstruera diskursen.

BESKRIVNING

Retoriska val

! ategonﬁngmm 4

Tom gsrepertoar

Figur 1. Metod och analys
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5.4 Tillforlitlighet

Validitet, reliabilitet och objektivitet anvéinds traditionellt inom forskning for att
poédngtera fragan om studiens tillforlitlighet. Med intern validitet menas om
undersokningsresultaten verkligen &r representativa for det fenomen de &r
avsedda att méta. Extern validitet handlar om resultatens generaliserbarhet till
andra liknande fenomen medan reliabilitet handlar om huruvida métningen ar
tillforlitlig. For tillforlitliga resultat brukar dértill forskarens objektiva sétt att
hantera datainsamling, material och analyser podngteras. Diskussioner har forts
om dessa begrepp alls ar lampliga att anvdnda inom kvalitativ forskning
(Bryman, 2011, 351). Denna studie syftar exempelvis inte till att mita nagot. Ar
det da 6verhuvudtaget mojligt att diskutera om jag som forskare lyckats mita det
jag avsett och pa ritt sitt? I min studie gor jag inte heller ansprak pa att férmedla
den sanna verkligheten utan olika sétt att betrakta den samma. Guba och Lincoln
(1994, 108) stiller sig kritiska till att anvidnda de begrepp som traditionell haft
sin hemvist 1 kvantitativa studier just av den anledningen att de bygger pé ett
mer eller mindre uttalat krav pa att det & mojligt att presentera en enda eller en
mera sann bild av forskningsomradet.

Guba och Lincoln (1989, 233-234) foreslar dédrfor en omformulering av de
traditionella kriterierna fér en béttre Overensstimmelse med de kvalitativa
studiernas natur. Guba och Lincoln rekommenderar istéllet anvéindningen av
foljande begrepp:

trovdrdighetet (credibility) svarar mot intern validiteten

overforbarhet (transferability) svarar mot extern validitet

palitlighet (dependability) svarar mot reliabilitet

bekrdftelse (confirmability) det vill sdga om studien dr mdjlig att styrka
och bekrdfta svarar mot objektivitet.

Jag kommer nedan att diskutera vart och ett av begreppen med en utgang i det
sistndmnda.

Mojlighet att styrka och bekrdfta handlar om att forskaren bor forsdkra att data,
tolkningar och resultat bottnar i forskningskontexten och respondenternas
utsagor och inte enbart dr en produkt av forskarens fantasi (Guba och Lincoln,
1989, 243). Ursprunget till denna studie dr ett personligen upplevt behov av en
diskussion kring studerande som behover sérskilt stod och undervisningen for
dem inom yrkesutbildningen. Studien dr sprungen ur savil ilska dver kollegors
resonemang, som glidje nér jag mott kollegor som jag upplevt gor en positiv
skillnad for studerande som behover sérskilt stod. Ur forskningshénseende finns
det knappast nidgon virre utgdngspunkt. Den totalt neutrala forskaren avvisas av
modern vetenskapsteori (Bryman, 2011; Malterud, 2009, 41). En forskare bor
givetvis dnda betrakta sitt empiriska material med en viss distans och
objektivitet. Inledningsvis var detta mycket svart for mig som forskare men
avslutningsvis tror jag dnda att jag lyckats. Tack vare de analysmetoder jag
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anvint mig av har jag successivt lyckats ndrma mig materialet med en allt storre
distans. Mitt eget perspektiv som specialldrare har fatt ge vika for
metodperspektivet. De tva analysmetoder jag anvidnt mig av kan liknas vid
glasdgon som riktat min blick pa materialet pa ett sérskilt sétt. Att glasogonen
suttit pd4 min egen ndsa ska inte fornekas. Genom hela forskningsprojektet har
jag varit medveten om den problematik som min forforstaelse medfor. Darfor
innebar det ocksd en enorm lédttnad nir jag dntligen drligt kunde konstatera att
jag lyckats sitta den at sidan och nirma mig materialet med distans. Forskarens
forforstaelse kan dven ses som en tillgaing. Genom mitt arbete som specialldrare
har jag fatt en stark drivkraft att genomfora och fullf6lja forskningsprojektet. Jag
har dven en naturlig ingang till kunskaper om yrkesutbildningens system och
trender.

En distanserad hallning 4r inte enbart knutet till forskarens arbete i analysfasen.
Den bor finnas med som en ledstjarna genom hela processen for att gora studien
trovardig. Trovérdighet (credibility) handlar enligt Guba och Lincoln (1989,
237) om en utvirdering av ifall forskningsresultaten representerar en trovirdig
tolkning av originaldata. Ett sétt att garantera en trovirdig tolkning &r att
forskaren kontrollerar och diskuterar sina analyser med respondenterna sjélva
som dé ges mojlighet att papeka om tolkningarna &r korrekta. I denna studie kan
analyserna antas stracka sig langre och befinna sig pa en mera foérdjupad niva an
respondenterans sjalvforstaelse varfor ett sadant forfaringssitt inte dr lampligt
(se Kvale och Brinkman, 2009, 274). Ett annat sitt att garantera trovirdigheten
ar genom att hela forskningsprocessen kommuniceras och diskuteras (Kvale,
1989, 83-86; Kvale och Brinkman, 2009, 274; Malterud, 2009, 184—185).
Enligt Kvale (1989, 81) ér validering en pagaende process som handlar om ett
standigt ifragasittande av fragestillningar, tolkningar, resultat och procedurer i
forskningsarbetet. Som forskare kan jag givetvis hdvda att jag forsokt inta ett
sadant ifragasittande forhallningssdtt men kan jag négonsin bevisa det och
hiavda att min studie ar troviardig? Genom att skriva ut alla de val jag gjort
utgdende frdn min inledande problemstillning, vetenskapsteoretiska
utgangspunkter, metodologi och metod har min strdvan varit att visa vilka val
jag gjort och varfor. Jag kunde utgdende fran min inledande problemstillning ha
valt att fokusera pa lararnas upplevelser av dilemman i undervisningen och valt
en fenomenografisk ansats eller forsokt finna mekanismerna bakom ldrarnas
upplevda dilemman och valt en hermeneutisk ansats. Mitt intresseomrade &r
dock inte specifikt inriktat pa ldrarna utan pé deras konstruktioner av studerande
som behover sérskilt stod och dessa konstruktioners eventuella inverkan pa
studerande. Genom att s noggrant som méjligt redogora for alla de procedurer
som &r relevanta med tanke pa resultat och rapportering forsoker jag gora
studien genomskinlig. Det vill sdga ge ldsaren storsta mojliga insyn i studien for
att sjilv kritiskt kunna granska och virdera den. Till nigra delar har ldsaren
givetvis en begriansad insyn, framst betrdffande den inledande hanteringen av det
empiriska materialet nir materialet tematiserades enligt olika aspekter. For att
dven fa denna indelning granskad bad jag en person med specialpedagogiskt
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kunnande samt en person utanfor det specialpedagogiska omradet att ta del av
indelningen i olika aspekter for att fa bekriftelse och kommentarer om
uppdelningen innan jag inledde den egentliga diskursanalysen.

Enligt Kirk och Miller (1986, 21) handlar intern validitet, eller for att ater
anvinda Kirk och Gubas terminologi - trovérdighet, inom kvalitativ forskning
om “whether the researcher sees what he or she thinks he or she sees.” Hur ska
da bedomningen av om forskarens seende gé till? Kirk och Miller (1986, 22)
diskuterar tre olika typer av intern validitet av vilka en &r av sérskild vikt i denna
studie — uppenbar validitet (apparent validity). Nér en studie eller en analys &r
vilgjord 6vertygas ldsaren om att den dr sann. Diskurser 4r inga naturlagar utan
konstruktioner. Den process som den diskursanalytiska forskaren gor kan ses
som konstruktioner av konstruktioner. De konstruktioner jag valt att presentera
som diskurser kunde sikerligen konstrueras pa ett annat sétt. De presenterade
konstruktionerna dr de som med utgang i forskningsfragorna och pa basen av de
gjorda analyserna forefallit att vara de mest betydelsefulla och tydliga sétten att
presentera lararnas konstruktioner. Den viktigaste formen av kvalitetssikring
visavi studiens resultat bestdr darfor i ldasarens kritiska granskning. Innan
publicering har sévdl handledare, bihandledare, diskutander vid allmént
seminarium samt forgranskare féllt utlaitanden som tagits i beaktande.

Palitlighet (dependability) dr den bendmning som Guba och Lincoln (1989, 242)
anvinder parallellt med det konventionella kriteriet reliabilitet. Ett test pa en
studies reliabilitet skulle vara mojligheten att reprisera den i den aktuella
kontexten, med samma resultat. Det dr darfor viktigt att studiens metod beskrivs
noggrant. Det sédger sig sjédlvt att resultaten frdn denna studie kanske inte blir
exakt de samma om den skulle upprepas. Daremot har studiens metod beskrivits
s& pass noggrant att studien dr mojlig att reprisera dven om resultaten kunde bli
nagot annorlunda. Undersokningsdesignen kan dérfor betraktas som en prototyp
(Shenton, 2004, 71). Andra aspekter som #r centrala 1 anknytning till
palitligheten ar kvaliteten pa teknisk utrustning. I denna studie videofilmades
fokusgrupperna for att forsikra tydligheten angdende vem av respondenterna
som sa vad, vilket underldttade vid transkribering. Trots tillgangen till
transkriberingarna valde jag dnda att upprepade ganger kolla sekvenser pa film
for att stodja de analyser som gjorts. Wibeck (2000, 66) varnar for styrande
stimulusmaterial vilket tyvéarr forekom i denna studie. Pa den inledande lappen i
stimulusmaterialet aterfinns formuleringen ”studerandes svarigheter”.  Det
vedertagna och ofta dominerande perspektivet dir svarighet inom den studerande
beskrivs som orsaken till stodbehovet forstdrks genom anvéndningen av detta
begrepp. Frdgan dr alltsd ledande och kan ha styrt och begrinsat
gruppmedlemmarnas tankebanor och didrmed dven diskussionerna. Positivt 4r att
diskussionerna i praktiken inte enbart kretsade just kring svarigheter i termer av
till exempel diagnoser. I flera av grupperna verkade just diagnoser vara ganska
ointressanta. Enligt Malterud (2005, 46) kan dven kvaliteten pé forskaren
paverka palitligheten. Arlighet #r kanske de viktigaste av forskarens egenskaper.
Jag har som forskare forsokt vara drlig gentemot studiens empiriska material
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exempelvis genom att erkdnna min forforstielse och sjdlv inse hur den
inledningsvis fargat mina tolkningar.

Ar sa resultaten frin denna studie dverforbara det vill siga kan de overforas
eller generaliseras till andra liknande sammanhang? Morgan (1988, 45)
diskuterar generaliseringsfraigan vid fokusgrupper. Vid anvéindning av
fokusgrupper, liksom vid annan typ av datainsamlingsmetoder, dr urvalet av
respondenterna centralt for att resultaten ska kunna Overforas till storre
sammanhang. Totalt deltog 30 av den finlandssvenska yrkesutbildningens cirka
700 ldrare 1 studien. For tillfdllet uppritthdlls den finlandssvenska
yrkesutbildningen av ett tiotal utbildningsanordnare. Nér datainsamlingen
utfordes var antalet det dubbla. Sju av dessa tjugo utbildningsanordnare finns
representerade i studiens data vilket jag ansett vara tillrédckligt. Morgan betonar
att anvindning av fokusgrupper inte lampar sig om forskaren vill kartldgga alla
de erfarenheter och perspektiv som florerar inom en stor population. I denna
studie dr malet att undersokningens resultat ska vara representativt for
yrkesutbildningen i Svenskfinland. Fokusgrupperna sammansattes sa heterogent
som mdjligt samt med en geografisk spridning 6ver Svenskfinland (se kapitel
5.5.1). I en heterogen grupp kan det vara svért for enskilda medlemmar att
komma till tals om de upplever sig underordnade &vriga gruppmedlemmar. Aven
om fokusgrupperna sammansattes sé heterogent som mojligt bestod de dndé av
larare som undervisade pa samma skola. Heterogeniteten var dirmed inte i
praktiken sa stor att den kan ses som en direkt risk med tanke pa individens
mojligheter att uttrycka sig i gruppen.

5.5 Etiska overviganden

I Finlands Akademis forskningsetiska anvisningar (2003, 13) betonas att en god
vetenskaplig praxis bor foljas samt att denna ar den enskilda forskarens eller
forskningsgruppens ansvar. Arlighet, allméin omsorgsfullhet och noggrannhet
bor vara en linje som gar genom hela forskningsprocessen. Eftersom jag ar
ensam forskare 1 mitt forskningsprojekt vilar detta ansvar pa mina axlar och jag
har forsokt forvalta det vdl i alla de beslut och genomforanden i
forskningsprocessen samt i foreliggande avhandling.

De ldrare som deltagit i fokusgrupperna har 6ppet diskuterat och delat med sig
av erfarenheter som ibland varit ytterst personliga och kénslomissiga. Att
hantera denna information pa ett sétt som skyddar de deltagande lararna ar ett
hedersuppdrag. National Advisory Boad on Research Ethics (2009, 5) delar in
etiska principer 1 forskning inom humaniora och social- och
beteendevetenskaplig forskning i tre omraden som handlar om ett etiskt korrekt
bemdtande av forskningssubjektet, sekretess samt undvikande av skada.

Deltagarna har rétt att ta del av information om forskningsuppgiftens syfte
(National Advisory Boad on Research Ethics, 2003, 7; Vetenskapsradet, 2010,
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7). I denna studie fick potentiella deltagare dels information av skolledaren, med
vilken jag diskuterat studien per telefon, dels genom en skriftlig inbjudan
(Bilaga 1). Mera detaljerad information om mig sjédlv samt studiens vad, hur och
varfor gavs innan sjédlva diskussionen inleddes eftersom detta, i de flesta fall, var
den forsta gdngen jag sjélv triffade informanterna. En brist i informationen kan
ha varit att jag inte direkt ndimnde att analysmetoden var diskursanalys, med en
betoning pa hur forskningsdmnet omtalas. P4 basen av diskussionerna i
grupperna har jag i efterhand insett att de flesta deltagande ldrare antagligen
tolkat min studie som att jag frimst &mnat fokusera pa vad som diskuteras.

Potentiella deltagare ska i forskningssammanhang sjdlva ges ritten att bestimma
om de vill delta i studien eller ej (National Advisory Boad on Research Ethics,
2003, 5; Vetenskapsradet, 2010, 9). Som redan diskuterades i féregdende kapitel
kan en del ldrare ha ként en viss press pd att delta i forskningen eftersom de
flesta tillfragats av skolans rektor om deltagande. Tillika fanns mojligheten att
neka deltagande. I de flesta grupperna framholls i slutet avdiskussionen nér
fragan om “Hur uppfattade du detta diskussionstillfille?” (Bilaga 2)
behandlades, att de upplevt diskussionen som positiv och lérorik samt att dylika
tillfillen dven annars borde ordnas i skolan. Ingen av de deltagande ldrarna
uttryckte missndje over att de deltagit i diskussionen. En av fokusgruppernas
fordelar anges dven vara att det finns mojlighet for deltagarna att lira av
varandra vilket kan innebdra ett direkt merviarde for de deltagande (Wibeck,
2000, 126-127).

Konfidentialitet for informanterna bor garanteras (National Advisory Boad on
Research Ethics, 2003, 10-11; Vetenskapsradet, 2010, 12). Jag har redan
tidigare betonar att finlandssvensk yrkesutbildning utgor ett litet sammanhang
vilket stéller krav pa hur jag som forskare presenterar informanterna och deras
utsagor. Det dr inte mojligt att formedla karaktiristiska om informanterana pa
individniva varfor jag valt att gora detta pa gruppniva angaende den information
som dr relevant for att ge en forskningsméssig insyn i studiens genomférande
(kapitel 5.1.1). I kapitel 5.2 beskrivs hur jag i ndgon man gjort dndringar i de
versioner av transkriptionerna som presenteras i for att skydda de deltagande
lararnas anonymitet. Fokus inom diskursanalys ligger inte pd vem som sdger
vad utan utsagorna betraktas som delar av diskursiva praktiker. Att infe anvinda
fingerade namn utan vid behov enbart bokstavs- och sifferbeteckningar &r dven
det ett sitt att hoja sdkerheten kring lararnas anonymitet eftersom det da blir helt
omgjligt att folja upp vilken ldrare som sédger vad genom flera utsagor. Dérmed
finns ingen risk att personliga sitt att uttrycka sig kan sparas genom flera utsagor
1 materialet. De uppgifter som samlats in har endast anvénts till det aktuella
dndamalet det vill sdga forskning och samtliga inspelningar och dokument
forvarats omsorgsfullt.

Att undvika skada ar dnnu en etisk aspekt som forskaren bor beakta (National
Advisory Boad on Research Ethics, 2003, 8-9). I denna studie lyfts
tolkningsrepertoarer och diskurser som kommunicerats bland de deltagande
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lararna fram och deras for- och nackdelar visavi inkludering av studerande som
behover sdrskilt stod diskuteras. Studiens resultat &r inte till alla delar bekvdma
for alla ldrare inom yrkesutbildningen. Studien kan komma att fungera som en
tankevickare om det egna forhallningsséttet. Min intention som forskare dr god,
jag vill forbéttra villkoren for studerande som behover sidrskilt stod inom
yrkesutbildningen. Att synliggora "svara" saker kan antas leda till utveckling av
hela praktiken inom yrkesutbildningen, inte bara for studerande som behdver
sarskilt stod. Min forhoppning dr att jag genom att folja forskningsméssiga och
forskningsetiska principer lyckas formedla resultaten och diskutera dessa pa ett
konstruktivt sétt &ven om dmnet kan komma att skapa debatt och vicka kénslor.
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IV RESULTAT

De tva forsta av resultatdelens tre kapitel bygger pé diskurspsykologiska
analyser av ldrarnas utsagor. Forst behandlas ldrarnas konstruktioner av
utbildningsuppdraget i forhallande till studerande som behover sdrskilt stod.
Direfter redovisas for lararnas konstruktioner och versioner av dessa studerande.
Malet med kapitlen dr att synliggéra diskursiva sirdrag samt att visa hur ldrarna
retoriskt motiverar och legitimerar sitt tal.

I det tredje resultatkapitlet betraktas ldrarnas utsagor ur ett styrningsperspektiv.
Fokusgruppernas ldrare dr sjdlva inordnade i bade uttalade och mera subtila
styrningspraktiker. Vissa instdllningar och sanningar &r bestdimda och
dominerande i skolvdrlden. Den enskilda individen har &ndd ett visst
rorelseutrymme och mojlighet att bestimma over och utveckla den egna
praktiken. Nér larare diskuterar utbildningsuppdrag och studerande framkommer
olika sitt att forska styra mot en normalisering av savil studerandesubjekt som
praktik. I det tredje och sista resultatkapitlet diskuteras denna styrning, som
forekommer pé olika nivéer, och som kan antas paverka studerandesubjektet.

6 Konstruktioner av utbildningsuppdraget i forhal-
lande till studerande som behdver sérskilt stod

I kapitel 4.5 definierade jag utbildningsuppdraget som alla de insatser som gors
i skolan for att undervisa, fostra och stodja studerandes vdg genom
utbildningen”. Utbildningsuppdraget i relation till studerande som behdver
sarskilt stod antas i studien vara av nadgot annan karaktar &n i relation till Gvriga
studerande, av den enkla anledningen att det torde inkludera stod i studierna. I
examensgrunderna poéngteras att ”"Hela ldroanstalten ska framja larandet hos de
studerande som behdover sirskilt stod” (Utbildningsstyrelsen, 2009, 166 ), vilket
paldgger samtliga larare och skolpersonal ett extra ansvar i relationen till dessa
studerande.

I detta kapitel presenteras de konstruktioner av utbildningsuppdraget i
férhallande till studerande som behover sirskilt stdod, som beskrevs och
diskuterades bland ldrarna i fokusgrupperna. Genom beskrivningarnas retoriska
konstruktion soker talaren att legitimera en sdrskild version av den
kommunicerade verkligheten (Wetherell, 1998, 402). Jag vill dnnu en gang
betona att fokuseringen ligger pa den verklighet som beskrivs, inte pa att uttolka
sanningshalten i beskrivningarna. Beskrivningarna betraktas alla som sanna,
eftersom de &dr den sanning som talaren véljer att kommunicera i den aktuella
situationen i interaktion med de fokusgruppsmedlemmar som star till buds.
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Nér utbildningsuppdraget diskuterades kretsade diskussionerna kring olika
uppfattningar om vad undervisning och utbildning i férhallande till studerande
som behover sdrskilt stod egentligen &r. Dessa innehédllsmissiga aspekter
handlade om: undervisning, fostran, styrning och struktur samt resurser och
besvarar framst fragan Vad talar ldrarna om betrdffande utbildningsuppdraget i
forhallande till studerande som behover sdrskilt stod? Tvérs genom de olika
aspekterna utkristalliserades efter vidare bearbetning likheter och skillnader som
aktualiserades i skenet av fragan Hur. Blickfanget forflyttades nu till sjélva
konstruktionen av  beskrivningarna. De beskrivningar som vid den
innehéllsméssiga kategoriseringen inordnats under aspekten undervisning och
fostran blev de mest centrala i de vidare analyserna. De konstruktioner som
framtrddde som centrala ndr hur-frdgan sattes i relation till aspekterna om
utbildningsuppdraget 4r foljande:

e utbildningsuppdraget som en pragmatisk aktivitet

e utbildningsuppdraget som ett holistiskt projekt

e utbildningsuppdraget som ett led i ett demokratiskt projekt
e utbildningsuppdraget som ett arbetsmarknadsprojekt.

Jag betraktar dessa olika konstruktioner som diskurser kring vilka olika
tolkningsrepertoarer, det vill sdga de praktiskt tillgdngliga delarna av
diskurserna, koncentreras. Diskurserna ska inte betraktas som skilda enheter som
utesluter varandra utan snarare som flexibla konstruktioner som kompletterar
och gar in i varandra. Diskurser dr, som sagt, 4ven de konstruktioner och jag
kunde vilja att dra grinsen mellan olika diskurser pa ett annat sitt. Med
utgangspunkt i forskningsfrdgan har jag funnit det ovan presenterade séttet mest
lampligt.

De flesta av ldrarna i studiens fokusgrupper undervisar studerande som behover
sarskilt stod 1 undervisningsgrupper med Ovriga studerande. I ett forsok att
underlétta for ldsaren kommer jag hirefter att tala om denna undervisning som
undervisning i heterogen grupp. En grupp kan givetvis vara heterogen i manga
avseenden. I denna studie innebér begreppet heterogen grupp en grupp bestaende
av bade studerande som behover sérskilt stod och studerande som klarar sig utan
extra stod i sina studier. I fokusgrupperna framtridde grovt indelat tva direkt
motsatta sdtt att diskutera kring utbildningsuppdraget 1 relation till den
heterogena gruppen. Att diskutera den heterogena gruppen som sjdlvklar och
mdjlig att bemdstra kontra att diskutera den som ett omdjligt projekt. 1 de
tolkningsrepertoarer som framstéller den heterogena gruppen som mojlig
betonas olika 16sningsforslag for hur studerande kan bemdtas och
undervisningen ordnas. Nir den heterogena gruppen diskuteras som omojlig
fokuseras pé problem. De problemfokuserade tolkningsrepertoarerna konstrueras
for att overtyga och versionerna blir sa rigida att problemen framstar som mer
eller mindre omgjliga att 6vervinna. Konstruktioner som ofta anvéinds for att
motivera upplosning av den heterogena gruppen.
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Inom de olika diskurserna aterfinns savidl mera losningsfokuserade som
problemfokuserade tolkningsrepertoarer inom en och samma diskurs.
Tolkningsrepertoarera kan darfor uppfattas som relativt olika varandra dven om
de i konstruktionen sorterar inom en och samma diskurs. Valet for gransséttning
forklaras av att just utbildningsuppdraget utgor utgangspunkten. Tabellen nedan
utgér en sammanstillning av diskurser med tillhérande tolkningsrepertoarer
vilka sedan kommer att redovisas mera utforligt i detta kapitel.

Tabell 3. Diskurser med  tillhérande  tolkningsrepertoarer  nér
utbildningsuppdraget konstrueras i forhéllande till studerande som behdver
sdrskilt stod.

Diskurs

Tolkningsrepertoar

Utbildningsuppdraget som en
pragmatisk aktivitet

Det konventionella

Det specialpedagogiska

Det nivaorienterade

Den enda mojligheten - medelvigen

Det rittvisa

Utbildningsuppdraget som ett
holistiskt projekt

Samarbete i och om undervisningen

Samarbete som problemldsning

Studerande som det holistiska
projektets kdrna

Utbildningsuppdraget som ett led i ett
demokratiskt projekt

Det inkluderande — att fa vara delaktig

Det orittvisa — nér inklusion krinker
rittigheter

Utbildningsuppdraget som ett
arbetsmarknadsprojekt

Det kravfyllda arbetslivet

Det tillgéingliga arbetslivet

Det verkliga, mojlighetsgivande
arbetslivet
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6.1 Utbildningsuppdraget som en pragmatisk aktivitet

Konstruktioner av utbildningsuppdraget som en pragmatisk aktivitet handlar om
utbildning som ett praktiskt inriktat, rationellt och nyttigt foretag med malet att
studerande ldir sig. Larandet handlar i denna tappning frimst om att studerande
ska fa teoretiska och praktiska kunskaper som hirfor sig till den aktuella
branschen. Den pragmatiska aktiviteten i sig, bestar framst av undervisning i
grupp, stodundervisning och specialundervisning samt paverkansfaktorer i
anslutning till dessa sd som olika former av resurser. Den inledande lappen i
stimulusmaterialet uppmuntrade i forsta hand till denna typ av diskussioner,
vilket var ett medvetet val. Med utgang i det konkreta, vardagsnéra dr det ldttast
att berétta och diskutera.

Léarare gor konstruktioner av utbildningsuppdraget som en pragmatisk aktivitet
oberoende av om den heterogena gruppen ses som ett mojligt eller omojligt
projekt. Denna skillnad ska éndé forstds som en vésentlig del i de skillnader och
likheter som framtrdder mellan de olika tolkningsrepertoarer som ldrarna
anviander. Tolkningsrepertoarer liknas av Borjesson och Palmblad (2008, 44)
vid ett ”sortiment av berittelser som ger oss resurser for att delta i
diskussionen”. Dessa bér vi delvis med oss som avlagringar fran vara tidigare
erfarenheter men de kan &ven uppsta i den aktuella situationen, i detta fall som
ett resultat av interaktion i fokusgrupperna. Jag kommer i det foljande att
presentera fem olika tolkningsrepertoarer s& som de utfoll i tolkningsarbetet.
Alla hemmahorande inom den diskurs dér utbildningsuppdraget konstrueras som
en pragmatisk aktivitet:

e det konventionella

e det specialpedagogiska

e det nivaorienterade

e den enda mojligheten — medelvigen
e et rittvisa.

Genom att dra grianserna for diskursen kring just utbildningsuppdraget som en
pragmatisk aktivitet uppstar en vinst i form av en tydlighet. Det blir l4tt att
jamfora olika tolkningsrepertoarer sinsemellan. De tolkningsrepertoarer som
presenteras kan dven ses som tillhdrande andra diskurser vilka jag kommer att
redogora for vart efter jag presenterar dem.

Det konventionella

Tid eller snarare avsaknad av densamma é&r ldrares eviga dilemma. I
tolkningsrepertoaren Det konventionella utgérs navet av begreppet tid.
Namnvalet kommer sig av att repertoaren dr en av de mest framtridande i
fokusgrupperna. Repertoaren bygger framst pa en vardagsnira, praxisorienterad
kunskapsform. Fokuseringen pa tid medfor att studerande i forsta hand

98



kategoriseras 1 termer av swabba och mindre snabba/langsamma. Den
heterogena gruppen accepteras dven om de langsamma stéller till huvudbry for
lararen. Lararnas preferens for ordnade av undervisning i heterogen grupp utgors
av att de snabba sysselsitts och forvintas arbeta sjéalvstandigt sa att tid frigérs for
extra handledning av de langsamma:

Jag tycker att, hur man bygger upp den hér undervisningen sa, om man har teori s dr
de lattare tycker jag att bygga upp det hiar om man kor med dvningsuppgifter sé de
som dr snabba hinner lite langre och de som inte &r lika snabba sa kan man gé och
hjdlpa sa dar. Sa jag brukar sitta att de som &r snabba med sitt eget och de som beho-
ver mer hjélp har man mer tid for. Sedan da man far till praktiken sa (.) tycker jag
det &r svart att hinna, med det hir som skulle behdva vara med, for i praktiken finns
det de hir som &r duktiga och har hjilp vill ju & komma vidare pa sin niva dér tycker
jag det &r svart att hinna med de hir som skulle behova ha hjilp, det har jag inte hittat
nagon bra 16sning for. Att dir skulle det faktiskt krdvas en extra person med de hir
som skulle kunna vara dir och hjilp ibland (.) har jag ként.

I  beskrivningen ovan sdtts stor fokus pa ldrarens insats i
undervisningssituationen. [ tolkningsrepertoaren finns ett inneboende
forgivettagande om att langsamma studerande beh6ver mycket ldrarhandledning
medan de snabba dr kompetenta nog att arbeta sjdlvstindigt och ta ansvar for sin
inldrning. Den aktivitet som avkrdvs langsamma studerande &r framst att de ar
aktiva med att friga efter hjédlp. Langsamma studerande, som inte fragar efter
hjédlp, riskerar att tillbringa tid med uppgifter som &r for svara utan att komma
nagon vart. Léraren riskerar igen att hamna i tidskonflikt och inte hinna med all
handledning vilket dven #r orsaken till att uppldgget inte fungerar i sa kallad
praktisk undervisning dar extra resurser skulle behovas.

Tal om resurser i skolsammanhang &r oftast ett tal om brist pa resurser. Tiden
var overlag en av de mest omdiskuterade resurserna i fokusgrupperna. Tidsbrist
beskrevs oftast som omgjlig att paverka och ett faktum som lédrare far leva med.
En efterfragad resurs, var liksom i beskrivningen ovan, en yrkesman som kunde
avlasta ldraren. Specialldraren skulle, 1 likhet med en yrkesman, kunna vara en
person som underlédttar ldrarens arbete 1 den heterogena gruppen. I
fokusgrupperna betraktades specialldrarens arbetsuppgifter sa gott som enbart ur
en pragmatisk synvinkel. Talet om specialldrarens arbete domineras i samtliga
fokusgrupper av forhandsinstdllningar som har sin grund i den traditionella
skolan med parallellsystemen allméin- och specialundervisning. Specialldrarens
arbetsuppgift konstruerades som direkt arbete med studerande som behdver
sarskilt stod, helst i form av smagruppsundervisning, samt ansvar for
uppgoérandet av Individuell plan. I och med att specialldraren forutsitts arbeta
individuellt med studerande och ge specialundervisning i enskilda dmnen &r
amneskunskap behovlig for specialldraren. Flera av yrkesldrarna ger uttryck for
att de kdnner sig forfordelade eftersom specialundervisning framst ordnats i
kompletterande examensdelar och inte i yrkesdmnen.
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Ett okonventionellt 16sningsforslag inom den konventionella
tolkningsrepertoaren bestdr i1 att kombinera tidsbehov med individ 1 en
individualiserad ldngd pa studierna:

..n4, da kan man ju fraga sig att de som nu da &r langsamma nir de kommer, ar de
fortfarande langsamma efter de hir tre aren? (.) men det 4r inte s, behdver inte vara
sa (.) sa da kan man ju egentligen tinka sig kanske en san tanke att (.) den har utbild-
ningstiden dr spikad (.) tre ar pé ett sétt for att vi gar ut med det hér (.) utbildningen
ar tre ar, men 1 stéllet s& bord vi ju svinga om det hir och (.) och (.) for varje stu-
derande som kommer in sa (.) efter forsta terminen till exempel sd goér man en ge-
mensam bedomning med den hir studerande att borde det vara tre och ett halv eller
fyra ar for att fa ut maximalt (.)nd, d& igen kommer ju det hér (.) problemet, alla de
hér trevliga problemen da om det hér (.) det dr utrymmen och det funkar inte hit och
det funkar inte dit (.) 6h (.) ja, det kanske stéller till strul, men (.) hur manga av oss
har vagat tdnka tanken att man ska skriva kontrakt efter ett halvar att du ska vara har
minst tre ar till, och da gér vi in for att allt det hir ska du kunna (.) for att du (.) skri-
ver man (.) nu dr jag ganska drastisk (.) skriver kontrakt (.) men (.) 1 all fall, men att
man utgaende ifrdn det de har med se fran grundskolan nir de kommer sé ligger ju
till grund for vad de ska lér sig eller vad de behdver kunna sen nér de och det kom-
mer alltid att finnas de hir som startar pa ldgre niva, som dr langsammare, i borjan
atminstone, men det finns ocksa de som startar pa en lag niva & dr hur starka som
helst.

Den studerande ges i beskrivningen ett personligt utvecklingsutrymme genom att
fokus sitts pa individuell mognadstakt och individuella behov av 6vning. For att
frilagga tid for utokad handledning for de langsamma kunde utbildningstiden
helt sonika forlingas och hela undervisningssystemet ddrmed individualiseras.
Det &r inte manga av ldrarna som vagar sig pa dylika utvecklingsforslag. Nér
utveckling diskuteras handlar det framst om utveckling inom nuvarande system.
I de visioner som presenteras ovan frangas centrala strukturer i raddande system
och nédgot nytt byggs upp. Pa sa vis stiller sig beskrivningen utanfor de flesta
andra tolkningsrepertoarer dir lararnas paverkansmojligheter oftast konstrueras
som begrinsade.

Det specialpedagogiska

I den specialpedagogiska tolkningsrepertoaren beskrivs undervisning i heterogen
grupp som en undervisning som mer eller mindre gagnar hela gruppen.
Tolkningsrepertoaren &dr losningsfokuserad och den heterogena gruppen en
sjdlvklarhet. 1 samtalssekvensen nedan far vi ta del av en version av
undervisning i heterogen grupp dér respondenten dr noga med att uttrycka sig
korrekt. En planerad undervisning, som passar alla gruppens studerande,
framstér i det ndrmaste som en hederssak och en naturlig del av ldrargérningen:

L1:Hmm (nickar). Jag maste nog sédga att jag skriver under precis pa de hiar som L
var inne pa att (.) de har okat de hér (.) bekymren, eller inte vet jag om det &r be-
kymmer men det hédr behovet utav specialpedagogiska atgarder. (1) de hir (.) jag
maste sdga i min egen undervisning sa har jag ju integrerat sana som har haft olika (.)
svarigheter. Dér jag néstlar in det hdr materialet (ler) sa jag far det att fungera at hela
gruppen. Det hir (.) jag tar det hdr i beaktande redan vi planeringen att det ska passa
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bade for de som har ADHD och de som har l4s- och skrivsvarigheter och de som
kanske har svart med finmotoriken, att anteckna, allt de dér.

L2: Har du individualiserat sa att du har skilda material for dem eller?
L1: For vissa har jag, jag har en studerande som har svart med att sitta och anteckna.
L2: Hmm

L1: Och dir s har jag, jag kopierar upp material sa att jag ger fiardigt kopierat
material at henne sé att hon kan sitta med méarkpennan och strecka under sant som &r
viktigt for att de hér sa ska hon sitta och anteckna sa det gar sa langsamt och sa blir
det sa svart for henne att 14sa det hon har skrivit att de har hon har fullt upp med att
skriva och de hir da, da (.) har jag 16st det pa det hir viset att jag ger fardigt kopierat
material..

Undervisningen beskrivs ovan som en pendling mellan det allmédnna och det
specifika. Pa ett allmédnt plan byggs hela undervisningen upp utgaende fran
studerande som behover sérskilt stod. Pa ett specifikt plan finns en beredskap att
bemota enskilda studerande i den mén det behovs. Tolkningsrepertoaren placerar
sig inom en specialpedagogisk diskurs vilket dven framkommer i talet om
”specialpedagogiska atgérder”. Tolkningsrepertoaren baseras pa
specialpedagogisk kunskap om olika typer av funktionsnedséttningar samt deras
pedagogiska implikationer. Magin ligger i materialet och dess snillrika
utformning. Ett material som i sin genomtinkthet passar for alla. Aven om en
specialpedagogisk kategorisering ligger som grund for materialet kategoriseras
studerande inte nodvéandigtvis som individer i och med att heterogenitet beaktas
pa ett mera generellt plan. Studerandes behov av sirskilt stod kompenseras till
stor del utan att de sjdlva ens dr medvetna om saken, eftersom ldraren “néstlar in
det hir materialet”. Om denna strategi inte ar tillricklig finns dven en Plan B, en
beredskap att mota specifika, individuella behov vilket i1 beskrivningen
illustreras genom exemplet om en studerande som far fardigt kopierat material. I
beskrivningen av “behovet av specialpedagogiska atgidrder” konstrueras detta
behov som reellt och odiskutabelt men fullt mojligt att beméota och kompensera i
en vilplanerad undervisning vilket ddrmed skulle borga for att hela gruppen ges
mojlighet att fa en utbildning. Tolkningsrepertoaren kan dven ses som en del av
en inkluderande diskurs. Nir denna repertoar anvédnds i diskussionerna &r
centrala begrepp “att skapa trygghet” och “ta hand om”. Léraren onskar skapa
trygghet for och ta hand om alla studerande i gruppen, men for studerande som
behover sdrskilt stod i synnerhet. Ett forgivettagande finns i botten om att
studerande som behover sirskilt stod &r sdrskilt utsatta och 1 extra behov av
omhéndertagande och trygghet.

Det nivaorienterade

I den nivaorienterade tolkningsrepertoaren behandlas behovet av sérskilt stod pa
ett mera flexibelt och flyktigt sétt &n i den féregaende. Till skillnad fran
foregédende tolkningsrepertoar dr denna repertoar snarare baserad pa en kognitiv
och psykologisk kunskapsgrund 4n en specialpedagogisk:
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L1: ja, nu 4r det hdr som (.) kanske jag och manga andra, jag vet inte hur dom andra
gemensamma ldrarna gor, det &dr ju det som, du har ju olika nivaer pa uppgifterna.

L2: Om man har?

L1: N4, alltsa jag maste ju ha det. Jag ser ju inget annat sétt. Jag maste ju ha olika,
alltsa A, B, C, kalla det vad du vill, grunduppgiften dr den samma for alla, i man av
tid, motivation, intresse, sd gér man da B och C.

Aven i denna tolkningsrepertoar #r det en sjilvklarhet att beméta heterogeniteten
i gruppen men genom en undervisning indelad i olika nivaer. I beskrivningen &r
det studerande sjdlva, inte lararen, som ansvarar for att rétt nivad pa uppgiften
matchas med ritt studerande. Kategorin studerande som behover sdrskilt stod
blir diskutabel och flexibel, om den alls existerar. Kategorin kan nédmligen
forebyggas genom detta upplédgg, sé linge grunduppgifterna inte dr pd for hog
niva, eftersom studerande forvéntas kunna arbeta sjélvstdndigt ndr de arbetar
med uppgifter pa ritt svarighetsgrad. [ beskrivningen betonas “’tid, motivation
och intresse” som avgorande for studerandes val. Det handlar om fordnderliga
faktorer som inte knyts till sdrskilda funktionsnedsdttningar eller andra
individuella sédrdrag. I tolkningsrepertoaren framstar den studerande som aktiv i
sin inldrning och formogen att fatta egna beslut.

I foljande utdrag diskuteras den studerandes egen valmgjlighet i frdgan om
stodundervisning:

L1: ...och de har valt vissa sjdlva ocksé (.)att de som kédnner att de behdver mera stod

och mera hjilp sa har kunnat vilja, och da betyder det att de har valt bort en annan
kurs som de kan ta sen, och som de som tycker att de inte behdver mera stod tar re-
dan nu i var

L2: men é&r det da eleven sjdlv som &r tvungen att gora det hdr valet, dr tvungen att
vilja bort den hir kursen?

L1: Na de har fatt den mojligheten, vi ser det som en mojlighet...

I beskrivningen betonas studerandes mojlighet att vélja en sdrskild kurs om de
upplever att de behdver mera stéd i studierna. Valmojligheten och ansvaret f6r
att vilja ritt sitts i de studerandes hinder, inte i ldrarnas. Studerande ges ddrmed
daven mojligheten att vilja eller neka tillhorighet i kategorin “’studerande som
behover sérskilt stod”. Risken med tillvigagangssittet kan vara att en del
studerande avbdjer mojligheterna till stod och ddrmed inte klarar sin utbildning.
Fordelen é&r att det kan finnas studerande som kategoriserats som stodbehdvande
av lararna men som #nda klarar sin utbildning pa egen hand. Beroende pa hur
stod 1 studierna konstrueras framstar stodet i olika dager. I en version ar det
battre att klara sina studier pa egen hand dn med stdd, dven om kunskapsnivan
blir lidande. I en motsatt version &r vigen fram till examen likgiltig sa lange
kunskap forvirvats. Erbjudanden om stod i studierna kan uppfattas pé vitt skilda
sétt beroende pa hur ldrare och studerande resonerar kring saken.

Material pé olika nivder beskrivs inom den nivaorienterade tolkningsrepertoaren
som en grundforutséttning for en fungerande undervisning och en sjdlvklarhet. I
foljande tolkningsrepertoar konstrueras ett sadant arbetssitt som medforande sé
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mycket extraarbete att det i det ndrmaste star utanfor ldrarens makt att
forverkliga.

Den enda mdojligheten - medelvigen

Tolkningsrepertoaren Den enda mdjligheten - medelviigen dr problemfokuserad
och en god undervisning i heterogen grupp dr i det ndrmaste en omgjlighet att
forverkliga:

L1: .har du haft dom i teori 1 klassen, ettorna?

L2: Ja, nog har jag det nog.

L1: Hur har du lyckats med?

L2: Jag har forsokt héalla nan gyllene medelvag (skratt)
L1: ajja

L2: det dr nog helt och hallet dir ocksa att dom som &r svaga har svart att hinga med,
riktigt svart, och dom som, som ér starkast sa sitter och rullar tummarna tinker jag (.)
”ska vi nu ha det dér fardigbehandlat nu?”

L3: Jag &r nog starkt av den asikten att dom borde va i egna grupper och inte integre-
rade, for jag tycker de andra blir lidande av att ha (.) plus det att det &r ju dubbelt ar-
bete.

L1: Ja, att om man gor det ordentligt sa borde man ha tva olika, alltsé jag borde ha
tvd olika texter och sen, hur hinner man ga igenom allt da? Att man borde goéra sa
hemskt mycket extraarbete att man skulle ha.

L3: att man mast kora med ribban lédgre hela tiden. Bara for att man har nagra sdna
hidr som ér, inte hinner riktig

L2: ja, men det dr nog (.) relativt svart att gora med den struktur som vi har pa ut-
bildningen nu...

L1: ja, och sen

L2: det &r nog sen enda mojligheten att ha den dar medelvdgen, att okej da dom dar
svagaste kanske inte kommer igenom, nd, laroplan siger att de inte heller ska fa god-
ként sa att (.) man kan vil inte gora s mycket at det, och sen mést man helt enkelt in-
tervjua dom nédr det gatt daligt att varfor. Att &r det sa att de inte har fatt ut nagot av
den dér texten eller ut av undervisningen eller &r det sa att dom faktiskt inte har l4st
och faktiskt inte f6ljt med det finns ju ocksa ménga génger den saken, att dom inte
ens har forsokt (.) gora sitt bésta.

I gruppens versioner finns nyansskillnader men i det stora hela anvédnds en
tolkningsrepertoar som kunde betecknas som traditionell i ordets mera negativa
bemirkelse. I gruppens gemensamma berittelse framtrader en traditionell skola
med en ldrare som undervisar en grupp pa et sitt. Undervisning star i
forgrunden framom inldrning. Léraren ansvarar for undervisning och den
studerande for inldrningsresultat. I slutet av utdraget reses en tanke om att
lararen kanske inte alltid lyckas i sin undervisning men tyngdpunkten sitts pa
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studerandes egen aktivitet. Det finns tankar om Aur man borde gora men detta
forfaringssitt anses for tidskrdvande och faller utanfor ldrarens egentliga
ansvarsomrade. Undervisning i den heterogena gruppen diskuteras som ett
problem, orsakat av studerande som behdver sidrskilt stod eller av de som
ansvarar for gruppsammanssittningen. Gruppens diskussion kan forstds som ett
uttryck for ett ifrdgasittande av sjidlva grundidén om att alla studerande
undervisas i samma grupp. En realitet, som atminstone inom den
specialpedagogiska  och  nivaorienterade tolkningsrepertoarerna, redan
accepterats som ett faktum, som nagot naturligt och kanske till och med som
nagot onskvért.

Ett av de begrepp som i tolkningsrepertoaren anvénds for att beskriva
undervisning i heterogen grupp &r “en gyllene medelvdg”. Begreppet atfoljs av
skratt vilket understryker att strategin inte betraktas som den optimala. I
konstruktionen ingar en beskrivning av hur savil ”de starka” som “de svaga”
missgynnas 1 undervisningen men andra alternativ verkar @nda vara uteslutna.
Beskrivningen ger en bra grund for gruppen att tillsammans konstruera en
version dédr undervisning i heterogen grupp starkt ifragasétts och till och med
avvisas som ett realistiskt alternativ. Léararen, som tvingas arbeta med den
heterogena gruppen, konstrueras som fange i ett system styrt av tid och
strukturer och dartill utsatt for merarbete.

Det finns dock en nyansskillnad 1 gruppmedlemmarnas versioner.
Konstruktionen ”den gyllene medelvidgen” framstar i nagot ljusare dager dn att
kora med ribban ldgre hela tiden”. ”Den gyllene medelvigen” innehaller inslag
av ett tinkande om mattfullhet och en medelvdg som nagot positivt. Det
finlindska skolsystemet som helhet har drag av en gyllene medelvdg i dess
avsaknad av officiella system med elitskolor och elitklasser. Den motsvarande
konstruktionen “att kéra med ribban ldgre hela tiden” bar i skolsammanhang
med sig en associationskedja som startar med risk f6r bristande kvalité pa
undervisningen vilket kan dventyra de studerandes framtid och i forléngningen
aven hela vart kunskapssambhélle. En sénkt ribba i undervisningen blir darmed
ett mycket starkt argument mot att alla studerande fér sin undervisning i samma
grupp. Ett visst motstand framfors dock mot konstruktionen “att kora med ribban
lagre hela tiden” nér diskussionen konkluderas med anvéndningen av begreppet
“medelvdg” och en betoning pa studerandes egna mojligheter att paverka sin
studieframgang.

De argument som framfors i diskussionen dr grundade i egna erfarenheter och
ddrmed trovérdiga. Samtidigt kan denna tolkningsrepertoar i jamférelse med de
tidigare uppfattas som mera vardaglig och kanske till och med som
oprofessionell. Borjesson och Palmblad (2008, 58) foreslar att “pendlandet
mellan olika typer av sprakspel fungerar trovirdighetsskapande” nir
professionella diskuterar. En expert behover dels kunna uttrycka sig i enlighet
med sitt expertomrade men dven kunna stiga fram som moraliskt subjekt.
Genom den version av undervisning som konstrueras legitimeras en asikt om att
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studerande som behover sdrskilt stod borde fa sin undervisning i specialgrupp
och vice versa sa att alla inblandade kategorier (”de starka”, ”de svaga” och
lararen) gynnas av specialgruppslosningen eftersom ldraren da kunde undervisa
pa det sidtt som egentligen &dr Onskvdrt. [ den nivaorienterade
tolkningsrepertoaren tonades kategoriseringen av studerande ner och blev flyktig
i det ndrmaste beroende pa studerandes dagsform. I tolkningsrepertoaren Den
enda vigen — medelvigen” anvidnds ddremot en retorik dir studerandekategorier
framhidvs och konstrueras som vildigt olika, vilket utgér en av de kédrnor som
konstruktionen kretsar kring.

Det rittvisa

I tolkningsrepertoaren Det rdttvisa betonas ocksé studerandes olikheter men
paradoxalt nog &r 10sningsalternativet &tminstone delvis inkluderande:

Sen, jag har ju matematik och sant hér pa [bransch]sidan, och det 4r ju, det &r ju inte
direkt ett yrkesdmne, men sant hir som dom behover, s& dir ser man nog tyvérr det
att, det har att flera elever som, dom ids inte ens skaffa utrustning, f6r dom, dom ut-
gar direkt att dom ska till specialldraren da och fa sin stodundervisning och vi slass
da de dér forsta veckorna att ska dom till mej eller ska dom till specialldraren, och det
ar lite sa dér, jag far nog sdga da. (.) Och jag blir nog ganska pa daligt humor nér
dom liksom inte ens skaffar sina bocker och sin utrustning, utan bara for att dom bara
utgar fran att det dr en sjdlvklarhet liksom att man, man hor inte liksom hem dér och
sa dar.
I utsagan uttrycks en 6nskan om att undervisa alla studerande i gruppen i &mnet
matematik. Problemet som konstrueras &r att studerande sjdlva véljer att
exkludera sig och tillskriva sig tillhorighet i kategorin ”studerande som behover
sarskilt stod”. I tolkningsrepertoaren betraktas behov av sérskilt stod framst som
en social konstruktion. Det centrala begreppet i1 tolkningsrepertoaren &r
“rattvisa”. Det ska vara rittvist, ingen av de studerande ska slippa léttare undan
och ingen ska ”snylta” varken pa andra eller pa stodsystemen. Nir alla
undervisas i samma grupp, pa samma sitt och understélls samma krav dr det
rattvist. D4 kan dven agnarna skiljas frén vetet. Det mesta av studerandes
stodbehov antas forsvinna av sig sjélvt eftersom det inte accepteras och i forsta
hand betraktas vara en produkt av studerandes lathet och ansvarsloshet. Flera av
lararna uttrycker en onskan om att sjdlva bestimma vem av de studerande som
ska fa tillgang till specialundervisning. Eftersom de ser studerande i klass anser
de sig kunna sirskilja de studerande som verkligen anstringer sig men #nda
misslyckas, vilket legitimerar specialundervisning, fran de som inte anstrdnger
sig och misslyckas vilket innebdr att de inte gor sig fOrtjdnta av
specialundervisning.  Kvar finns eventuellt nagra fa “riktiga” studerande som
behover sdrskilt stod:

Men att nog ser man ju ofta skillnad ocksa pa dom som é&r lata och dom som inte fak-
tiskt forstar.

En del av fokusgruppernas larare anklagar grundldggande utbildningen for att ha
skapat och legitimerat ett stodbehov hos elever som i forsta hand inte ids
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anstringa sig. Specialldrarna ses inte med blida 6gon inom tolkningsrepertoaren
utan anklagas for att arbeta med fel studerande och i for stor utstrackning serva
och diarmed passivisera de studerande. Specialldraren betraktas som en
Overhjdlpare som legitimerar smitningar fran allmdnundervisningen och
jamstills med en curlande extramamma eller -pappa.

De hidr, manga génger tycker jag igen att det pajas lite for mycket med de hir elever-
na att direkt som det r lite motgéng sa, specialldraren att jag far dit ja, s, nog skulle
man ju, fast dom har svart, sa nog mast de ju dnda ténka sjdlva lite ocksa, att inte bara
med samma att hej, jag far till specialldraren.

I den inledande beskrivningen dér ldraren “slass” med de studerande om var de
ska fa sin undervisning, har studerande visserligen uppvisat en viss aktivitet och
tagit ett visst ansvar for sitt lirande eftersom de uppsokt specialldraren. I
konstruktionen tas detta beteende i forst hand for ett sétt att slippa lédttare undan
och innebdar dirfor fel sorts aktivitet och fel sorts ansvarstagande.
Tolkningsrepertoaren kan forstds som ett motstand till en specialpedagogisk
diskurs. Inom specialpedagogiken betonas det individuella medan denna
tolkningsrepertoar betonar det kollektiva och dr likriktande.

I specialldrarprofessionen ingar dven idén om specialldraren som handledare.
Fokusgruppernas ldarare verkar inte kdnna till att specialldraren skulle kunna
erbjuda dem handledning, ingen av ldrarna uttrycker heller en sddan onskan.
Diaremot diskuteras i en grupp att specialldraren arbetade pé ett icke-onskvért
sétt ndr hen férsokte erbjuda sina kollegor handledning.

Specialldrarn gick inte in i klass och specialldrarn gav ingen specialundervisning utan
(.) men specialldraren beritta hur andra skulle gora det...

Eventuellt kan tolkningsrepertoarerna kring specialldrarens arbete ha &ndrat
nagot under de sex ar som forflutit sedan fokusgruppsdiskussionerna utfordes.
Specialundervisningen har eventuellt utvecklats under den tid som gatt och
antalet specialldrare inom yrkesutbildningen har dkat avsevirt.

En annan stodform &r den stédundervisning som ldrarna sjdlva bor beredas
mojlighet att hélla. Nar utbildningsuppdraget diskuteras som ett pragmatiskt
projekt dr stddundervisning ett givet komplement nér allmédnundervisningen inte
racker till. I samband med stodundervisning var diskussionerna om resursbrist
sdrskilt patagliga. Beskrivningarna konstruerades, sd gott som utan undantag,
enligt att ldrarna sjdlva vildigt gdrna vill ge stodundervisning men att praktiska
omstindigheter sd som schemaldggning och resursbrist gor detta mycket svart,
néstintill omojligt.

6.2 Utbildningsuppdraget som ett holistiskt projekt

Konstruktioner av utbildningsuppdraget som ett holistiskt projekt handlar om en
helhetsmdssig inriktning pa ldrarens arbete, ett sdtt att betrakta savil
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utbildningens uppldgg, ldrostoffet och dven den enskilda studerande som en
helhet i sin kontext. Studerande ses da inte enbart som mottagare av kunskap
utan som en hel person.

Tre tolkningsrepertoarer har genom det gjorda analysarbetet identifierats inom
diskursen:

e samarbete i och om undervisningen
e samarbete som problemlosning
e studerande som det holistiska projektets kirna.

Vi tog i foregéende kapitel del av hur stoff och undervisning, &tminstone i den
inledande konventionella tolkningsrepertoaren, konstruerades som uppdelat i
teori och praktik. En siddan uppdelning finner inget direkt stod i
examensgrunderna. Ett centralt begrepp ar istédllet examensdelar (tidigare
studiehelheter). 1 examensgrunderna beskrivs examensdelarna som helheter
innehéllande mal (kompletterande examensdelar) eller krav pa yrkesskicklighet
(yrkesinriktade examensdelar) samt bedomningskriterier for tre olika
kunskapsnivader. En holistisk framtoning i styrningen av studierna kan alltsa
mérkas i examensgrundernas examensdelar men dven genom en betoning pa
bedomning av kunnandet genom yrkesprov. Det empiriska materialet samlades
in redan ar 2007, det vill sdga nér yrkesproven dnnu trampade i barnskorna och
de nya examensgrunderna var under utarbetning. Eventuellt kan férdndringar ha
skett i skolornas ldroplaner och i undervisningen efter examensgrundernas
inférande. 1 de tidigare ldroplansgrunderna anviandes dock begreppet
studiechelhet som néstan tydligare implicerar tanken om studierna som helheter
men dir yrkesproven &nnu inte fanns med som bedomningsform. En del
betoningar pa &mnesintegrering och helhetsundervisning framkom i
diskussionerna sd& som i tolkningsrepertoaren samarbete i och om
undervisningen.

Samarbete i och om undervisningen

For att studierna ska bli mera helhetsbetonade for de studerande kan ett visst
samarbete ldrare emellan krdvas. Nagot som ldrare ofta anklagas for att ha svért
med. | utdraget nedan uttrycks en onskan om ett utdkat samarbete kollegor
emellan samt ett mera helhetmissigt tinkande i undervisningen:

Jag tror att det &r ddr man hamnar nanstans ganska ofta i de hdr gemensamma dm-
nena faktiskt, att mer och mer s& maste det tror jag bli s& i framtiden att man har ett
samarbete med avdelningarna om yrkesutbildningarna konkret, for att nanstans
kunna fylla upp dom hér bitarna, for jag menar var, inte nu nat extra stoéd, men i och
med att ldroplanen dr sa vid dnda och ofta handlar det om sana har helt grundlag-
gande kunskaper, jag menar det hdr som du sdger om era ettor de 4r ju precis nir man
ska ha det hdr kurs ett, det &r tretti ganger 45 minuter i arskurs ett, och jag kan ju
lugnt séga att forsta, om inte hela sa nédstan 6ver halva kursen sa gér ju at till att kart-
lagga vart nanstans behoven ligger, och jag kan sen om det &r sprak, jag menar
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grammatiken, den kan vi i1 princip glomma, vi pratar om sociala firdigheter och
kunna uttrycka sig i tal och skrift ute i verkligheten.

I beskrivningen tas utgangspunkt i ldroplanen som i denna version betonar
grundldaggande fardigheter och inbjuder till vida tolkningsmdjligheter. 1
tolkningsrepertoaren gors en tydlig fokusering pd utbildning inriktad pa
framtiden. Vad utbildning inte 4r, ndr denna tolkningsrepertoar anvinds, r en
uppspjilkning i teori och praktik, godkédnda kurser och prov, med andra ord
skolfokusering. I repertoaren ses samarbete mellan olika ldrarkategorier bland
annat som en forutsittning for att férebygga studerandes behov av sdrskilt stod. |
de senaste examensgrunderna har den tidigare bendmningen gemensamma
amnen éndrats till kompletterande examensdelar. Denna foéréndring var dnnu inte
inférd nér fokusgruppsdiskussionerna genomfordes. En branschinriktad betoning
fanns dock med i ldroplansgrunderna for de gemensamma dmnena redan da.
Modersmalsldraren, som har ordet ovan, vill anvinda sitt #dmne som
kompletterande till yrkesédmnena och dédrigenom kunna betona sédant som kan
antas att studerande kommer att ha nytta av “ute i verkligheten”. En av de
birande tankarna bakom konstruktionen av samarbete verkar vara att studerande
bor erbjudas kontakt med ett omréade i flera olika sammanhang och pé flera olika
sétt for att befésta inldrningen och pa sa sitt férebygga eventuella stédbehov. 1
denna version initieras detta samarbete fran dmnesldrarhéll sa att &mnesldrarna
“hamnar” att forsoka fa ett samarbete till stind med yrkesldrare. Det handlar
alltsa inte om att olika ldrarkategorier samarbetar med varandra utan just om att
amnesldrare samarbetar med yrkesldrare. Genom att begreppet kompletterande
anviands 1 examensgrunderna bestyrks och naturaliseras en sadan version av
samarbete. For att kunna komplettera, det vill sédga gora tilldgg, maste man sdka
sig till det huvudsakliga.

I utsagan ovan ingér en tydlig betoning pa yrkesdmnen, som det mest centrala i
yrkesutbildningen, dven om den aktuella ldraren inte sjdlv undervisar i dessa.
Vinklingen kan tolkas som ett retoriskt grepp som léraren anvénder sig av for att
inte bli ifragasatt av sina kollegor yrkesldrarna. Léraren kunde vilja att sla ett
slag for att modersmal och sprak ar allminbildande och att studerande har nytta
av fardigheter inom dessa omraden i alla sammanhang, inte bara i yrkeslivet.
Léararen kunde dven vilja en tolkningsrepertoar med en tyngdpunkt pa sprakets
betydelser for att processering av kunskaper, kanske i kombination med tankar
om livslangt ldrande. Istillet véljer ldraren att forsoka nd en allians med
yrkesldrarna genom att acceptera att det egna dmnet &r till for att komplettera.
Konstruktionen av samarbete kan ses som ett forsok att utveckla savil den egna
undervisningen samt som ett utvecklingsforsok i skolans mojligheter att stodja
studerande inom allménundervisningens ramar.

Samarbete mellan ldrare i kompletterande examensdelar och yrkesldrarna ar ett
sdtt att fora teori och praktik ndrmare varandra. Nar undervisningsstoffet ses ur
ett holistiskt perspektiv blir indelningen i teori och praktik mer eller mindre
irrelevant och fokuseringen ligger pa de yrkesfardigheter som studerande
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behover i arbetslivet. I beskrivningen nedan gors ett tydligt motstind mot
dikotomin teori — praktik:

Ja, jag pratar ju om teori och praktik. Egentligen sa ska de hir vara sammanflitade,
de ska ga in i varandra, studerande ska ju inte veta ndr man har teori och praktik
egentligen, for att vi utbildar ju for ett praktiskt yrke...

Beskrivningen kan dven forstas som ett uttryck for hur ldrarna befinner sig i ett
spanningsfilt mellan den traditionella uppdelningen i teori—praktik och “nya”
rekommendationer i examensgrunderna dér helheten betonas.

Forutom samarbete kring sjdlva undervisningen framfors dven tankar om att
larare kan stodja varandra i arbetet med studerande som behover sdrskilt stod
vilket framkommer i foljande tolkningsrepertoar.

Samarbete som problemlosning

Samarbete framstills i denna tolkningsrepertoar som nagot som sker utanfoér den
egentliga undervisningen och frimst handlar om att dela idéer och fa tips for hur
problem som hénfor sig till den heterogena undervisningsgruppen kan hanteras.

... om vi ser avdelningsvis sa ddr samarbetar man ju nog, och ddr som man har, eller
tror vél att man inte har tid att utvidga det sen mer mellan avdelningarna, fast man
sakert har samma problem, att man inte blir da riktigt att diskutera utan det blir dér i
den dér gruppen, och dir forsoker man komma pa olika l6sningar och sjilv hitta pa
olika saker fran ar till ar. Hur ska det bli béttre och hur ska det borja funka béttre och
hur ska man fa storsta delen med och hur skall man fa alla motiverade. Att man far
liksom inte heller sldnga in handduken.

I konstruktionen framkommer att ldrare, i sitt arbete, stdter pa problem som kan
relateras till den heterogena undervisningsgruppen. Lararens uppgift 4r att 16sa
dessa problem. I problemldsningen kan samarbete med kollegor vara virdefullt
eftersom de kan ha erfarenheter av liknande problem. I konstruktionen ingér en
onskan om att bryta den strikta uppspjéilkning som finns pé en del skolor inom
yrkesutbildningen, 1 olika #mnen, avdelningar och branscher. Genom
konstruktionen framkommer en idé om att larare tillsammans, genom att utbyta
tankar och erfarenheter, kan skapa en kunskapsbank dir den gemensamma
kunskapen &r betydligt storre &n den hos den enskilda ldraren.

Studerande som det holistiska projektets kéirna

I den foregaende diskursen, dir utbildningsuppdraget diskuterades som en
pragmatisk aktivitet, betraktades den studerande framst som kunskapsmottagare
under lektionstid. I ett holistiskt perspektiv ses den studerande i ett sammanhang
och en forstéelse finns for att inldrning kan paverkas av faktorer i den
studerandes liv, utanfor klassrumsdorren. Lararens uppgift blir da vidgad till att
dgven  innefatta stéd och  handledning utanfér den  egentliga
undervisningssituationen. Fokus pa undervisning som ldrarens centrala uppdrag
verkar dven flyttas till en fokusering pé studerande som kérnan i lararuppdraget
varfor jag valt att bendmna tolkningsrepertoaren Studerande som det holistiska
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projektets kdrna. 1 utdraget nedan beskrivs uttdnkta system for hur lirare ska
kunna f6lja med i studerandes studier och forhindra att sma problem i studierna
véxer sig storre.

L1: Det enda, vi har ni haft en strategi att vi har diskuterat med andra ldrare och lite
s hir checkat, att hur dom (.) jag vet inte &r det ett bra system eller (.) men hur det
gar i andra &mnen och (.) och sen har jag sett att om de har blivit mycket sa hér upp-
gifter, da har jag diskuterat och fragat att hur har du tdnkt gora och (.) och jag har
faktiskt, de hér forsta arets studerande har jag (.) och andra &nnu (.) men i alla fall
forsokt sen att uppmana dom att forsok nu gor under det hér forsta aret nu som det
ska goras och ocksa sana hir sma uppgifter. Det dr ofta sma uppgifter som de lamnar
ogjort (.) och “tdnk nu efter” att hur det (.) och just diskutera med ldrarna att hur stora
uppgifter dom gett och pa vilket vis och hur de tror att det gar for studerande. Och
jag har faktiskt inte s manga som inte har gjort sina uppgifter (.) ska vi sdga fem av
femton. Men nistan alla andra har gjort sina. Men att jag vet inte sen, nog tycker jag
att det fungerar ganska bra, darfor att jag har up to date, deras den hir (.) tentamen
och olika uppgifter att, att det blir sen i slutet pa aret. Jag har nog skickat hemskt
mycket e-post, men jag har nog ringt ocksa, och jag har nog triffat ocksé (.) bara sa
hér xxx och det har nog hjilpt, en del. Men en del sa har det nog inte lyckats riktigt,
men hon har nog xxx ganska mycket annat. Att om vi tinker konkreta metoder, att
hur har jag gjort. Hittills. Men att om det blir stérre problem, da vet jag sen inte hur
jag ska gora.

L2: ...men jag fastnar pa det hir ordet stdd, och jag tinker nog att, att stédja kan man
gora pa manga olika sitt, just det dér att se den dér eleven, diskutera, prata med den,
visa att man #r intresserad ockséd av hur det gar, pa det sittet motivera. Tror jag vil-
digt mycket pa, som en del i det hela. Och, just det hér att f6lja upp tillsammans med
de hér egna som (.) att hur gar det, och hur har du ténkt. (.) att hur ska vi gora det har
tillsammans, att jag lite, brukar utga ifran det. Att det hédr gor vi tillsammans. Att vi
stoder dej och hjélps at. Och pé det sittet sa kan det hdnda, att det gar littare. Det dr
inte da sdkert, men i alla fall. Jag tror mycket ocksa pa den hir relationen till stu-
derande, som en san hir kraft, resurs.

Genom konstruktionen “Att stodja kan man gora pa manga olika sétt” vidgas
begreppet stod i riktning mot personligt engagemang, motivationsskapande och
ett samarbete mellan ldrare och studerande. Léraren har en del i studerandes
tillblivelse till yrkesméan och yrkeskvinnor men dven en del i deras utveckling pa
det mera personliga planet. Stédet handlar mera om en instillning till de
studerande 4n om ett konkret arbetssdtt, en form av fostran till att klara
studierna, snarare 4n direkt stodundervisning. Relationen till de studerande
poédngteras och ldrarens uppdrag konstrueras som storre dn ett ansvar for den
egna undervisningen. Fokuseringen ligger pa vi — pa savdl ldrare som
studerande. En stark betoning pa “vi” ger konstruktionen trovirdighet. Det
bestyrker det beskrivna engagemanget fran lararens sida.

Gruppen som omtalas i den inledande beskrivningen 4r en grupp av
forstaarsstuderande. Malet for ldrarens arbete, sd som det konstrueras, kan
uppfattas som tudelat. A ena sidan stods studerande i nuliget vilket minskar
riskerna for att problem uppstar. A andra sidan bereds mdjligheter for de
studerande att ldra en modell for hur de ska kunna lyckas i sina studier dven
framover. Léraren hjélper inte studerande med sjélva uppgifterna utan fungerar
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som handledare och lotsar dem framat. Enligt konstruktionen atar sig ldraren
dock inte rollen som socialkurator utan behaller anknytningen till studierna.

Ingendera av ldrarna i konstruktionen ovan fokuserar pa vilka kategorier av
studerande som behover detta sérskilda stod. I beskrivningen konstrueras
uppfoljningen samt diskussionerna med studerande som ett naturligt arbetssétt.
Ldrarna tar ett stort ansvar men betonar de studerandes egen aktivitet och
insatser. Stodet utformas enligt den studerandes behov. Aven om arbetet verkar
tidskrdvande diskuteras inte tillgdngen till resurser. Arbetssittet beskrivs som en
naturlig f6ljd av gruppens heterogenitet dér en del studerande kréver lite mera
uppf6ljning &n andra.

Som en avslutning och sammanfattning av de tvd hittills presenterade
diskurserna (den pragmatiska och den holistiska) med tillhorande
tolkningsrepertoarer vill jag nu ta ett exempel fran en diskussion didr samma
fenomen diskuteras med olika tolkningsrepertoarer. Uthallighet och ansvar
beskrivs som tva hogt virderade och onskvirda egenskaper hos de studerande,
egenskaper som behovs 1 savdl studier som arbete. 1 foljande sekvens
argumenterar tva larare for hur de forsoker fostra sina studerande i riktning mot
dessa egenskaper men pa olika sitt:

L1:... och sen att fa saker och ting intressanta. Att lyckas vi inte liksom att fa - det hér
ar intressant och det hér ar roligt - sa inte ska vi tro att de intresserar eleverna liksom.
Och det &r, tyvérr blir det ofta det att de upplever det liksom tvang, att de maste géra
det, maste jag gora det? Maste vi skriva, kan du inte kopiera? Sana hir enkla saker,
som liksom, som man liksom dnda som ldrare sa att sdga kérde framat som man vill
ha det och da kor man nog lite 6ver eleverna men nog méste man ju lite ocksa nog
pressa dom och inte bara lata dom bestdimma att vad vill dom gora att vad som passar
att gora att man forlorar nog lite (2).

L2: Det som det ju tillika maste finnas, sa maste det ju finnas lite disciplin, det maste
finnas ordning, det maste finnas ldrare. Men sa maste ddr finnas ett gummiband som
ar tojbart, men inte hur langt som helst. Att dom ska lite ocksa kénna att dom har, att
dom har haft mojligheter, men att tillika sa &r ju inte allt roligt, och det maste man
ocksd fa dom att forstd, att det finns vissa saker som man blir tvungen att gora, vissa
saker som inte dr intressanta, och sen att man maste, i det fallet s maste man ha lite
uthéllighet. Som det kanske inte nu, finns i1 dag. Skulle det bara finnas roliga saker sa
skulle vidrlden sdkert se betydligt annorlunda ut.

I den inledande tolkningsrepertoaren mots hart med hart. I konstruktionen ar
lararna i det ndrmaste fvungna att ordna en intressant undervisning. Studerande
beskrivs vara sd ointresserade av studier att liraren maste undervisa pa ett
intressant och roligt sdtt for att blidka dem. En annan, motsatt, version kunde
vara att studerande har ritt till en intressant och givande undervisning eftersom
de valt att sétta sin tid pa studier. I tolkningsrepertoaren sitts en offerstimpel pa
lararen som blir tvingad att forsoka gora en god ldrargdrning pa grund av sina
krdvande studerande. Med hjdlp av citerat tal beskrivs hur studerande
ifragasétter undervisningen med fragor som “Maste vi skriva, kan du inte
kopiera?” Lédraren overgar sedan till man-form i sin beskrivning. Jag tolkar
anvindningen av “man” som att ldraren i forsta hand talar om sig sjdlv men
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véljer att undvika “jag” eftersom metoderna kan lata lite harda och ett
maskerande “man” och ockséa inkludera andra larare som eventuellt tinker pa
samma sitt. Att tala om 7vi” skulle inte fungera eftersom mothugg létt skulle
komma fran de ldrare i fokusgruppen som inte kdnner igen sig i beskrivningen.
Nér studerande blir konstruerade att uppleva undervisningen som ett tvang blir

lararens strategi att kora 6ver dom”, “pressa dom” och “inte bara lata dom
bestimma”.

Beskrivningen avslutas med “att man forlorar nog lite”. Frasen &r intressant men
vilken forlust som avses blir en aning oklart. Bestar foérlusten av att ldraren ser
sig tvingad att anvdnda de harda metoderna eller av att slutresultatet blir en
forlust mot studerande trots att harda metoder anvdnds? Oberoende av vilken
forlust som avses &r en forlust ingen angendm upplevelse. Att begreppet forlust
overhuvudtaget anvinds i1 konstruktionen innebér att négot i relationen mellan
larare och studerande, i denna konstruktion, liknas vid en situation eller process
som kan resultera i antingen vinst eller forlust. Tolkningsrepertoaren placerar sig
inom den pragmatiska diskursen som presenterades i foregdende kapitel. I
konstruktionen ingér inga paralleller till arbetsliv och vuxenliv, inga helheter
betonas. Beskrivningen ér begréinsad till ett skolsammanhang.

Foljande beskrivning inleds pad ett spénnande sidtt. Léraren (L2) gor en
talhandling dar disciplin och ordning tydligt konstrueras som lararens ansvar. En
god ldrare klarar av att uppritthalla disciplin och ordning. I denna version &r
fostransprojektet dynamiskt. Aven om ldraren ansvarar for disciplin och ordning
maste han/hon kunna vara flexibel, tdja pa gummibandet och ge studerande
paverkansmdojligheter. Fostran gors till en process genom uttalandet: “men att
tillika sd dr ju inte allt roligt, och det maste man ocksd f& dom att forstd”
Formuleringen “att fd nagon att forstd” tyder pa att aktiviteten far ta tid och att
tillvigagangssittet inte dr helt fastslagen. Processen “att fa nagon att foérsta” kan
innehélla flera olika aktiviter som i detta fall har en forstaelse for livets allvar
och uthallighet som mal. I den tidigare tolkningsrepertoaren anvéndes ddremot
att kora 6ver” vilket kan tolkas som en aktivitet som utfors snabbt och i stunden
for att dstadkomma ordning. En annan beskriven atgird var “att pressa” vilket
handlar om ett psykologiskt tryck som ldraren utovar mot sina studerande,
mojligen under nagot langre tid. Malet ar i bada konstruktionerna uthallighet. I
den inledande tolkningsrepertoaren konstrueras uthalligheten hos studerande
som nagot som ska nds genom ldrarens atgirder, inte genom att studerande ndr
en inre insikt. [ den efterfoljande konstruktionen har ldraren som mal att pa sikt
lagga Over ansvaret pa sina studerande. Tolkningsrepertoaren placerar sig darfor
inom diskursen dér utbildningsuppdraget ses som ett holistiskt projekt.
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6.3 Utbildningsuppdraget som ett led i ett demokratiskt
projekt

Demokrati dr ett méangfacetterat begrepp som definieras ndgot olika i olika
kontext. Vanligtvis finns termer som jamlikhet, delaktighet, rittighet och frihet
med som en del av definitionen (se till exempel Benhabib 2004, 121;
Hermansson, 2003, 292). Nar utbildningsuppdraget konstrueras som ett led i ett
demokratiskt projekt betonas nagot, ibland flera, av de sdrdrag som brukar
tillskrivas  individen i1 det demokratiska samhéllet. 1 de olika
tolkningsrepertoarerna nedan konstrueras utbildningsuppdraget som ett
demokratisk projekt utgdende frén olika fokuseringar pa individ och grupp samt
utgdende fran olika nyckelbegrepp som kan hénforas till ett demokratiskt
tdnkande. Tva tolkningsrepertoarer har identifierats:

e det inkluderande — att fa vara delaktig
e det ordttvisa — nér inklusion krénker réttigheter.

I den forstndmnda tolkningsrepertoaren betonas delaktighet i skolan som en lénk
till en senare delaktighet i samhillet. I den andra leder just denna delaktighet till
att enskilda studerandes rittigheter kranks inom utbildningen men &ven i och
med den starka styrningen till utbildning.

Det inkluderande — att fa vara delaktig

Ibland beskrivs en diskurs eller en tolkningsrepertoar enklast genom ett exempel
pa vad den inte &r. Skillnaderna mellan en demokratisk diskurs och vad jag
menar star utanfor en demokratisk diskurs blir tydlig i jamforelse mellan
beskrivningar och anvdnda tolkningsrepertoarerna nedan. I den forsta
beskrivningen betonas hur skillnader mellan samhillets och skolans
forvintningar samt individens formagor riskerar att skapa ett utanforskap:

...Att var och ens resurser skulle komma pa nat sétt till sin rétt (.) det &r ju inte realist-
iskt, men det skulle vara det bésta, att man skulle kunna vara sa flexibel i det hér sy-
stemet vi har hédr ocksa att man skulle kunna, var och en skulle kunna passa in med
den person den ér, liksom, bade svarigheter och styrkor. Att det &r, hur det ska ga till
det vet jag dé inte, men pa nagot sétt sa tror jag att man inte ska sla ut, att man blir
utslagen ocksa fortséttningsvis i den hir skolan (.) utan att vi skulle hitta de héar
végarna som skulle gora att vi kan stédja de hér, pojkarna som till exempel har fatt
fran borjan for lite stod och kanske for lite undervisning i vissa grejor och (.) men det
krévs ju jattemycket av ldrare och systemet, och (.) sa hér tdnker jag.

I tolkningsrepertoaren konstrueras individens inkludering i utbildning som ett
led 1 individens inkludering i samhillet efter avslutade studier. En plats i skolan
blir dirmed mycket central. Begreppen 7sld ut” och utslagen” anvénds i ett
nagot okonventionellt sammanhang. Vi kinner igen retoriken i kombination med
samhillet — utslagen fran samhéllet. Hdr anvinds de i stéllet i relation till skolan
— skolan slar ut. Konstruktionen blir vildigt stark och forstirker sambandet
mellan skola och samhille. Utslagning i skolan leder till en risk for att en individ
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bli utslagen ur samhéllet. For att minimera risken for utslagning behover lararen
och systemet tdnja sina granser for att kunna inkludera s& manga studerande som
mojligt.

Beskrivningen nedan &r fortséttningen pa diskussionen om en studerande som
vigrade samarbeta med ldraren och till och med lade sig ner pa skolans
verkstadsgolv i protest. I diskussionen anvédndes en tolkningsrepertoar, som hor
till en helt annan diskurs, &n vad jag hidr menar med demokratisk.
Tolkningsrepertoaren kan inte ségas hora till en direkt odemokratisk diskurs men
till en diskurs som betonar individuella skyldigheter och legitimerar exkludering
genom brott mot dessa (vilket inte férekommer inom en demokratisk diskurs):

L1: Ja, det &r ju det som &r dumt pa ett sétt for, det ska motiveras otroligt de hér ele-
verna, men det dr ju en frivillig skola, de &r ju frivilligt hér, att f6ljer man nu inte reg-
ler och liknande sa. Inte haller jag nan hér inte, med vald. Fast man férsoker motivera
med allt mojligt, men skulle jag ha nan som ligger pa golvet, nog skulle jag sitt ho-
nom utanfoér dorren nog. Det 4r nog sdkert.

L2: ja, na, han forstod nog sjélv forsvinna han ocksé sen sé att (.) enda han forstod,
att forsvinn hérifran, det hér ar inte mitt. Sa det hér praktiska sen, de hér teorierna att
sdtta dem at sidan sen. Sa gér man nu vad man gor sen.

Den inledande tolkningsrepertoaren formedlade en oro for utslagning inom
skolans vdggar och ldrarens aktivitet for att inkludera studerande betonades. |
den senare tolkningsrepertoaren fokuseras pé studerandes skyldighet att foga sig
i systemen. | tolkningsrepertoaren ingér inga beténkligheter om individens
framtid eller mojligheter att placera sig i vart samhélle. Utbildning konstrueras
ddrmed inte som direkt lankad till det 6vriga samhillet. Genom att studerande
misskott sig dr det legitimt att han exkluderas, sdrskilt eftersom studerande till
sist tagit sitt fornuft till finga och valt att exkludera sig sjdlv. Sett ur en
demokratisk diskurs har pojken didremot tagit ett steg langre bort fran delaktighet
i skola och samhélle och riskerna for att han marginaliseras har 6kat.

En demokratisk diskurs baseras pd grundantaganden om alla ménniskors lika
véirde och ritt till delaktighet. I beskrivningen nedan betonas att alla 1 gruppen
har ritt till en god undervisning. En tanke framfors om att en god undervisning
for alla kan vara avhidngig av att studerande som behover sérskilt stod ”tas om
hand” i undervisningen:

L1: Det hér tror jag dr en fraga hdr for hela laroanstalten hur man ska framja inlédr-
ningen hos, i det har fallet alla. Det handlar ju inte bara om dom som behdver sarskilt
stod, utan i det hér fallet handlar det om alla. For tar man hand om den hér gruppen
som behdver arbeta ldngsammare sé framjar man ju ocksad dom hér som inte har dom
hér sarskilda behoven eller vad man ska kalla det for. Ja, jag menar for att

L2: ja, att du gor nagonting for dom ocksa
I konstruktionen skrivs Utbildningsstyrelsens direktiv. om att “Hela
ldroanstalten skall frimja ldrandet hos de studerande som behdver scirskilt

stod” till att "hela ldroanstalten borde frdmja inldrningen hos alla”. Genom en
undervisning som tar hédnsyn till studerande som behover sirskilt stod gynnas
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inldrningen for alla. I ett annat utdrag framhalls att ”... det finns en poidng med
att ha dom i samma klassrum dom hédr studerandena...” utan desto vidare
forklaring om vilken denna podng dr. I bada konstruktionerna betonas dock
delaktighet och att studerande som behover sirskilt stod vinner pa att vara
delaktiga i gruppen. Nir inldrningen hos alla antas gynnas av att studerande som
behover sérskilt stod beaktas i undervisningen, utgér studerande som behdver
sdrskilt stod en sorts indikatorer for om systemet fungerar (jfr Ainscow, 1998).
For att ta till en annan tolkningsrepertoar kunde en kritisk motfraga vara om
inldrningen verkligen frdmjas for alla eller om det endast handlar om en
neutralisering av situationen sd att inldrningen atminstone inte hindras for
nagon. I tolkningsrepertoaren nedan konstrueras satsningarna pa studerande som
behover sérskilt stod som en krankning av “dom skérptas” rittigheter. Med
andra ord utgér yrkesutbildningens inkluderande funktion ett hinder for dess
excellens-uppdrag.

Det ordittvisa — ndr inklusion krinker rittigheter

Det &r ju inte s& manga de hdr som (.) slarvar pa det sittet (.)De krdver mycket tid
och (.) ibland sa (.)tédnker ju kanske ldrare att tdnk sa mycket tid som vi sitter pa de
som &r bort fran alla de 6vriga som sékert skulle behdva den dér tiden och som skulle
vilja ga vildigt fort framat.

Beskrivningen far tjana som exempel pé hur fokusgruppernas larare
kategoriserar studerande och beskriver olika kategorier som mer eller mindre
forfordelade. 1 diskussionerna finns manga exempel pa att ldrare upplever
kategoring “duktiga”, ’skdrpta” studerande som “’skulle vilja g fort framét” som
forfordelade pa grund av att studerande som behdver sérskilt stod 4r sa krdvande
i undervisningssituationen och dessutom tilldelas mera tid och resurser &n andra.
De “skérptas” réttigheter blir ddrmed krénkta pa bekostnad av studerande som
behover sérskilt stod. Tolkningsrepertoaren, som vid forsta anblicken kan verka
odemokratisk, slar an pa en annan strang pa demokratins lyra nimligen den om
allas lika réattigheter.

Ett l6sningsforslag i relation till den heterogena gruppen, nédr den diskuteras
utgdende fran denna tolkningsrepertoar, brukar vara specialklassundervisning for
studerande som behover sérskilt stod, som ett sétt att effektivera och underlitta i
undervisningen. | foljande utdrag moéts och vidgas de tva hittills beskrivna
demokratiska tolkningsrepertoarerna och kompletteras med ett tredje, delvis
annorlunda, sitt att tala om individen i det demokratiska projektet. Ett sétt dér
systemet 1 sig antas krdnka studerandes rattigheter. Tolkningsrepertoaren kan
ddrmed underordnas den tidigare rubriken om Det ordttvisa — ndr inklusion
krénker rdittigheter.

L1: Jag har nagon gang tinkt att det borde vara en sadan hér prévningstid, honey-
moon, att sen om dom inte &r, sa da, hej, bye, bye. Att pa nagot vis vicka det hér in-
tresset och den hér (.) Hur ska man sdga viljan att vara hér i skolan, hur man gor det
ar sen en annan sak. Men den som faktiskt visar att den &r inte alls intresserad fran
forsta borjan och da just kanske har det hér stod och att man sidger da att om du tin-
ker vara hir, sa ska du lite jobba och ha. Men jag vet inte sedan om man kan gallra
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bort sddana sa hédr fran forsta borjan (ler), men pa nagot vis sd hédr mer pa ett human-
istiskt sétt fd dem att se att du ska vara hér i tre &r och pa nagot vis, for jag vet inte
hur det i praktiken dr mojligt. Och sen ocksé just att den hér studerande skulle fa ha
den hir lust, lust att studera, att viicka den hir kiinslan. Att hur? Vad kan man kalla
det, nagot nir dom upplever att oj, vad roligt, att komma varje dag hit, klockan halv
nio. (skrattar och ser pa L2)

L2: Det dr det jag tanker att vi skulle inte fi, borda gallra bort, att det skulle fa vara
en san miljo det hir att man vill faktiskt vara hiar. Och hur ska man da halla den hér,
for de behdver ju en plats sen i samhéllet, pa nagot sétt nir de kommer ut hérifran,
den hér skolan eller. Jag menar, annars har vi de har ménniskorna som inte har en
plats i samhdllet.

L3: Jag tror att det stora systemfelet hir &r nér alla ungdomar med vald ska trottas
igenom det hir andra stadiet. Nu da 120 studieveckor. Fa den hér allménna hogsko-
lebehorigheten, som dom vare sig vill ha eller har férutsittningar for (.) Nu sdgs det
ju da att laroplikten tar slut vid 16, men de facto sé finns det ju inte de hér okvalifice-
rade jobben som fanns forut, att det hér att borja jobba efter grundskolan, det &r inte
ett reellt alternativ. Utan alla ska med vald studera tre ar till och da dr dom skoltrotta,
omotiverade och det finns inga kortare utbildningar. Foérut sa fanns det ju den hir
ettariga utbildningen inom manga olika branscher (.) Allt det hér 4r borta, alla ska
med vald studera, och jag sdger med vald for det &r sé jag upplever det, 120 studie-
veckor, alla ska ldsa dom hér allmidnna dmnena for att fd den hér allmdnna hogskole-
behorigheten och det dr hir som jag ser det stora systemfelet. Dom é&r inte motiverade
for det, och da hjdlper det inte vad vi ldrare dn gor.

Inledningsvis diskuteras mojligheterna att gallra bort studerande fran utbildning.
Att gallra bort baserat pa inldrningsformaga ar inte legitimt men att gallra bort
studerande baserat pa vilja beskrivs i den inledande konstruktionen som legitimt
i den wvalfria yrkesutbildningen. Forslaget om bortgallring &r 4ndé
kontroversiellt. Beskrivningen avslutas med ett skratt for att mildra effekten.
Skulle en studerande som inte uppvisar den rétta viljan verkligen mista sin
studieplats? Samtidigt visar konstruktionen pa hur tungt studerandes vilja véger.
Beskrivningen beméts med en inkluderande tolkningsrepertoar. Lirarna ska inte
ges mandat att “gallra bort” studerande som inte verkar vilja ddremot behover
larare aktivt satsa pa att ordna skolan till en inbjudan miljé sa att studerande
trivs. Konstruktionen sorterar tydligt i den demokratiska diskursens
tolkningsrepertoar om delaktighet och poédngterar skolans och ldrarnas ansvar i
relation till det som brukar kallas en social inkludering det vill sdga inkludering i
samhdllet.

L3 anvidnder dnnu en tredje tolkningsrepertoar inom vilken individens rétt att
vélja betonas. Ritten att vilja konstrueras hiar som begriansad i och med den
starka styrningen till utbildning. I konstruktionen beskrivs styrningen mot
utbildning for ungdomar s& stark att den i det ndrmaste sker “med vald”.
Studerande som varken har intresse eller forutséttningar for utbildning tvingas
underkasta sig systemet vilket innebdra att utbildningssystemet som sddant
krianker individens demokratiska réttigheter till det fria valet. Lérarna blir i
denna tolkningsrepertoar ndrmast marionetter, som snéllt far forsoka gora det
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bidsta av situationen men dndad misslyckas i sin uppgift att motivera studerande
som inte vill studera.

En visentlig skillnad mellan de olika tolkningsrepertoarerna inom den
demokratiska diskursen &r séttet att se pa utbildning i relation till samhillet. De
flesta av oss dr rorande eniga om att efter avslutad utbildning behover vara unga
kunna fungera som en del av samhillet och helst leva efter dess normer,
atminstone i den utstrackningen att de forsorjer sig sjdlva och inte skadar nagon
annan. Vi dr ocksa relativt eniga om att i vart samhille forvintas alla kunna
umgas med alla eller atminstone inte krinka sina medmaénniskor, oberoende av
vilken eventuell kategoritillhorighet vi tillskriver oss sjédlva eller andra. I en
tolkningsrepertoar dér delaktighet betonas betraktas inkludering i utbildningen
som ett forsta led i en inkludering i samhéllet. I en tolkningsrepertoar dér
individens réttigheter ses som hotade i den heterogena gruppen betraktas riktade
satsningar pa olika kategorier av studerande som en garant f6r en god utbildning
for alla. En god utbildning &r i forlingningen en garant for att var och en ska
kunna inkludera sig sjdlva eller inkluderas i samhillet. Nér styrningen mot
utbildning i sig betraktas som ett dvergrepp mot individen blir skolsystemet och
samhéllet syndabockarna. I denna konstruktion skulle en genomgripande
fordndring av samhillets organisation krévas for att savél skola som samhélle
skulle bli mera demokratiskt och inkluderande.

6.4 Utbildningsuppdraget som ett arbetsmarknadsprojekt

Enligt Lag om yrkesutbildning (630/1998) ska yrkesutbildningen dels ge den
studerande de kunskaper och firdigheter som de behdver f6r att kunna utdva ett
yrke och dels beakta, utveckla och svara mot arbetslivets behov av kunnande.
Uppgifterna stoder varandra. Det som gynnar individen, gynnar dven arbets- och
néringslivet. Nér arbetslivskontexten diskuteras i anslutning till studerande som
behover sdrskilt stod dar ekvationen inte lika enkel. Nér utbildningsuppdraget
konstrueras med en inriktning mot arbetsmarknaden f6rs diskussionerna i
ordalag som ndringslivets forvintningar och hdrda krav kontra det finns
utrymme for alla i arbetslivet. Ndrings- och arbetslivet beskrivs i olika versioner
vilka i sin tur legitimerar olika synsitt inom och pa yrkesutbildning. Lagen om
yrkesutbildning fastslar att yrkesutbildningen ska ordnas i samarbete med
nirings- och arbetslivet. Som jag redogjorde for i studiens andra kapitel har
arbetslivets nirvaro blivit ett allt tydligare och storre inslag i yrkesutbildningen.
De tolkningsrepertoarer som identifierats inom diskursen &r:

e det kravfyllda arbetslivet
o det tillgéingliga arbetslivet

e det verkliga, méjlighetsgivande arbetslivet.
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Det kravfyllda arbetslivet

I tolkningsrepertoaren Det kravfyllda arbetslivet dr begreppet “krav” frekvent
forekommande. Krav kan vara positivt till en viss grins men nér kraven beskrivs
som att de “6kar hela tiden” och blir "héardare” upplevs kravbordan ofta som
overmiktig. I beskrivningen nedan konstrueras ldrarens egen sits som besvérlig.
Lérare dr kldmd i ett dilemma mellan de 6kade kraven fran arbetslivet och sénkta
prestationer hos studerande.

L1: (Harklar sig) Om man tinker sig sa hir min linje da sa maste man sidga att,
kanske det &r i andra branscher pd motsvarande sdtt att_kraven, sa tycker man &t-
minstone, de okar hela tiden, gar man tillbaks till exempel en 20, 25 ar sa (.) kunde
de hidr en person jobba utan utbildning, g& den langa viagen, komma in pa en arbets-
plats, pa ett [bransch]och blivit uppldrd. I dag sa finns inte den mdojligheten na mer.
En person som gar ut fran var linje med N- ettor i dag sa har knappast ndgon framtid
pa ett [bransch]. De det hér (.) har helt enkelt for daliga kunskaper (.) eller det &r vél-
digt svart varje fall for dem sa det blir ju nog hela tiden, pa né vis kdnner man, har-
dare krav ocksa och dem f6rsoker vi ju pa nagot vis folja upp hir nog kénner vi ju av
det hér ocksa tycker jag, atminstone, vi har hardare krav pa oss. Det hir leder ju
ocksa till just att hur ska vi ta oss an de hir, de hdr, de hir svagare eleverna hur ska
vi, hur ska vi lyfta upp dem? (skrattar far bifall av en annan ldrare i gruppen)

L2: Men, det dr ju ocksa, det hir som jag fundera péd - dr ldroplan relevant da i sa
fall? Om inte de, inte har chans att fa ett jobb inom ett pa N1-niva.

L1: Mycket svart, det dr sant ddr kommer det ju in ockséa sddant som det hér, kan man
vélja och vraka nir man tar in (.) sa da kan man vélja bort vissa, vissa av er har ju pa
det sittet (.) men kan man inte, s da det hédr, da tar man in det man far och sa ska
man gora det bésta av det (skrattar till) och, och da, da det hér, det &r ju (.) hur ska
man forklara det (.) sa for oss i dagsldget pa [bransch]har vi en hel del N1 och N2, da
ar det mycket svart, det &dr sa fa av de hér, ska vi sdg kanske pa byggsidan, ni far sdga
om jag har fel, men att det kan hénda att det finns de hér jobben dir som kanske inte
kraver kanske de sista av dem, utan de kan klara sig ocksa lite som hantlangare dar,
de finns sa fa sddana jobb atminstone inom var bransch.

I beskrivningen gors en jamforelse mellan forr och nu. Tolkningsrepertoaren &r
nedsldende eftersom situationen idag beskrivs som omgjlig for studerande som
behover sérskilt stod. Branschen kréver goda kunskaper och det finns inga
enklare sysslor att utféra for de som inte besitter dessa goda kunskaper. Tidigare
var situationen béttre. Branschen brottas dven med fa sokande och situationen
for lararna framstélls som problematisk. Fragan dr: hur ska vi ta oss an de hir,
de hir, de hér svagare eleverna hur ska vi, hur ska vi lyfta upp dem?”.

En liknande tolkningsreperotar anvinds 4ven i beskrivningen nedan. Aven hir
poéngterar att studerandes prestationer inte récker till for néaringslivet. Begreppet
“krav” dr dock ersatt med “foérvantningar” vilket mojligen ger en positivare
klang i konstruktionen:

L1: Och dér stéter vi pa foljande problem, det fatal som vi utdimitterar, da ifjol tre av
sexton, s& dom motsvarar ju inte de forvéntningar som nédringslivet stdller och det ar
ju, det &r ju det f6ljande stora problemet som vi har. Forst den enorma procenten av
dom som inte far sitt betyg och sen dom stackare som fér sitt betyg, dom far énda int
dom arbetsplatser som dom borde fa, just darfor att dom int dé har lart sig tillrackligt.
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Nippa, nappa godkédnd riacker inte, (1) nédringslivet férvintar sig mera. (4) Och hir
har vi ju det speciellt problematiskt, just pa [bransch], for att det dr ddr dom landar
dom som inte kommer in ndn annanstans. Vi har inte pd manga, manga ar haft till-
rackligt med s6kande. Sé att det &r helt systematiskt pa det viset att regionens studie-
handledare hédnvisar till var utbildning dom som inte lyckas komma nan annanstans.
Att vildigt fa av vara studerande ar hér for att dom brinner for att ldra sig det som vi
lar ut, utan dom é&r uttryckligen hir for att dom méste vara nadgonstans och det hér &r
det enda stéllet dir dom kom in.

Aven i denna version betonas att arbetslivet inte nojer sig med studerandes
prestationer: “Nippa nappa [just och just] godkédnt ricker inte, ndringslivet
forvintar sig mer”. 1 konstruktionen adderas dven studerandes ointresse till
bilden. Studerande 4r i det ndrmaste placerade pa utbildningen eftersom de inte
kom in ndgon annanstans.

I de tva beskrivningarna konstrueras ett arbetsliv som knappt har nagot utrymme
alls for studerande. Arbetslivet stiller krav och har férvéntningar som studerande
oftast inte kan uppfylla. Arbetslivet &r i denna tolkningsrepertoar fixerat som
kravfyllt och hért. I forsta hand ar dess dorrar stingda for nyutexaminerade. Om
studerande har verkligt goda kunskaper kan en dorr 6ppnas pd glint. For en
studerande som inte ldrt sig tillrdckligt i utbildningen &r doérrarna for evigt
stingda och utbildningen mer eller mindre bortkastad. I bada beskrivningarnas
framkommer att de omtalade branscherna brottas med ett underskott pa sokande.
I bada konstrueras dven ett alternativt scenario. Med hogpresterande, motiverade
och intresserade studerande skulle dilemmat forsvinna av sig sjélvt. Inom en del
branscher “kan man vilja och vraka nidr man tar in (.) s& da kan man vilja bort
vissa... men kan man inte, sd dd det hidr, da tar man in det man far”.
Anvindningen av ”det man far” istillet for exempelvis ”alla som soker” innebér
en objektifiering av de studerande. Studerande antas inte for att de ska fa en
utbildning utan behandlas som en sorts verktyg (jfr Nussbaum, 1999, 218) som
till exempel garanterar skolan inkomster och lérarna arbete. Studerande som bara
presterar N1, som dr “svaga elever”, som #r omotiverade och ointresserade
skulle gérna véljas bort till formén for studerande med rakt motsatta egenskaper.
I den andra beskrivningen ingar en konstruktion av studerande som placerade
inom branschen eftersom ”dom maéste vara nagonstans och det hir dr det enda
stillet ddr dom kom in”. I de retoriska valen adderas en passivitet och ett
oengagerat forhallningssitt till de egna livsvalen och studierna hos de omtalade
studerandena. For ldraren sétts dnnu en borda till dilemmat - de kénner sig
tvungna att “lyfta upp” de studerande kunskapsmissigt for att de ska mota
arbetslivets krav. Det sédger sig sjdlvt att det 4r tungt att lyfta en studerande som
inte sjélv hjélper till.

Forutom att det inte finns utrymmer for studerande inom den egna branschen
finns risken att studerande sitter den egna utbildningen i dalig dager nir
kunskaperna brister. 1 en fokusgrupp beskrev ldrarna att utbildningen blir
”stamplad” ndr de har studerande dr pa inldrning i arbete-period och inte har
tillrackliga kunskaper for det arbete som ska utforas.
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L1: N4, det ddr 4r nog sa att vi har fatt, vi har ganska mycket inldrning i arbete, sa att
pa det viset, egentligen skulle de hér eleverna som har problem, det 4r de som skulle
maésta slippa ut pa inldrning i arbete, och inte de hir starka. Men verkligheten &r ju
tvdrtom, att det dr de hér starka, sa de far nistan fore de ska fara pa inldrning i arbete,
medan vi har stora problem att fa ut de dar svagare. Plus att det dr hart pa det viset att
arbetslivet stimplar hela utbildningen, utgaende da fran kanske en som har da, pro-
blem...

Camilla: Pa vilket sétt har det kommit fram att utbildningen blir stimplad?
L1: na direkt

Camilla: De sdger?

L1: Ja, det dr nog direkt feedback, utan krusiduller

L2: och det dr oavsett vad det r for elev, da behover det inte vara en elev som beho-
ver nagot sérskilt stod det, utan bara det hander, ska vi sédga det beror mycket pa hur
stressa de 4r de hir arbetsgivarna, hur mycket de har och, (.) s& hdnder det ndgonting
och (.) sa nog kommer det en stimpel fort da. Att "ldr ni inte dem sént dar?”.

I lararnas beskrivning framkommer att studerande som behover sirskilt stod
redan under studietiden har svérare dn “starka” studerande att f& en plats for
Inldrning i arbete. I konstruktionen framhélls att det egentligen &r “eleverna som
har problem” som skulle vara mera betjdnta av inldrning i arbete men de starka”
har littare att placera sig. Studerande forvéntas i den aktuella branschen arbeta
sjdlvstandigt och enklare sysslor ér svara att hitta eftersom utbildningen i forsta
hand ger kompetens f6r en typ av specifika arbetsuppgifter. Lérarnas
beskrivning stdmmer in i tolkningsrepertoaren om arbetslivet som hért och slutet
i relation till studerande som behover sérskilt stod. Léararna befinner sig mitt
emellan och forsoker medla mellan dessa tvé och blir 1 den sista beskrivningen
till och med tvungna att forsvara sitt eget arbete och utbildningen mot
arbetslivets anklagelser om att de ldr studerande for lite och for daligt.

Det tillgiingliga arbetslivet

Arbetslivet beskrevs tidigare som sténgt. I tolkningsrepertoaren Det tillgiingliga
arbetslivet dr arbetsmarknadens dorrar ddremot 6ppna och det finns ett utrymme
for alla:

... branschen stéller ocksé vissa fodringar pé teoretiska kunskaper, som man maste
ha for att klara av olika arbetsuppgifter, och hdr ar igen en niva som, som varje
bransch ar olika i, vissa har tydliga nivaer, att det hir och det hér, ska man klara av
for att klara av det och det jobbet, och det ar ju véldigt bra att det finns de har nivaer-
na, for da finns det ju ocksé utrymme for allihopa inom, inom olika sektorer...

I denna tolkningsrepertoar beskrivs arbetslivet som 6ppet och tillgénglig for de
studerande. Istéillet for att konstrueras i termer av krdvande och att ha
forvantningar anvénds begreppet “nivder”. En matchning mellan individ och
arbetsplats blir mgjlig. 1 beskrivningen ingér ett medgivande om att visa
branscher har tydligare nivaer én andra, vilket kan medféra storre eller mindre
utmaningar for nyutexaminerade. Tolkningsrepertoaren ppnar dndd dorren till
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arbetslivet for de studerande. Yrkesutbildningen fungerar ddrmed som ett
instrument for ett inkluderande samhiille.

Det verkliga, mojlighetsgivande arbetslivet

Examensgrunderna och ldroplanen borde vara den norm enligt vilken
studerandes prestationer bedoms. I fokusgrupperna forekom diskussioner dér
arbetslivetet konstrueras som den ritta bedomaren, som mera verkligt och
relevant &n laroplanen:

Det &r ju pa det sittet att (.) en ldroplan sd den &r ju inte 4ndé sen Bibeln. Man vet
liksom nog nédr man har héllit pa, s& man vet ju nog var dom hér grinserna gar och
vad man har liksom for realiteter att jobba med. Sa att, sa att det dér, pa det viset tar
jag inte heller laroplanen som nagot spoke, men tillika s maste man dnda forsoka fa
att det ar yrkesménniskor, inte sddana som ska studera vidare, det &r, i forsta hand,
utan det dr yrkesménniskor som kommer hirifran, att de ska kunna forsorja sig sen,
ndgon gang framat i tiden. Det 4r ju det som &r viktigaste.

I och med den kategorisering som gors av studerande som blivande
yrkesménniskor formuleras samtidigt ett mal for yrkesutbildningen. Skdrpan
sdtts pa framtiden, vad de studerande ska bli. Beskrivningen ar formulerad som
ett dilemma — & ena sidan finns ldroplanen dir krav pa kunskaper framliggs, a
andra sidan de “realiteter” som ldraren jobbar med. Dessa realiteter kan forstés
som studerande som behover sérskilt stod. For att hantera sitt dilemma har
lararen formulerat ett eget mal for sitt arbete: studerande ska i forsta hand bli
”yrkesménniskor” om de studerar vidare eller ej dr sekundért. Uppdelningen
teori och praktik dr relevant dven i denna beskrivning: Fokus sétts pa praktiskt
arbete. Beskrivningen kunde diremot ldtt anklagas for att negligera de
studerande som dmnar studera vidare.

Arbetslivet kan dven genom beskrivningar konstrueras som en plats didr den
studerande tillats visa vad de kan och i sin beskaffenhet som verklighet (i
motsats till skola) far studerande att skérpa till sig lite extra:
L1: dér ocksa sa om man far nagra kommenterar fran arbetsgivaren efter att de har
varit 1 inldrning i arbete sa oftast s& far dom nog jattemycket berém fast man tycker
de dr rotédgg nir de far ut ocksa de dr helt annorlunda nér de ar pa arbetsplatsen &n

vad de dr nédr de dr hdr sedan. Det 4r mycket sdllan om det kommer négot negativt
fran arbetsgivaren fran det hér inldrning i arbetet.

Camilla: det ar ju skont.

L2: ja, men det dndrar sékert nog mycket pa beteende det ocksa att hér s dr dom
sjutton elever och for tillfdllet tva vuxna, tvd larare, sen pa arbetsplatsen sa dr dom
sjutton yrkesmin och en elev, jag missténker att det liksom sa hdr, mast lite skarp sig
da (.) (skrattar)

L3: néd och man har ingen lekkamrat mera.

L4: da mast man visa vad man kan.

I tolkningsrepertoaren framstills arbetslivet som positivt instdllt i forhéllande till
de studerande. Studerande ges av arbetslivet en chans att visa vad de kan och i
de flesta fallen griper de denna. Lérarna kan stolt se pa nir den undervisning de
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ansvarat for gett goda resultat dven hos de mest utmanande studerandena. Att
arbetslivskontakterna konstrueras som nagot positiv borgar for att savil
studerande som ldrare far 16n f6r modan.

De beskrivningar som presenterats harror samtliga fran skilda branscher och
olika branscher dr olika. De studerande forvintas ldra sig olika saker som stéller
varierande krav pa inldrningsférmaga och forkunskaper. Efter avslutade studier
moter en arbetsmarknad de studerande. En arbetsmarknad som i bésta fall ropar
efter mera arbetskraft och i vérsta fall inte har ett enda arbete att erbjuda nya
arbetstagare. En central fraga dr dven vad det innebér att arbeta inom den egna
branschen. Réknas dven enklare uppgifter, for vilka en person med utbildning
kan betraktas som Overkvalificerad? I tolkningsrepertoaren Det tillgingliga
arbetslivet verkar alla mojligheter till arbete inom den egna branschen tas
tillvara. I en av versionerna inom Det kravfyllda arbetslivet verkar det enbart
vara de uppgifter som studerande, genom sin utbildning borde vara kvalificerade
for, som ridknas. I den inledande versionen i samma tolkningsrepertoar beskrevs
att inga enklare uppgifter alls finns inom den egna branschen. Nir arbetslivet
konstrueras som verkligt och méjlighetsgivande i kontrast till skolan, framkom i
den inledande versionen en betoning pé studerande som blivande
“yrkesménniskor”. Att studerade blir yrkesménniskor inom en helt annan
bransch dr inte uteslutet baserat pa konstruktionen. Sammantaget kan arbetslivet
beskrivas pa en méngd olika sitt beroende pa bransch men dven oberoende av de
samma. Vilken version som dr mera sann dn den andra dr inte av intresse i denna
studie men nog konsekvenserna for de studerande. Jag aterkommer till dessa i
kapitel 9 och 10.
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7 Versioner av studerande som
behover sirskilt stod

Genom de konstruktioner ldrarna gor av utbildningsuppdraget legitimeras olika
forhallningssitt gentemot studerande. Forhallningssétt som i sin tur kan fungera
som legitimerande for olika sitt att konstruera utbildningsuppdraget. Jag menar
dirmed att processen har cirkuldra inslag #ven om jag ser diskursiva
konstruktioner av praktiken som Overordnade. Studerande beskrivs och
kategoriseras dels med konstruktioner som placerar sig inom de diskurser och
tolkningsrepertoarer ~ som  framkom 1  foregdende  kapitel = om
utbildningsuppdraget, dels med diskurser och tolkningsrepertoarer utanfor detta.

I examensgrunderna anvénds begreppet “studerande som behover sérskilt stod”.
Analysen vilar pé ett grundantagande om att kategorisering av studerande under
rubriken studerande som behover sérskilt stod inte &r ett naturligt och sjélvklart
utan ett konstruerat fenomen.

De innehéllsméssiga aspekter som framtrddde nér jag inledningsvis betraktade
materialet utgaende fran fragan Vad talar ldrarna om betrdffande studerande
som behdver sdrskilt stod? var studerande som har svérigheter och problem,
studerandes olika formaga, studerandes inre egenskaper (ansvar och vilja) samt
studerande som blivande yrkesmin och yrkeskvinnor. Vid de vidare analyserna
visade det sig vara svért att sdrskilja mellan Vad som omtalas och Hur detta
omtalas 1 och med att svaret pa bada fragorna primért utgérs av den
kategorisering av studerande som ldrarna gor 1 sitt tal. De tre inledande
aspekterna har dérfor dven kommit att utgora de tre diskurser som identifierats
inom omradet:

e studerande som har svérigheter och problem
e studerande som inte anvénder eller saknar formaga
e studerande som &r oansvariga och saknar vilja.

Den fjiarde aspekten om studerande som yrkesmidn och yrkeskvinnor har jag i
resultatredovisningen inordnat 1 foregdende Kkapitels redogorelse for
utbildningsuppdraget som ett arbetsmarknadsprojekt. Ett forsta forsok att
sdrskilja sitt att tala om studerande fran sittet att tala om arbetsmarknaden och
utbildningens roll, resulterade enbart till en fragmentering av amnet vilket skulle
ha forsvarat for ldsaren. Ett andra forsok ledde till att redovisningen framst
innebar upprepningar. Jag fattade dirfor beslutet att redovisa allt material som
horde samman med utbildningsuppdraget som ett arbetsmarknadsprojekt samt
studerande i relation till detta sammanslaget, i foregdende kapitel.

Foreliggande kapitlet ar langt uppbyggd som en konstrastering mellan olika
tolkningsrepertoarer och versioner av studerande som behover sérskilt stod.
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I figur 2 ges ldsaren en sammanfattande inblick i hur samma fenomen kan
konstrueras pa olika sétt genom olika tolkningsrepertoarer och versioner. De
aktuella konstruktionerna legitimerar i sin tur olika eller samma I6sningar men

med olika argument

Studerande som har svarigheter och problem

Konstruktion Tolkningsrepertoar/version

Losningsforslag

Hanterbara svarigheter

Losningsfokus ———————Inkludering

(normalisering)
Svarhanterliga svarig- Problemfokus xkludering
heter (extremisering)
Studerande som inte anvinder eller saknar formdga
Konstruktion Tolkningsrepertoar/version Lésningsforslag

Studerande har andra kun-
”Det var biéttre forr” skaper
Studerande har sémre kun-
skaper

Inldrning och utveckling
mojlig genom undervis-
ning.

Oetiskt gentemot stu-

kurs)
“Forutséttningar sak-
nas” tisk diskurs)

Onskvirda egenskaper
uppvéger (holistisk diskurs)

derande (demokratisk dis= S HExkludering

Andra blir lidande (pragma-/

——Inkludering

Studerande som dr oansvariga och saknar vilja

Konstruktion Tolkningsrepertoar/version

Losningsforslag

Stabil del av studerandes
personlighet

Icke ansvarstagande
Studerande lat och oenga-

Stod 1 ansvarstagande

Hard linje. Att fortjdna att

forsoker

gerad fa stod.
Ansvarstagande Aktiv och engagerad stu- Studerande sjdlva soker

derande stod nér det behovs.
Vilja finns En kimpande studerande Lararen hjélper gdrna
Vilja saknas Ett curlingbarn som inte Lararen ger upp

Figur 2. Sammanfattning av kontrasterande konstruktioner, tolkningsrepertoarer

och versioner med anslutande 16sningsforslag
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7.1 Studerande som har svarigheter och problem

Jag kommer inledningsvis att presentera en mera ingdende analys av tva
beskrivningar av studerande med koncentrationssvarigheter. Konstruktionerna
far tjina som exempel pa hur ldrare kan motivera samma 16sningsférslag men
med olika grund och anviandningen av tva helt skilda tolkningsrepertoarer.

Tva versioner av studerande med koncentrationssvdrigheter

Medlemmarna i tva skilda fokusgrupper diskuterar studerande med
koncentrationssvérigheter. 1 relation till utbildningsuppdraget placerar sig
diskussionerna inom den pragmatiska diskursen. Fokuseringen ligger pa att 16sa
problem i den aktuella undervisningssituationen:

L1: Jag reagerar atminstone direkt pa namnet [ett av exempelnamnen pé lappen] hir
for da har jag en (.) studerande som heter [samma namn som pa lappen] som,(.)_har
problem. (.) Som amatérpsykolog skulle jag sdga att det &r ett klart fall av ADHD,
men problemet &r att vi far ju inte pappren fran grundskolan. For att hans forédldrar
vill inte att vi ska veta (.) vilken typ av problem han har. Alltsé vilken diagnos han
har (.) vilken typ av problem han har ser vi ju. (ler)(1) Och, och honom har jag da (.)
bekymrat mig 6ver hela hans studietid i princip. (4)

Camilla: Om du funderar vidare, hur kan du hjélpa honom? Finns det nanting du kan
gora?

L1: Det som han skulle ma véldigt bra av &r att jobba i en mindre grupp, for att pro-
blemen accentueras ju i stora grupper. Och sen finns det alltid sddana hér lustigkurrar
som tycker om att provocera fram ett sant hir (.) mera utagerande beteende hos ho-
nom. Och det dér skulle ju fungera béttre i mindre grupper, sa att han skulle fa lugn
och ro, (.) det dr ju det han behover. Sen har jag ju da lart mig att han mar béttre av
att sitta langst bak i klassen, sé att han ser vad de andra gor framfor, for annars sitter
han hela tiden med ryggen at mig for att ha koll pa vad resten av gidnget gér, men att
som jag redan sa att ju farre ddr 4&r som gor nagot annat sa desto battre fungerar det
ju. Och pojken &r intelligent, det dr liksom inte det som &r problemet, utan problemet
ar da att, att han har valdigt svart att koncentrera sig och sa fort som det hander nan-
ting sa fastnar han ju i det, plus att, han da har séna hir (.) sitter och trummar och lik-
som har vildigt svart att sitta stilla. Far man stopp pa hidnderna sa borjar fotterna réra
sig och sa vidare. Att en sak som hjidlper mot det &r ju att skicka honom nu da,
springa nagra varv kring huset, men att sen leder det ju igen till oro i resten av grup-
pen.

Studerandebeskrivningen inleds med ett konstaterande att studerande “har
problem” och “det &r ett klart fall av ADHD”. Kategoriseringen hér hemma
inom det medicinska omradet. Den neuropsykiatriska diagnosen ADHD far
fortjaina som en forklaring till problematiken kring den studerande. I
konstruktionen betonas att pojken ”har problem”, inte att han &r ett problem som
skulle innebdra en annan typ av fokusering. Léraren skulle girna vilja veta
pojkens diagnos men har inte fatt tillgang till denna. Pa vilket sitt vetskapen om
en exakt diagnos skulle underldtta pojkens studier eller ldrarens arbete
framkommer inte. Eventuellt tdnker sig ldraren att pappren fran grundskolan”
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kan innehélla detaljerad information om den studerande samt en bekriftelse pa
misstankarna om ADHD.

Efter den inledande medicinska orienteringen anvidnds en social
tolkningsrepertoar vilken efterfoljs av en beskrivning av vilka praktiskt
pedagogiska konsekvenser pojkens beteende kan medfora. Pojken beskrivs som
intelligent men okoncentrerad. Intelligens dr en egenskap som virderas hogt i
skolsammanhang men pojkens koncentrationssvarigheter medfor dndé att det
16sningsforslag som ldraren prioriterar for denna studerande ar forflyttning till en
“mindre grupp”. Motiveringen till detta dr att pojken da skulle vara skyddad fran
provocerande medstuderande och fa lugn och ro. Viljan att skydda pojken och
erbjuda honom en lugn inldrningsmilj6 kan tolkas som att ldraren har en omsorg
om den studerande men kan givetvis dven ha sin grund 1 att
undervisningssituationen da skulle underlédttas. Konstruktionen ger inga
antydningar om sadana intentioner. En flytt till mindre grupp skulle ocksé kunna
gynna hela gruppen som enligt konstruktionen stors ifall pojken skickas ut for att
“springa nagra varv kring huset”. Som helhet inger utsagan fortroende.
Anvindningen av en medicinsk diagnos i kombination med ett erkdnnande om
att ldraren inte &r expert dr god, fortroendeingivande retorik, liksom
anviandningen av “vi” for att visa att det finns flera ldrare som noterat pojkens
beteende.

Vi limnar nu denna beskrivning f6r att se hur samtalet om studerande med
koncentrationssvarigheter flyter i en annan grupp — jargongen dr ganska hard
men stimningen skdmtsam.

L1: Men att nog ser man ju ofta skillnad ocksa pa dom som &r lata och dom som inte
faktiskt forstar.

L2 och L3: Ja, ja, jo, jo (nickar och haller med)

L4: (nickar svagt) Ja, eller har nagra koncentrationssvarigheter att det helt enkelt inte
gar, du maste borja gora nagot efter en halvtimma, det & omojligt att (.) fortsétta och
sitta och hora pa.

(De andra nickar, instimmande nér L2, sérskilt L3 bekriftar med ja, jo, ja)

L5: Dom é&r oroliga ocksé, som inte kan vara stilla, en timme eller fyrtiofem minuter
(2)dom maést gé kring i klassen och ha nagot verktyg och sé skramlar dom lite, som
att det dr, nog bara sa att (3) dom har nog néistan alla férsvunnit sedan dom dér som
skramlar och skramlar. Det &r nog bara ettorna, det blir som en naturlig avgang sen,
dom férsvinner nog sen, dom marker att det &r inte deras grej, det blir till ingenting.

L1: Ja, men da har dom f6rstort ett ar redan for dom andra.
L5: Ja, det har dom gjort

L1: Ja, sa att det &r ju ocksa kanske (.), hart men i alla fall, varfér ska man sldppa in
alla bara for det dér statsbidraget?

L5: N4, det ar ju just det ddr som

L1: Nog skulle det ju kunna finnas granser ocksé for vem man tar in och, det dr pa
det viset
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L5: att vi mast liksom ta da ett visst antal av dom hér, att skulle jag f4 bestimma pa
var avdelning, sa jag skulle nog inte helst ta s& manga sddana dér, helst inga alls, for
det skulle vara en specialgrupp.

L1: Ja, dom skulle ju mést ha egna
L5: egen grupp, ja,

Utdraget inleds med en alldaglig samtalston i och med kategoriseringen i “’lata”
och ”dom som inte faktiskt forstar”. Den vardagliga samtalstonen avbryts
tillfallig med anvidndningen av begreppet “koncentrationssvarigheter”. Déarefter
atergas till en kategorisering av studerande som paminner om den inledande,
med begreppet “oroliga” som “mast gi kring i klassen och ha nagot verktyg och
sd skramlar dom lite”. Genom att ironisera Over studerandes beteende
konstrueras en distans till de studerande, &tminstone till verktygsskramlarna. I
konstruktionen framstills det tydligt som oonskade. Verktygsskramlarna inser de
facto sjdlva att studier inte dr nagot for dem. Det blir ”som en naturlig avgang”.
I konstruktionen goérs dédrmed en glidning mot arbetslivets retorik och dess sétt
att gora sig av med personal, frimst genom pensionering i kdrva tider. Ur
skolans och de 6vriga studerandes synvinkel kan verktygsskramlarnas avgang
betraktas som fordelaktig utgdende fran denna konstruktion. I stéllet for
krdvande insatser med samarbete kring specialundervisning och studerandevard
skrivs studerande som avbryter sina studier ut ur skolan. Nagot som innebir en
minimal arbetsinsats fran skolans sida. Medstuderande kan antas fa en lugnare
arbetsmiljo. Att studerande véljer att avbryta kan forklaras av att de valt fel
utbildning eller att skolan inte passade dem. I bésta fall kanske de kan hitta
annan meningsfull sysselsdttning. I denna konstruktion dger den studerande
problemet varpa skolan och dess personal kan skriva sig fri fran ansvar for
verktygsskramlarnas avgang. Till konstruktionen tillfogas ”...dd har dom
forstort ett ar redan for dom andra”. Varpa ett visst ansvar for medstuderandes
studieprestationer sétts pa verktygsskramlarnas redan tyngda axlar.

Diskussionen gar sedan over till att handla om antagning till yrkesutbildningen.
Retoriken placerar sig inom den tidigare anvénda tolkningsrepertoaren i och med
konstaterandet: ” jag skulle nog inte helst ta s& manga sadana dér, helst inga alls,
for det skulle vara en specialgrupp.” Nagot oklart dr vilka studerande som
inkluderas i specialgruppstanken. Ar det enbart de tidigare beskrivna
verktygsskramlarna eller inkluderas dven andra kategorier av studerande till den
skara som borde utestéingas fran den allménna undervisningsgruppen.

De tva diskussionssekvenserna visar hur olika tolkningsrepertoarer kan anvindas
for att konstruera olika versioner av studerande med koncentrationssvarigheter. |
bada fallen placeras orsaken till problemen primért hos den studerande. I bada
grupperna anvdnds nagon form av medicinsk kategorisering vilket innebér att
den/de studerande ges en diagnos. En diagnos ges ofta med motivet att nagon
typ av behandling ska kunna rekommenderas. 1 den forsta konstruktionen
beskrivs nagra enkla saker som ldraren kan tidnka pa i undervisningen visavi den
studerande. I den andra gruppen nimns inga sadana, kanske beroende pa att jag
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som moderator inte fragar efter dem, men sannolikt finns dven ett visst motstand
mot att diskutera inkluderande undervisning eftersom en sadan star helt i strid
med den anvinda tolkningsrepertoaren. Detta innebédr inte nédvindigtvis att
ingen av ldrarna i denna grupp har kunskap om hur man underléttar studierna for
en studerande med koncentrationssvarigheter. Snarare handlar det om att ldrarna
i detta sammanhang, i denna gruppkonstellation véljer att ”gerrymandra bort”
det vill sdga uteldmna, beskrivning av sadan kunskap (Potter, 1996, 184).

I bada berittelserna prioriteras en segregerad undervisningsform som det fraimsta
alternativet for de studerande som diskuterats. I den forsta konstruktionen viljer
lararen att tala om undervisning i en “mindre grupp” och undviker ddrmed att
uttalat kategorisera sin studerande som speciell och som behdvande av en
speciell undervisning i en speciell grupp. En mindre grupp kan ses som ett
overordnat begrepp i forhallande till specialklass eftersom en grupp kan vara
liten av flera andra orsaker dn att gruppmedlemmarna skulle vara i behov av
sdrskilt stod. I den andra samtalssekvensen talas ddremot om specialgrupp” och
”egen grupp” vilket innebér att ldrarna vill ssmmanf6ra studerande som behover
sdrskilt stod 1 en och samma grupp. I den andra samtalssekvensen beskrivs
studerande med koncentrationssvérigheter som betydligt mera extrema &n i den
inledande beskrivningen. Har d& denna grupp kommit i kontakt med betydligt
svarare studerandefall dn den ldrare som gor den forsta beskrivningen? Lararen i
det forsta utdraget beskriver vid ett annat tillfille i diskussionen att vildigt fa av
de egna studerandena har branschen som forstahandsval samt att den utbildning
som ldraren representerar blivit ndgot av ett uppsamlingsheat for studerande som
inte fatt annan studieplats. Antagligen kan vi inte anklaga lararen for att inte ha
studerande som verkligen behover sérskilt stod 1 sina grupper. For att berittiga
en standpunkt anvénder vi oss ofta av extremfall. Beroende pa syfte viljer vi den
beskrivning som passar bast. Nar studerande med st6d diskuteras pa ett sétt som
inte dr helt férenligt med examensgrunder, lag och férordning behdvs extremfall
for att legitimera de kontroversiella stindpunkterna. Enligt den beskrivning som
framstélls av gruppen bakom det andra utdraget &r det motiverat att foresla en
segregerande l6sning. Liraren som framstiller den inledande beskrivningen
véljer att tala mera nyanserat om sin studerande och motiverar undervisning i
”mindre grupp” med att det vore bést for den studerande.

Hanterbara och svdrhanterliga svarigheter

Medan studerande med koncentrationssvarigheter enligt konstruktionerna vallar
stora bekymmer, befinner sig studerande som beskrivs ha lds- och
skrivsvarigheter i en helt annan position. Diskussionerna kring studerande med
las- och skrivsvarigheter och dyslexi dr ganska likartade i samtliga grupper.
Innehallsméssigt framkommer i diskussionerna att lds- och skrivsvarigheter ar
vanliga; att ldrarna uppfattar att de har okat och blivit synligare; att de ar
hanterbara for lararna, det vill sdga lararna upplever sig ha kunskap om hur de
ska stodja studerande med lds- och skrivsvérigheter; att det for studerande &r
vérre att inte kunna l4sa 4n att inte kunna skriva samt att studerande med lés- och
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skrivsvérigheter riskerar att fa sekundédra svérigheter som kunskapsluckor,
blockeringar och sociala problem. Daremot finns fa beskrivningar av hur ldrarna
pa ett konkret plan utformar undervisningen for att méta behoven hos studerande
med lds- och skrivsvérigheter. I det empiriska materialet finns tva beskrivningar
dér las- och skrivsvarigheter omtalas som nagot extremt. Det &r tvd nya ldrare
som gor dessa beskrivningar. De ldrare som hunnit arbeta nagra ar inom
yrkesutbildningen verkar ddremot vara vana vid denna typ av svérigheter.
Sammantaget visar diskussionerna i grupperna att det numera ar accepterat att ha
svarigheter med ldsning och skrivning, som Helldin (1998, 138) uttrycker saken
dr dyslexi ”fri fran envist motstand, hyllad och uppmuntrad”.

Medan lds- och skrivsvérigheter konstrueras som accepterade och hanterbara
svarigheter sa beskrivs studerande med sociala svérigheter och/eller psykiska
svarigheter, 1 likhet med de tidigare presenterade koncentrationssvérigheterna,
som betydligt mera utmanande for lararna:

L1: ...en san hér vanlig ldrare har vl kanske ldrt sig hantera sana saker som lds- och
skrivsvérigheter som en méanniska har och som en elev kan ha (smaler). Man kan lik-
som agera nir det finns en san elev, men sen nir det kommer en elev som har, som
har sociala svarigheter (.) sa blir det forfarligt mycket svarare for en larare att hantera
hela det dar problemet, att hur ska, hur ska man goéra det liksom. Jag tror att, (.) det
var inte for s& manga ar sen sa blev de utkastade fran klassen de hir som inte kunde
uppfora sig (.) nd nu ska vi férsoka gora ndgot annat och da saknar nog, saknar nog
manga ldrare liksom verktyg for det dér.

L2: Det hir &r ju extremfall det ocksé. De andra extremfallen &r ju nog dom som ald-
rig sdger nanting. Dom &r néstan svarare att fa tag pa dom, dom &r liksom tysta och
() ska vi séga socialt bortvdnda, dom tar inte kontakt dverhuvudtaget. (.) Dom har
ménniskorna tar ju dnda kontakt pa nat sétt da ndr dom skriker och har sig, men sen
dom som é&r riktigt tysta sa dom &r en san dir grupp som ofta faller helt (.) utan att
man ens tdnker pa dem.

I beskrivningens inledande konstruktion bildas tvd motpoler: de hanterbara lds-
och skrivsvarigheterna samt de svarhanterliga sociala svarigheterna. Den
innebord som i konstruktionen sitts i sociala svarigheter dr en oférméga att
kunna "uppfora sig”. Det handlar alltsd om studerande som pa nagot sétt bryter
mot de spelregler som finns i sociala sammanhang. Lararna beskrivs vara alagda
att ersitta de tidigare disciplindra straffen gentemot dessa studerande med nagot
annat, fragan 4r med vad? En foridndring i skolans syn pa fostran har gjort
lararna verktygslosa. L2 tar upp traden och bildar tva andra motpoler:
utatagerande studerande och introverta, tystlatna studerande. Bada kategorierna
beskrivs som extremfall vilket dven understryks av den kategorisering och
tolkningsrepertoar som anvinds. Eventuellt vill ldraren genom sin konstruktion
berittiga att ldrare glommer bort de ”socialt bortvinda” studerandena. Att de blir
bortglomda blir framst studerandes eget fel eftersom de inte tar plats i gruppen.

I fokusgrupperna diskuterades studerande som beskrevs som inbundna och
tystlatna 1 betydligt storre utstrickning &n studerande med utatagerande
beteende. Beskrivningarna vitthar om vidden i begreppet studerande som
behover sdrskilt stod. Tystlatna, introverta elever och studerande hor inte till
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specialpedagogikens traditionella malgrupper. Anda verkar dessa studerande
utgora en kategori som ldrarna inom yrkesutbildning sérskilt bekymrar sig for.
Olika versioner av studerande som é&r tystlditna malas upp med hjdlp av helt
skilda tolkningsrepertoarer. A ena sidan kategoriseras tystlitna och inbundna
studerande som passiva och extrema i sitt vintande:

....sa var det [namner en annan yrkeslirare] som hade nadgon dér pa bygg ockséd som (.) om
han glomde att sdga att han far fara hem sé stdr han och vintar efter fyra dnnu att
(skrattar).

Den studerande blir i sin passivitet en férsvarande faktor i ldrarens arbete. En
studerande som till och med kan beskrivas som “tufft” att ha med i gruppen. Nér
denna tolkningsrepertoar anvénds medfor studerandes passivitet att de blir
omskétta av de andra i gruppen — likt en patient eller ett barn som inte klarar att
ta hand om sig sjilv utan skots av en vardare. I en sddan version dras
tolkningsrepertoaren till en ytterlighet dédr fragan blir om den studerande ar i
behov av undervisning eller omvardnad. Stillsamhetens och tystnadens positiva
konsekvenser omnamns i1 konstruktionen. Den passiva studerande kunde dven
kategoriseras som lyssnande och palitlig men ett sadant drag stir vanligtvis
utanfor den dominerande tolkningsrepertoaren nér tystldtna studerande
diskuteras.

A andra sidan beskrivs #ven tystlatna studerande med en mera l6sningsfokuserad
tolkningsrepertoar. Skillnaden mellan olika tolkningsrepertoarer visavi tystlatna
studerande kan liknas vid de skillnader som framkom visavi studerande med
koncentrationssvarigheter. Beskrivningen nedan visar exempel pé nér ldrare
framst sétter den egna praktiken i fokus och diskuterar olika 16sningsforslag:

...Men dom hér andra (1) s& kommer ju inte, for det forsta fragar dom inte, man ser
liksom pa dom att nu dr det nadgot som inte stimmer, sa det dir sa mast man hela ti-
den liksom vara lite och folja upp och fraga, fora, visa och hjdlpa och sen fa dom
igen liksom att komma lite framat...

En del studerande fragar inte efter hjdlp men ldraren uppmérksammar dem i alla
fall. 1 stéllet for att till exempel vara ironisk 6ver studerandes passivitet eller
fokusera pa det extrema i den, beskiver ldraren i utdraget ovan helt enkelt hur
studerandes inldrning kan stodjas. Tystnaden blir d& normaliserad (jfr Potter,
1996, 194). Att normalisera ska i detta sammanhang forstds som att nagot
beskrivs som helt normalt. For att kunna skrida 6ver till tankar om atgédrder
verkar normaliseringen av kategorier och kategorisering vara avgorande.

Att vara tystlaten och inbunden dr i samtliga versioner det samma som att vara
innehavare av en nedsatt social férmaga vilket kan forsvara studier och kanske
aven livet 1 6vrigt. Det &r fragan om en egenskap som personerna kar. 1 foljande
utdrag diskuteras sociala svarigheter som ett tillstand en studerande befinner sig
i. Forvanansvirt fa larare diskuterade de svarigheter i studierna som kan uppsta
med andledning av allt som hinder bade inom och runtomkring studerande som
befinner sig i tondren. P4 de flesta av fokusgruppernas skolor fanns kuratorer,
som &r de som framst stoder studerande som befinner sig i sociala svarigheter.
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Studerande som har sociala svarigheter orsakade av personliga egenskaper
verkar inte vara lika sjdlvklara att handleda till kuratorn. I beskrivningen nedan
konstrueras omstidndigheter kring studerande med anknytning till sociala
svarigheter:

Och sen det dr just det att nér det &r en stor livsfordndring eller ndr dom flyttar hit att
da hiander det allt mojligt. I alla fall de studerande som jag nu har haft problem med.
Det har hiant mycket i privatlivet, ocksa hos fordldrarna (.)att det dr mycket alkohol-
problem, och séna saker sen, som vi kan inte sa mycket igen, att man ser bara att dom
mar inte bra, och det dr ndgonting, som hénder inget, hon orkar inte (.) inte engagera
(.) 1 alla fall sddana. Om vi sdger entydigt, i alla fall tre stycken av de hér femton sa
man ser tydligt att dom har, och det &dr sen inte. D4 kan man inte gora s mycket
(.)jag menar at den situationen. Da kan man forstas handleda dom till kuratorn och
diskutera med att, att dér 4r ocksa en sddan hir att en som kanske har svart att pa na-
got vis, man kan stédja forstas, och man kan ha, men att inte. Dom klarar sig annars,
men att om livet dr sddant att (.) upp och ner (.) d& hjilper det inte med nagon stod-
undervisning heller.

Enligt konstruktionen finns inte sd mycket som en ldrare kan g6ra nir
studerandes privatliv leder till att studieengagemanget och prestationerna inte &r
de bésta forutom att stodja och handleda, vilket i sig kan vara alldeles
tillrackligt. Beskrivningen avslutas med konstaterandet att om livet dr upp och
ner hjdlper inte stodundervisning. De studerande som befinner sig i sociala
svarigheter behover hjdlp av en expert med andra kunskaper én ldrare eller en
eventuell speciallédrare innehar.

Oberoende av tolkningsrepertoar verkar det finnas en grdns bland alla
fokusgruppernas ldrare for nir studerande inte lingre kategoriseras som
utbildningsbara inom den allmédnna undervisningen. Denna grins varierar stort
mellan olika grupper och ldrare och kan dven variera for samma lérare i relation
till en och samma studerande som i beskrivningen nedan. Om studerandes
svarigheter blir for stora konstrueras ldrarnas expertis, generellt sett, som att den
ar otillracklig vilket medfor att en annan losning dn undervisning i den allménna
undervisningsgruppen prioriteras. I féljande beskrivning framkommer hur en
bestimd héndelse fatt ldraren att byta instdllning och @ven tolkningsrepertoar i
relation till en studerande:

J&, jag, pa vér bransch sa har vi ju (.) ganska manga, manga med olika svarigheter,
och det dér till exempel nu som bést sd har jag en, en studerande som har en allvarlig
psykisk sjukdom och dr det dér, &r ju naturligtvis under vard och far medicin, men
jag vet nu inte sen (.) jag dr inte sa insatt i den hdr sjukdomen, men att antagligen &r
det da den dar medicineringen som gor (.) att personen blir véldigt langsam och har
sen sdna hdr olika muskelknyckningar och sant och det dér han fick ett angestanfall
hér for ndn vecka sen och jag var faktiskt sa tagen nér jag kom hem sé jag, jag ifraga-
satte min ménniskosyn helt enkelt, att den hir branschen, och liksom kanske inte ndn
annan bransch heller i den hér skolan &r precis for den.....

Ja, att som sagt, han dr ju under medicinering sa att han dr ju vildigt lugn av sig, men
att kanske for lugn sen och sen har sana svarigheter liksom som bakterieskréck ... sa
dér blev det da sen en san har angestattack och jag vet inte, sa att for tillfillet sé sitter
vi nu hédr da och funderar att hur skulle vi kunna anpassa, anpassa s att han skulle fa
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fortsétta, for att det sker ju en kontinuerlig utvirdering av hans hélsotillstand. Men
samtidigt sd kdnner man ju att vi sétter_oerhort mycket resurser (.) pa den hér perso-
nen, som &r ju bort genast fran de andra. N4, det var ju kanske det dér en ytterlighet
forstas.

Lararen anvinder sig av méanga medicinska uttryck i beskrivningen av den
studerande. Han har en allvarlig psykisk sjukdom, han far vard och éter
mediciner, hans hilsotillstind utvdrderas. Den medicinska diskursen ger en
tyngd at beskrivningen och ett professionellt intryck. Som ldsare och ahorare fas
vi att forsta att det &r frdgan om allvarliga saker, pa grinsen till vad skolan klarar
av. For att anvénda ldrarens ord &r detta studerandefall “en ytterlighet”. I
beskrivningen framkommer att pojkens bakterieskrick ledde till en angestattack.
Denna upplevelse var omskakande for ldraren. I och med upplevelsen stilldes
lararen infor ett etiskt/moraliskt dilemma: Borde denna pojke alls befinna sig i
skolan? En del av de situationer han utsétts for gor att han mar verkligt daligt.
Dartill medfor han merarbete for ldrarna och tar resurser fran 6vrig studerande.
Pa basen av beskrivningen far vi inte veta om pojken verkar kunna klara sig i
arbetslivet, om det finns moment i undervisningen som gér bra och tillfillen nar
han verkligen verkar trivas. Angestattacken kan ha utgjort en vindpunkt som
bidrar till den medicinskt inriktade och problemfokuserade tolkningsrepertoar
som viljs. Denna tydliga héndelse bidrog till att den studerandes sjukdom blev
mera synlig och skrimmande och frén att ha varit en studerande med en psykisk
sjukdom blev han till en studerande med en allvarlig psykisk sjukdom dér enbart
vard skulle kunna vara att foredra framom den nuvarande 16sningen med vard i
kombination med utbildning.

Tvérs igenom olika tolkningsrepertoarer hittas gemensamma och sérskiljande
drag. Nir studerandes svarigheter konstrueras som hanterbara &r
tolkningsrepertoaren generellt sett mera I6sningsfokuserad dn fokuserad pa
detaljerade  konstruktioner av  studerandes svarigheter. 1 de mera
problemfokuserade konstruktionerna konstrueras svarigheterna som extrema och
stora vilket delvis legitimerar att I6sningar inom allménundervisningens ramar
inte &r att diskutera. Samma typ av svarighet kan beroende pa tolkningsrepertoar
konstrueras som sévél hanterbar som synnerligen svarhanterlig for ldrarna.
Samma [6sningsforslag kan dven motiveras och legitimeras utgdende fran vitt
skilda argument och tolkningsrepertoarer.  Liknande tolkningsrepertoarer
anvinds nidr studerande diskuteras utgdende fran deras formaga, vilket
framkommer 1 foljande kapitel.

7.2 Studerande som inte anvinder eller saknar formaga

Formaga &r ett vitt begrepp som kan innefatta savil medfodda talanger som
inldirda kunskaper. Diskussioner kring studerandes forméga foljer ofta
indelningen 1 teori och praktik det vill sdga formaga att inhdmta teoretiska
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kunskaper — intellektuell forméaga och formaga att utfora praktiska uppgifter —
handlag.

I de styrdokument som reglerar antagningen till yrkesutbildning stélls inga krav
pa specifika formagor. Enligt Lag om yrkesutbildning (630/1998) kan en
studerande nekas yrkesutbildning enbart pa grund av objektivt bedomd sjukdom
eller handikapp som skulle kunna innebéra fara for den studerande sjélv eller for
andra. Praktiska problem ska l6sas med hjdlp av individuellt anpassade
undervisningsarrangemang eller studerandevardstjanster. Enligt lagen och
forordningen om yrkesutbildning (630/1998; 562/2003) kan en studerande
forlora sin studierdtt inom de utbildningar som leder till grundexamen i musik
och grundexamen i flygledning om det under utbildningens géng blir uppenbart
att studerande saknar forutséttningar for att slutfora studierna eller utova de
aktuella yrkena. Alla 6vriga utbildningar gér fri frén sddana krav. Till de flesta
utbildningar inom den grundldggande yrkesutbildningen antas studerande pa
basen av betyg. Till en del arrangeras urvalsprov. Om en studerande fatt en
studieplats har de i lag och férordning en stark garanti for att fa behalla denna
oavsett deras formaga inom omradet. Om en studerande inte har forutsittningar
att nd de mal som anges i examensgrunderna inom nagon examensdel kan malen
anpassas. (Lag om yrkesutbildning 630/1998; Utbildningsstyrelsen 2009, 265).
Studerande kan fa examen trots detta arrangemang men om deras kunnande
enligt de nya malen till ”vésentliga delar” kan anses vara bristfilligt ges istéllet
for examensbetyg ett betyg over slutférda studier (Utbildningsstyrelsen, 2009,
265).

Tva versioner av “det var bittre forr”

Bland éldre ldrare i grupperna diskuteras studerandes forskunskaper ofta med en
betoning pa att det var battre forr.

...rent handalag, om vi kallar det f6r det, sa har ju inte fatt den 6vning som man fick
for 15, 20 ar sen. Att de har, de har andra kunskaper niar de kommer till skolan idag.
Och det hér gor ju att, de &r ju pa vildigt olika niva i praktiskt arbete, vissa som da,
som da har jobbat med sina fingrar 4r ju hur snabba som helst, 6h, hur duktiga som
helst, och sen finns det ju dom som egentligen inte far nanting gjort och (3) egentlig-
en sé dr det ju inte frdgan om nanting annat dn att (.) de hir som inte far nanting gjort
sa har aldrig fatt den hir tiden for att 6va darfor att de har ju gjort nanting helt an-
nat...

I beskrivningen ovan ségs att studerande ar pa “vildigt olika nivé i1 praktiskt
arbete”. En del av dem &r duktiga medan andra inte astadkommer sérskilt
mycket. Orsaken till studerandes tillkortakommanden anges vara att de inte 6vat
tillrackligt eftersom de har gjort nagonting annat istillet. Studerande har istéllet
andra kunskaper an tidigare. Att ha andra kunskaper &dr en helt annan sak &n att
sakna kunskaper. I konstruktionen tilldelas alla studerande en formaga att ta till
sig kunskaper. De praktiska kunskaper “handalag”, som en del studerande
saknar, dr ndgot som gar att §va upp.
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I utsagan nedan uttalar sig en ldrare inom byggbranschen, som dven hen tycker
att studerandes forkunskaper har férsdmrats, men hir inom det mera teoretiska
omréadet:

...Men nog har det nu gatt en hel del bakat med det hér att allménna kunskaperna ty-
vérr () om jag nu tar ett exempel, vara byggpojkar vad dom kallar ndstan nog hela
hosten allt vad som har med, med brédlappar att gora till, till plankor. Det finns lite
annat dn plankor, det finns lister och brader och (skrattar till) att da dr man ju lite
fundersam liksom att var ska man boérja liksom. Ska man visa pa véra trin och berétta
att det hér &r tall och hédrifran kommer tallvirke och hér &r en bjork och hdr kommer
bjorkvirke, sant dir som man nu tycker tidigare var lite klarare. (.) Ganska fran bor-
jan far man nog ga in, for att inte sen prata om verktyg. (.) Vad dom ska anvindas
till.

Lararen kategoriserar i utdraget alla studerande i en och samma kategori:
”byggpojkar” som inte vet att det finns andra bendmningar pa virke dn plankor.
Léararen viljer en tolkningsrepertoar dir det &r mojligt att raljera med de
studerande. Hen pekar pa deras okunskap i ett konkret exempel och anvinder
ironi ndr utgdngsnivan pa undervisningen ifragasitts. Genom att anvénda sig av
detta retoriska grepp fés studerande att framsta som okunniga och uppgiften som
larare blir ndgot frustrerande. Den kunskapsbesittande lararen blir ndmligen
tvungen att undervisa dessa okunniga studerande med start pa en vildigt lag
nivd. Genom att utgd fran det konkreta exemplet om plankor” styrks
beskrivningen och trovardighet skapas.

I bada konstruktionerna behandlas studerandes forkunskaper vilka beskrivs ha
varit béttre forr. Trots denna likhet skiljer sig tolkningsrepertoarerna pa flera
sdtt. Bygglararen véljer att beskriva den radande situationen som frustrerande
och icke-onskvérd. Det var helt enkelt battre forr. I den forsta konstruktionen
betonas ddremot att studerande numera har andra férkunskaper men att de inte
har satt tillrdckligt med tid pa sadant arbete som skulle ha gett dem handalag.
Underforstatt, vilket dven framkommer i ett senare skede 1 diskussionen, blir
16sningsforslaget att erbjuda studerande den tid som behovs for att de ska fa 6va.
En del av ansvaret for problemet kan @ven initialt séttas pa skolan eftersom den
inte har varit tillrackligt fordnderlig och motsvarar behoven hos de studerande. |
bygglédrarens version dger de studerande problemet medan ldraren blir tvungen
att arbeta med det. I bada beskrivningarna konstrueras studerande dndé som att
inldrning och utveckling dr mojlig. Aven om bygglirarens studerande kallar allt
virke for plankor under hosten verkar de ha lért sig de korrekta begreppen till
varterminen.

Studerande som helt saknar forutsittningar

I flera av grupperna diskuterades studerande som helt ansags sakna
forutsittningar for studier och arbete, 4tminstone inom nuvarande bransch. Aven
dessa studerande diskuteras pa olika sétt med hjilp av olika tolkningsrepertoarer.
Anledningen till att studerande antas sakna forutsittningar dr att problematiken
kring dem ar for stor for att de ska kunna klara det som krédvs i den aktuella
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utbildningen. Dessa studerande kategoriseras i termer som ” en elev som alldeles
tydligt har nan form av utvecklingsstorning”, ” en elev med anpassade &mnen i
allt utom teckning”, “har lite, eller inte sa lite heller svart... far ingenting ut av
det inte”, studerande som “inte har forutsittningar att klara dom hér studierna”.
Losningsforslaget dr oberoende av tolkningsrepertoaren det samma: studerande
borde inte befinna sig i den aktuella utbildningen. I likhet med hur
diskussionerna kring studerande med svarigheter legitimerar de anvéinda
tolkningsrepertoarerna samma 16sningsforslag men pa olika sitt. Nar fenomenet
diskuteras utgdende fran en etisk och demokratisk diskurs (jfr kapitel 6.3
Utbildningsuppdraget som ett led i ett demokratiskt projekt) betonas studerandes
svarigheter att placera sig i samhéllet efter avslutade studier:

Ja, for jag maste sdga att just med det hér vart fall ocksa sa jag har det dar mmm (.)
funderat precis pd samma att jag tycker det ar vildigt oetiskt att ha elever som inte
ens har forutsittningar att klara av och lata dom liksom ga tills man knécker deras
sjalvfortroende med att ideligen fa underként och underkdnt och underként, fore man
da far in dom pa nagonting annat, jag tycker att jag personligen upplever att den hér
var studerande dr just en san. Att fast vi skulle ge handledning och stod hur mycket
som helst s& undrar jag om (.) om hon nagonsin kommer att bli anstélld. Kan jag
skicka ut henne pa inldrning i arbete, kan jag lita pa att hon klarar av det? Att det dér,
ska man lta sina elever da bara.

I tolkningsrepertoaren vidjas till en etisk dimension genom att tillgdngen till
utbildning ses som ett sétt att fora den studerande bakom ljuset. Utbildningen
konstrueras inte som ett led till en plats i samhéllet och pa arbetsmarknaden utan
som ett led i den studerandes utestédngning frén de samma. Utbildningen blir i
denna tolkningsrepertoar en form av menigslos, psykisk tortyr gentemot den
studerande. Den studerandes utsatthet styrks med besked i och med att hon inte
blir underkénd en gang utan hela tre ganger i konstruktionen. Anvindningen av
en sa kallad three parts list (Potter, 1996, 195-197) dr ett sitt att forstdrka det
sagda och retoriskt 6vertyga om sakens viktighet. I konstruktionen fungerar dven
betoningen pa lararens vélvilja till den studerande som 6vertygande. Det &ér ”vér
studerande” och ldrarna dr beredda att handleda och stédja ”hur mycket som
helst” men det ricker inte till. Ldrarna &r dndé tvungna att underkdnna den
studerande eftersom de dr forbundna att f6lja laroplanen och den studerandes
prestationer helt enkelt inte rdcker till for att nd upp till malen. Slutresultatet
skildras pa ett nedsldende sitt eftersom den studerande antagligen aldrig
kommer att bli anstélld och antagligen inte heller klara sig pa inldrning i arbete.
Situationen resulterar i ett dilemma for liraren som har ett ansvar for de
studerande ocksd ndr de befinner sig i en annan miljo f6r ldrande &n inom
skolans véggar.

Medan de flesta av yrkesutbildningens studerande aktivt sokt sig till en
utbildning kan studerande som saknar forutsittningar, nagot ironiserande, ha
lyckats bli placerade pa en utbildning:

... pd nagot sitt (.) att liksom placera 6ver huvud taget pa skolan (.) jag vet inte, ar det
utbildningsstyrelsen? Eller vem ar det som ansvarar for de hdr intagningssystemen?
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Att vi far ju inte sjdlva vélja (.) utan det placeras hos oss sddana hir stjédrnelever som
har anpassade kurser i allt...

Med anvédndningen av ordet “placerar” frantas studerande ett ansvar Over sitt
eget studieval. Ordet placera kinner vi igen fran socialvisendet dédr begreppet
anvinds till exempel nédr barn placeras i fosterhem. Att bli placerad dr en
foreteelse som kan ske oberoende av den placerades egen vilja. De studerande i
det ndrmaste slussas till en sérskild utbildning av studiehandledare och
Utbildningsstyrelsen som ansvarar for systemet genom vilka studerande antas.
Anvindningen av begreppet placera kan ocksa tillskrivas att de studerande som
saknar forutsittningar betraktas som “’stackare” som i en forstirkning av att det
ar synd om dem ”placeras” lite var om helst. Studerande blir ett offer for
omstiandigheter runt omkring honom/henne.

I tolkningsrepertoaren ovan legitimerades utestingningen av studerande ur
utbildning i och med den omtanke om studerande sjdlv som uttrycktes.
Omtanken om andra av yrkesutbildningens aktorer kan dven anvindas i samma
syfte:

N4 och sa blir det ju latt till det att man sénker ju nivan for de andra...for det &r ju

dom som blir lidande. Det &r ju pa nagot vis dumt ocksa att alls kombinera dom att
de borde ju vara i egna grupper.

Tolkningsrepertoaren kidnns igen fran foregaende kapitel inom den pragmatiska
diskursens tolkningsrepertoaren Den enda mdjligheten — medelvigen dir en
undervisning enligt ”den gyllene medelvégen” eller i ett annat ordalag “en sénkt
ribba” sags som den enda mojligheten att ordna undervisning i heterogen grupp.
I tolkningsrepertoaren mer eller mindre tvingas ldraren att sinka nivan for att ge
en chans at de studerande som annars helt skulle sakna forutséttningar for att
hianga med 1 undervisningen. Nér nivan pa undervisningen sdnks missgynnas
ovriga studerande i gruppen. Dessutom utsitts ldraren for merarbete.

De hittills presenterande tolkningsrepertoarerna betrdffande studerande som
antas sakna forutsdttningar har alla motiverat och legitimerat ett och samma
16sningsforslag ndmligen exkludering fran utbildning. Det finns dock faktorer
som kan motivera att den studerande @nda gar kvar i sin utbildning, faktorer som
kan vara ytterst avgorande for ldrarens bedémning av den studerande. Det
handlar om rétt sorts egenskaper hos den studerande sa som motivation eller rtt
typ av personlighet:

...Vi har ju nog bade och, vi har ju nog sddana som faktiskt da, skulle klara sig sdkert
annanstans ocksa, hur bra som helst, men sen har vi da de hir svaga ocksa som fér,
som dr, blir sdkert nog bra. Men som har problem med det hér teoretiska, som har
hjarta pé ratta stallet (smaskrattar) och allt det dédr, som man beh6ver ocksa i ett var-
dyrke.

I konstruktionen kategoriseras studerande i tva kategorier. Den forsta utgors av
studerande som ocksa skulle klara sig ndgon annanstans. Det dr nagot oklart var
dessa studerande skulle klara sig — mojligtvis i gymnasiet som kan anses vara
den mest teoretiskt krdvande utbildningen pa andra stadiet. Den andra, motsatta
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kategorin utgors av studerande som &r “svaga”. Svarigheter i teoretiska &mnen
omndmns men ett annat kriterium adderas som ytterst avgorande fér om
branschen dr den ritta, en personlig egenskap: att ha hjirtat pa ritt stille.
Konstruktionen hojer ddrmed den empatiska féormagan ovanfor formagan att
inhdmta kunskaper i och med att empatisk forméga kan antas vara
utslagsgivande for kommande framgang inom branschen.

I fokusgrupperna forekommer nagra konstruktioner dér studerande som beskrivs
ha stora och komplexa svarigheter eller till och med sakna grundlidggande
kunskaper inom branschen, dnda verkar ha en sérskild plats i ldrarnas hjérta. I
beskrivningarna av sddana studerande anvénds begrepp som: pratsam (nér ldrare
och studerande &r pé tumanhand), palitlig, lugn och skotsam. Personliga
egenskaper hos den studerande som i en del fall ger de inldrningsméssiga
hindren en sekundér plats och forskjuter konstruktionen av den studerande i en
mera utbildningsbar och inkluderande riktning. Ett sadant holistiskt grepp &r att
inordna i den holistiska diskursen, i tolkningsrepertoaren Studerande som det
holistiska projektets kirna, som presenterades 1 kapitel 6. Ett mera framtradande
sdtt att diskutera studerande som behdver sérskilt stod var dock att tillskriva dem
direkt motsatta egenskaper én de jag just ndmnde. Dessa versioner av studerande
som behover sérskilt stod ska vi bekanta oss med i det kommande kapitlet.

7.3 Studerande som ér oansvariga och saknar vilja

Studerande inom yrkesutbildningen har enligt lag tre skyldigheter som de har
ansvar for att f6lja: de ska delta i undervisningen om de inte beviljats befrielse,
de skall utfora sina uppgifter samvetsgrant och de ska upptrada korrekt. (Lag om
yrkesutbildning, 630/1998). Tre kortfattat beskrivna punkter som omfattar stora
omraden inkluderande méanga normer. Nér ansvar diskuteras i skolsammanhang
sker det ofta i negativa ordalag. S& lange studerande tar ansvar finns inte sé
mycket att diskutera, nir ansvarstagandet brister, blir diskussionerna desto mer
kénsloladdade. Ansvarsloshet ingér som ett forgivettagande vid kategoriseringen
av studerande som behover sdrskilt stod i flera av de tolkningsrepertoarer som
anvinds 1 fokusgrupperna. Det vill sdga studerande som behdver sirskilt stod
beskrivs ofta som mindre ansvarstagande &n andra studerande.

Stod i ansvarstagande

I foljande beskrivning ingar ett sddant antagande, baserat pd lararens egna
iakttagelser, nir “svaga” studerande beskrivs som mindre formogna att ta ansvar
for det egna studiematerialet &n andra:

Sen &r det nog sé dér rent praktiskt som man mérker mer, att bland de som é&r svaga
da, ta teoretiskt sitt, sa det &r jattesvart att det har halla god ordning i mappen, att har
de bra ordning i pappren att de hittar, vet vad de skall gora efter det hér eller allt séa-
dant hir. Eller har de den hir mentaliteten, att de sétter sig ner, eller att fordldrarna
ser till att de sétter sig ner och jobbar nir de kommer hem, kommer hem och, och gor
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de hér uppgifterna, sa (.) de hir sakerna skulle ocksa hjidlpa ganska mycket sist och
slutligen, nog ser man ju mycket idag, de sétter dit i mappen och de kan vara vad som
helst. Det ar olika det har &mnen som kan vara pa samma sida och xxx just det hér att
hélla god ordning, det tror jag man borde sitta mera jobb pa, som klassforestandare
ocksa.(smaler) Och sen just det hér att fordldrarna skulle ta det hér ansvaret fast det
nog dr manga som, som det hir (.) jobbar mycket och haller pa det har pappa och
mamma men att det skulle vara viktigt att ta det hér ansvaret ocksé i yrkesskolan, dér
kommer det hdr samarbetet med foréldrarna.

I den tolkningsrepertoar som anvénds i utdraget ovan kan ansvar férdelas mellan
olika aktorer. Savil ldrare som fordldrar behova stodja pa ett konkret och
handgripligt sdtt ndr studerandes egen formaga till ansvar sviktar.
Konstruktionen placerar sig framst inom en holistisk diskurs i och med att
konstruktionen av studerande tyder pa en mera helhetsmissig inriktning och
stodet handlar om att genom samarbete underlitta den studerandes studier pa ett
mera allmént plan. I beskrivningen anvinds begreppet ’svaga da, teoretiskt sitt”
om studerande som behover sarskilt stod och de beméts pa samma sétt som en
person som dr svag fysiskt sett. De svaga behover hjélp med sadant som
svagheten hindrar dem fran att klara av sjdlvstidndigt. Den teoretiska svagheten
ifragasitts inte i tolkningsrepertoaren utan ses som en stabil del av den svaga
studerandes personlighet. I utsagan framkommer inte om stodet syftar till att de
studerande sjédlva sd smaningom ska ldra sig att ta ansvar over sitt material eller
om de i och med sin svaghet kommer att behova fortsatt stod under hela
studietiden. I beskrivningen diskuteras inte heller studerandes egen andel i
ansvarstagandet. I konstruktionen utgés fran att de inte klarar av att ta sitt ansvar
och dirfor behover stdd med detta. Forutom fordldrarnas engagemang
framkommer att dven klassforestandaren borde stédja studerande i att halla
ordning pa studiematerialet. Léraren tar darfor dven pa sig sjdlv en del av det
ansvar som inom yrkesutbildningen brukar Overlatas pad studerande. Detta
retoriska grepp ger dven beskrivningen trovérdighet, eftersom léraren i egenskap
av klassforestandare sjdlv blir en del av skeendet. Smaleendet i samband med
detta konstaterande later paskina att det finns utrymme for forbéttring dven fran
lararens egen sida

Tva versioner av studerande och ansvar

I en annan tolkningsrepertoar ses det delade ansvaret inte som lika sjdlvklart och
kan till och med betraktas som en mgjlighet for studerande att legitimera sin
ansvarsloshet och forbli icke-ansvarstagande. 1 de konstruktioner som
presenteras nedan tas ett avstamp fran stod i studierna i form av stéd- eller
specialundervisning. Enligt den inledande versionen finns det studerande som
utnyttjar denna mojlighet pa fel sétt och som ett sétt att smita frén ansvar for sina
studier:

Lang paus (8)

L1: Ibland tycker jag just det hér att (.) de studerande som far det hér extra stodet sa,
sa det skulle behdva vara nagot ocksa att de visar att de vill ha det hir stodet, sa att
det inte bara dr att “aah inte orkar jag fara pé stod idag”. Det &r ju inte ndgon vits att

138



std och ge det hér stodet nir de anda inte riktigt vill ha det (1). De skulle pé ndgot sétt
behova visa efter en tid det hér att, kanske genom ett prov eller pa ndgot annat sitt,
visa att de har lart sig ndgonting att annars forlorar de det hir stodet, att man skulle
ha en liten héllhake pa dem, att visa att de faktiskt kimpar sjilv och det inte &r bara
lararna som forsoker trycka in det hér fast de hellre skulle sitta pa stan och &ta glass.

Paus (3 sekunder)

L2: Vi har ju haft det systemet att (1) pa [bransch]avdelningen att, att de hér stu-
derande soker sjédlva hjilp, att ta kontakt om ni vill ha extra stod...

L1: Hur tycker du det fungerar da? Bra? (smaler)

L2: Téamligen, det finns nog utrymme for forbattringar men att det &r ju de som ut-
nyttjar det. De tar kontakt, de kommer in och s& bokar vi in en timme nédr vi har sa
(nickar)

L1: Men pa min avdelning da sa har vi de som fast de har fatt underként flera kurser
sa fragar man hur det gar sa ”’ja, det gar nog bra”, sa de kanske inte tycker att det &r
nagot konstigt att ha underként, de tinker att de tar det nésta xxx i stéllet. De har som
kanske inte forstatt att ta det dér stodet och sen da vi kommer till slutet av april sa ar
det sa att da borjar det bli for sent att gora ndgonting at det.

L2: Ja, det brinner i knutarna d ja.

L1: Men att borjar du som ldrare att méirka pa hosten du skulle masta bérja jobba
med stéd, men den hir studerande kanske inte skulle vara sa intresserad av det de ska
typ jobba extra pa [ndmner ett lokalt foretag] forst.

Lang paus (10 sekunder)

I diskussionen ovan konkurrerar tva olika konstruktioner. L1 konstruerar
studerande i behov av sirskilt st6d som lata och oengagerade i sina studier. L1
inleder sin beskrivning efter en lang paus, vilket kan tyda pa att ldraren kénner
sig tvungen att sdga nagot eller ocksa att en viss eftertanke kriavts for att
formulera utsagan, som kan upplevas som provocerande. I beskrivningen
anvinds formuleringen “far det hdr extra stodet” istédllet for till exempel
”behdver stod”. En konstruktion som antyder att det kan finnas studerande som
far st6d utan att egentligen behodva det. Léraren uttrycker ockséa en tanke om att
det finns studerande som far stod utan att riktigt vilja ha det. I beskrivningen
anvénds dven konstruktionen ta det ddr stédet” — larare ger och studeranden tar.
”Att ta” har en nagot negativ klang som firgar av sig pa den som tar, i detta fall
studerande som behdver sdrskilt stod. 1 denna version av studerande som
behover sdrskilt stod har de studerande sysslor de hellre skulle gora &n studera —
sitta pa stan och dta glass — det vill séga vara barnsliga, ansvarslosa och njuta av
livet. De orkar helt enkelt inte med stédundervisningen vilket ldraren
demonstrerar genom citerat tal. Citerat tal fungerar som ett retoriskt Gvertygande
drag. Att falla in i barnsligt beteende ar ett dike som lockar studerande for att
slippa ta ansvar for sina studier — att ta ett hastigt steg ut i vuxenlivet och
fortjana extra pengar &dr ett annat. Bada dr lika forkastliga i denna version
eftersom sysselséttningarna tar tid av studerandes huvudsyssla ndmligen
kunskapsinh@mtning i skolan. For att f4 bukt med de ansvarslosa studerande
beskrivs en 6nskan om en nagot hardare linje. Léraren vill bygga in ett villkor i
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stodet, en hallhake, vilket skulle resultera i en risk att forlora stodet. Lararen vill
se prov pa att studerande ldr sig nagot och att de kiampar sjéilva.

L2 anvinder sig av en annan tolkningsrepertoar for att formedla sin version av
studerande som behover sirskilt stod: istéllet for att truga stédundervisning pa
studerande ska de sjdlva fraga efter hjilp. Lararen brukar sjilv sdga “ta kontakt
om ni vill ha extra stdd”. I och med denna konstruktion blir studerande en
ansvarstagande, aktiv studerande, d&ven om st6d i studierna kan behovas. Lararen
har en tilltro till studerandes egen formaga vilken kollegan verkar sakna. I och
med att versionen inte 6verensstimmer med den egna konstruktionen ifragasitts
den &@ven av kollegan L1.

I bada versionerna foljs en linje didr stod innebdr hjélp med direkt
kunskapsinldrning -  ldrare  ldser extra med de  studerande.
Tolkningsrepertoarerna  placerar sig  ddrmed inom  diskursen  dér
utbildningsuppdragets ses som ett pragmatiskt projekt. L1 verkar inte sjélv vara
engagerad i stédundervisning men har hort hur studerande diskuterar kring
saken. Lidraren ger exempel pd egna forsok att engagera sig i studerandes
studieframgéng. Hen har stéllt fragor till de studerande men enligt beskrivningen
har ingen egentlig framgang nétts. Frdgor kan ses som ett forsok att ndrmat sig
en annan, mera holistisk diskurs, men ldraren har valt att retirera nér studerande
inte verkat vilja engagera sig..

I den version som malas upp av L1 av studerande som behover sérskilt stod ar de
studerande passiva och oengagerade i sina studier, icke ansvarstagande. De
studerande som behover stod i sina studier, men som faktiskt &r valdigt
engagerade och motiverade, far sig en ofortjint torn nér denna
tolkningsrepertoar anvinds. Ansvarsloshet beskrivs som ett generellt
forekommande drag hos de studerande som behdver sérskilt stod och antas dven
vara en eventuell orsak till att sérskilt stod behovs. Lls sitt att diskutera kring
stod” visar pa ett ifrdgasittande av hela systemet. Aven de ldrare som ger stod
fir sig en kdnga eftersom de anklagas for att forsoka trycka in kunskap i
oengagerade studerande. | princip underldttar och bidrar ldrare dirmed till
studerandes mojlighet att vara oansvariga i forhallande till studierna. En
uppfattning som dven framkommer i utdraget nedan:

Och det dr det sen allmént sa tycker jag att vi lar vira ungdomar alldeles for lite att ta
ansvar och att sjédlv skota saker, vi bjuder och bjuder och bjuder pa allt liksom och
dom tar emot och tar emot och foérvéntar och det dr fér mycket av den sorten liksom
och om man fragar till exempel av, om man séger nu vara studerande att nir var ni
sist till biblioteket, eller ndr var ni sist pa nan teater sa prova gissa svaren det ar inte
nd uppmuntrande liksom for vara pojkar, de gér inte till biblioteket (.) de sysslar inte
med sant hér, de har lite annat pa gang och de har lite sant dér att “nog skulle det va
kiva om vi skulle ha” det var en som sa att jag tar inte ett bibliotekskort, han kommer
aldrig att behdva det och jag sa liksom jaa, att om instdllningen ar pa det viset sa da
far man liksom bearbeta det sen pa nagot vis. Da dr det ju, da har vi liksom gjort
bjorntjénster liksom at dom hir eleverna om vi inte har kunnat ge den dir chansen att
ta ansvar.
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Ansvarslosheten generaliseras i beskrivningen till att omfatta alla studerande,
dven de studerande som inte behover sdrskilt stod i1 studierna. Studerandena
beskrivs som passiva, ansvarslosa mottagare som forvintar sig service och hellre
skulle gbra annat dn studera, atminstone pa det sétt som &dr onskvirt. De skulle
vilja gora saker som dr “’kiva” — vilja ha roligt. Studerandena konstrueras
dessutom som okulturella, oengagerade medborgare som saknar bibliotekskort
och som inte gér pa teater. Ldrarna, “vi”, beskrivs som servicepersonal som gor
studerandena en bjorntjénst i och med att de inte ger dem chansen att ta ansvar. |
konstruktionen blir relationen ldrare och studerande emellan till ett givar-
mottagarforhallande. Studerandena férlorar i det langa loppet pa detta eftersom
de inte far chansen att ta ansvar, vilket dr ndgot som de kan antas behova kunna
bade i yrkeslivet och privat. Férutom ldrare och studerande finns en tredje
personkategori med i bilden. Léraren betecknar inledningsvis denna kategori
som “man” for att sedan ga dver till den person som egentligen menas — ldraren
sjdlv. och anvindning av ”jag”. Léraren sjdlv ifragasitter studerandes
ansvarsloshet och ldrarnas passiviserande givarroll. Uttalandet kan ses som en
form av motstdndshandling, ett led i kampen mot bortklemandet av studerande.
Uttalandet blir ddrmed en del av en hidndelse ”at other times descriptions have a
standardized role as part of an action” till skillnad fran att de isolerade anvénds
for att utfora en handelse (Potter, 1996, 111).

Att vilja

Vilja och ansvar &dr tva nérbesldktade begrepp i skolsammanhang. Har
studerande en vilja att studera dr det storre sannolikhet att de tar ansvar. I
beskrivningen nedan diskuteras studerandes vilja i relation till frdgan vem
lararen ska satsa pa:

L1: Samtidigt &r det fel ocksa for de som faktiskt vill ldra sig, ldra sig nagot om man
ska kora enligt den nivan som den som har svarast.

L2: Ja, det &r ju déarfor vi vill ha en yrkeslérare, sa han skulle som, en specialyrkeslé-
rare, som skulle ta sig an sana som har fran gammalt problem, men de ddr som klarar
sig sa kor, (1) kor det hiar normala programmet, men (3) men det finns ju de som kla-
rar sig hur bra som helst ocksa fast de har (.) bokstavskombination, som har kommit
hit, som egentligen klarar sig béattre dn bra har vi ju fall pa

L3: jaa

L2: som har haft stora problem i grundskolan. Men dnda da de har kommit hit s& har
det gétt hur bra som helst.

Inledningsvis bildas tvé studerandekategorier: ”de som faktiskt vill ldra sig” och
”den som har svarast”. Studerande som behover sérskilt stod hor sannolikt till
den senare och antas i denna tolkningsrepertoar sakna en vilja att ldra. De &r
dven orsaken till att de studerande som faktiskt vill ldra sig nagot riskerar att bli
felbehandlade eftersom ldraren dr tvungen att sidnka nivan. Retoriken kénns
ingen fran den pragmatiska diskursen i kapitel 6. L2 gor ddremot en annan
kategorisering och urskiljer en grupp av studerande for vilka skolgangen i
tidigare skolstadium vallat problem. Dessa studerande borde en

141



specialyrkeslédrare ta sig an. Att tidigare skolgang eller studier véllat problem
behover trots allt inte innebéra att nuvarande studier skulle vara problematiska.
En forandring i elevers/studerandes skolsituation kan ske mellan stadierna.
Viljan till studier dr antagligen avgorande i sddana fall. En person som vantrivts
som elev inom den grundlidggande utbildningen kanske stortrivs som studerande
inom yrkesutbildningen nédr han/hon far studera ett d&mne som verkligen
intresserar.

Om en studerande verkar vilja eller inte beskrivs som en utav de faktorer som
har mest inverkan pa ldrarens bemdtande av denna. I beskrivningen nedan
framtrdder en konstruktion av hur ldraren, baserat pa studerandes uppvisade
vilja, sjdlv véljer att engagera sig i studerande:

L1: ... Men jag maste nog sdga om jag ar riktigt drlig, s jag har nog liksom (.) lamnat
honom ganska sa mycket, for att varfor vill han inte forsoka? Jag har en annan elev
dar i klassen som dr véldigt svag, men han &r ju dnda en som kdmpar hart liksom, den
(.) han har en helt annan attityd och han tar ocksa ganska mycket tid, men att pa na-
got sitt sa kidnns det mycket mer motiverande (sméler) att hjdlpa honom f6r han for-
soker (2). Att det dar med nir det géller (.) jag skyller nog lite pa grundskolan, jag
skyller lite pa det att just den dér ena som inte da kunde komma ihag sin kod, sa han
har sdkert, han har en sddan dér viss charm. Jag tror att han har gatt liksom med stod
genom, han har ocksé sadana har stjarnor i grundskolebetyget, att ndgon har liksom
servat honom. Han ir ett sant hir, vad kallar de dem nu de hér barnen

L2: curling

L1: ja, curlingbarn som har, ndgon har liksom gétt, sa han har, han 4r van med att na-
gon servat honom. Men att den hir andra stackarn sa han har, han 4r mera introvert
och tystlaten och ingen har sékert mérkt honom, (.) att det ddr, dir 4r pa nagot sétt
skillnaden...

I beskrivningen diskuteras tva pojkar — bada tillhor den 6vergripande kategorin
”studerande som behover sérskilt stod”. Skillnaderna dem emellan bestar i savil
personliga egenskaper som 1 hur de tacklar sin skolsituation. Den ena studerande
beskrivs som charmig och har enligt beskrivningen sannolikt blivit servad inom
den grundldggande utbildningen. Han &r ett ”curlingbarn”. Lérarens satsningar i
forhallande till denna pojke har minskat, baserat pa upplevelsen av att han sjalv
inte 4r motiverad att satsa pa sina studier. Den andra studerande “ar véldigt
svag” men “kdmpar hart” och “har en helt annan attityd”. Denna studerandes
egen vilja att forsoka och anstringa sig i studierna dr avgorande for ldrarens
beslut att satsa pd honom.

Curlingbarn &r ett centralt begrepp i konstruktionen. Curlingbarn kan antas ha
betydligt mera resurser dn de véljer att anvidnda eftersom de &r vana att bli
servade. | bendmningen curlingbarn ligger ett ifrdgasdttande av om pojken
egentligen skulle behova sdrskilt stod — han kanske bara dr bortskdmd, lat och
saknar vilja. Kategoriseringar som #r direkt motbjudande i véart samhille. Ett
curlingbarn ir ett offer for sociala omstdndigheter — en svag stackare dr daremot
ett offer for biologiska faktorer. Biologi viger tyngre &n sociala omstidndigheter
nir fakta ska bevisas, i detta fall i form av pojkarnas reella stodbehov.
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Curlingbarnet borde helt enkelt rycka upp sig men istéllet kraver han fér mycket.
Han kriver service trots att han inte sjdlv verkar anstringa sig och visa att han
vill. Han &r nagot av en “kravmaskin”. (Borjesson et al. 2005, 213). Den andra
pojken som &r “svag” konstrueras ddremot som att han arbetar pa toppen av sin
forméga. Han visar att han forsoker och vill och dr darfor motiverande att hjilpa.
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8 Konstruktioner av utbildningsuppdraget och
studerande i skenet av makt och styrning

I detta avslutande resultatkapitel betraktas de tidigare presenterade
konstruktionerna av utbildningsuppdraget och studerande i ett makt- och
styrningsperspektiv. Av sérskilt intresse dr vad dessa konstruktioner gér med
studerandesubjektet, det vill sdga hur konstruktionerna kan tidnkas paverka
studerandesubjektet, fraimst betrdffande studerande som behdver sérskilt stod.
Som jag redogjort for i kapitel 4.3 skiljer Foucault pé tre linjer i processen av
subjektets tillblivelse: vetenskapliga och diskursiva metoder; sérskiljande
praktiker och ménniskans eget arbete for att gora sig till ett subjekt (Foucault,
2003¢, 126; Herman 2000, 86). Jag kommer att beréra dessa tre med startpunkt i
det sdtt som den institutionella praktiken och dess subjekt blir gjord till
kunskapsobjekt genom en kategorisering i motsatspar (Dean 1999, 20; Rose
1995, 43). Dessa motsatspar ingar som delar av praktikregimer (sétt att gora och
tainka om saker) och kan ses som en karta dver den terrdng vi befinner oss i.
Kategoriseringen dr samtidigt central for och utgor ett verktyg i styrningen av
studerandesubjekten. 1 en praktikregim Aaterfinns manga olika sitt att
kategorisera baserade pa och legitimerade av kunskap, expertis och det sétt som
praktikregimen producerar sina sanningar (Dean 1999, 65). Jag kommer efter
denna inledande och mera Overgripande diskussion om den binédra
kategoriseringen att ta steget Over till den vardagsndra, smaskaliga
maktutovningen i form av disciplindr makt. Den disciplindra makten dr relativt
synlig och greppbar, fran denna tar vi steget Over till mera subtila
maktprocedurer. Den pastorala makten med dess utgang i omsorg och omtanke
uppfattas kanske inte i forsta hand som en form av maktutovning men éven i de
mera finkédnsliga processerna kan en 6nskan om att styra finnas inbaddad. En del
av kapitlet &r vikt at att diskutera styrning utgéende fran individens vél kontra
styrning utifran populationens och samhillets bésta (biomakt).

I figur 3 ses en sammanfattning av de styrningstekniker som kommer att
behandlas 1 kapitlet. Figuren ska forstas som att styrningsteknikerna betraktas
som inbidddade i den institutionella praktik som skolan utgér. Den gemensamma
och Overordnade riktningen &r en styrning av studerandesubjektet mot
framgéngsrika studier och i forlangningen en framgangsrik inkludering i det
vésterldndska samhillet.
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Figur 3. Sammanfattning av styrningstekniker och institutionella praktiker.

145




8.1 Konstruktioner av praktik och studerandesubjekt

For att kunna beskriva studerande och den upplevda situationen i undervisningen
anvinder sig ldrarna ofta av motsatspar. I kapitel 6 och 7 far vi ta del av sddana
dikotoma kategorier. Lirarna talar exempelvis i1 termer av starka kontra svaga
studerande, studerande som vill kontra de som inte vill, intelligenta studerande
kontra mindre intelligenta studerande, de som hinner langre kontra de som inte
ar lika snabba, studerande som &r hogljudda kontra de som &r tysta, studerande
med svérigheter i1 praktiska dmnen kontra studerande med svarigheter i
teoretiska @mnen. Dessa motsatspar ska forstds som konstruktioner utifran den
kunskap som dominerar och i relation till vad som ses som det normala samt det
onskvirda. Kategorierna dr darfor inte likvirdiga utan den ena ges alltid mera
véirde 4n den andra. En sddan kategorisering dr givetvis inte oproblematiskt. En
kategorisering i till exempel starka och svaga studerande kan medfora olika
tekniker for hantering och styrning men dven olika forvintningar pé individer
tillhorande olika kategorier. Forvintningar pd en viss utveckling men dven
forvintningar pa formaga och visst beteende. Dessa eventuella forvantningar bor
mana oss till forsiktighet vid kategorisering samt i vad vi tillskriver de olika
kategorierna. Aven de mest rigida kategorier kan utmanas och dven kategorier
som kan tyckas vara naturliga och sjédlvklara, sdsom kon, bor dekonstrueras (se
Butler 2007; Martinsson 2008). Butler ifragasitter den feministiskt vedertagna
teorin om kon som naturgivet och biologiskt och genus som det kulturellt
konstruerade. I en diskursanalys utgdende fran Foucaults genealogi visar hon att
ett rent, biologiskt kon befriat fran inflytande av sprak och symboler inte star att
finna. Samtidigt som vi ska ifrdgasdtta och inta en kritisk hallning till
kategorisering behover vi kategorierna och deras atfoljande berittelser for att
gora var virld oOverskddlig. Genom kategorisering kan vi “anvdnda och
ateranvénda forstaelseformer av hur vérlden fungerar” (Borjesson och Palmblad,
2008, 35).

Kategoriseringen av studerande uppstér inte ur tomma intet utan har en grund i
sétt att betrakta skolpraktiken. I kapitel 6 kan skonjas hur dven skolpraktiken
konstrueras i motsatspar varav de mest centrala &r teori kontra praktik, skola
kontra verklighet, utbildning kontra arbetsliv, fokusering pa helhet kontra
fokusering pa delar samt inkludering kontra exkludering. Jag kommer hér att
diskutera och problematisera dessa ytterligare samt diskutera vad de gor med de
studerande som subjekt.

Teori kontra praktik

Betriffande synen pa kunskap gors ofta en indelning i feori och praktik. 1 vart
kunskapssamhille ses ofta teoretiska kunskaper som mera fordelaktiga &n
praktiska. Hierarkiseringen dr inte huggen i sten. Inom yrkesutbildningen
fokuseras ofta pa det praktiska. Teori brukar betraktas som svart medan praktik
forutsatts vara det lattare av de tva. Detta mérks dven i att specialundervisningen
inom finlandssvensk, grundexamensinriktad yrkesutbildning i forsta hand har
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varit inriktad pé att stodja studerande i mera teoretiska yrkesdimnen d&mnen och i
de kompletterande examensdelarna. Flera av yrkesldrarna ger uttryck for att de
upplever sig forfordelade av denna satsning. Inom yrkesdmnena gors en
indelning 1 yrkesteori och yrkespraktik av de flesta av fokusgruppernas ldrare.
Yrkesldrarna uttrycker en onskan om mera stod i yrkesdmnena och sdrskilt i
yrkespraktiken. Onskan om (flera) yrkesmin framliggs i fyra av de sju
grupperna. Lérarna framldgger ddremot inte Onskan om samarbete med
specialyrkesldrare, som skulle innebdra en jambordig kollega med
specialpedagogisk expertis, utan verkar vilja behalla kontrollen och didrmed
mojligheterna till disciplinering och styrning i undervisningssituationen. I nira
relation till tudelningen teori-praktik star kategoriseringen av studerande i starka
och svaga samt intelligenta och mindre intelligenta. En stark elev inom den
grundldggande utbildningen &r foretrddelsevis en elev som klarar sig vil i
teoretiska @mnen medan en stark studerande inom yrkesutbildningen behover
prestera vil inom savil teori som praktik. Intelligens forknippas didremot framst
med teoretiska kunskaper. Kategorin svaga studerande konstrueras ofta som
svaga teoretiskt och starka praktiskt inom yrkesutbildningen. Fokusgruppernas
larare diskuterar dven studerande som beskrivs vara svaga i sdvél teori som
praktik eller enbart i praktik, vilket framstills som extra bekymmersamt. En
hierarkisering av studerande framtrider dir séavil teoretiska som praktiska
kunskaper 4r det mest 6nskvirda. En kombination av teoretiska svarigheter och
goda praktiska kunskaper kan tolereras medan ¢vriga kombinationer tenderar att
befinna sig utanfor toleransomradet, om de inte kompenseras av en god social
formaga. Att konstruera motsatspar i form av starka och svaga — intelligenta och
icke-intelligenta har sina konsekvenser. En saddan kategorisering medfor ofta att
lararna planerar en skild undervisning och didrmed &dven anvinder skilda
styrningstekniker f6r de olika kategorierna. De “starka” foérvintas arbeta mera
sjélvstandigt, lararen dverfor mera av styrningen pa studerande sjilv, medan de
”svaga” far mera hjélp och forvéntas ta mindre ansvar for den egna inldrningen
(jfr kapitel 6.1 Det konventionella). Vad héander d& med “de starka” studerande
som inte klarar av egenansvaret och sjédlvstyrningen och vad hinder med “de
svaga” som skulle klara av betydligt mera egenansvar och sjilvstyrning men
som inte ges utrymme for detta? En uppenbar risk finns for att dessa studerande
inte moter ldrarens styrning med motstdnd utan retirerar och blir passiva
mottagare i sin inldrningsprocess.

En annan begrinsning kan vara att fokuseringen pa just starka och/eller svaga
blir dominerande i undervisningen. Det stora flertalet av studerande kan kanske
inte kategoriseras in i nagondera av grupperna. [ tolkningsrepertoaren Den enda
majligheten - medelvéigen (kapitel 6.1), dar undervisningen ar utformad enligt en
medelvdg, kan denna grupp antas gagnas medan sévil “starka” som “svaga”
exkluderas fran en god behallning av undervisningen. [ ldrarnas utsagor
framkommer &ven olika grad av rigiditet i kategoriseringarna. I en del
tolkningsrepertoarer dr en svag studerande alltid svag, den studerande ses
foretrddeslevis som svag pa alla omrdden, alltid, medan studerande i andra
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tolkningsrepertoarer kan pendla mellan olika kategorier. En annars stark
studerande kan behdva tillfilligt stod 1 vissa dmnen medan en annars svag
studerande kan beskrivas som stark inom ett eller flera omraden.

Skola kontra verklighet

Fran motsatsparet teori-praktik &r steget inte langt till paret skola-verklighet dar
sjdlva skolsammanhanget och det teoretiska &r kdrnan i det som véllar problem
for de studerande. Om studerande déremot lyfts bort ur klassrumsmiljon, dess
konstruerade arbetsuppgifter och tillats arbeta med verkliga uppgifter forsvinner
dven problemen. I relation till studerande som behover sérskilt stod leder detta
tankesitt till ett ifragasittande av det essentiella i stodbehovet. Stodbehovet ses
snarare som en konstruktion som framtrader i skolmilj6. Verkligheten utgar i
detta motsatspar som vinnaren (jfr Lindgren, 2006, 152—153). Yrkesutbildningen
ar for manga studerande sista anhalten fore arbetslivet. Nérheten till livet utanfor
skolan, den sa kallade verkligheten, blir dirmed extra pétaglig. Léararna gor
ansprak pa att det utbildar for verkligheten. De utbildar arbetstagare som ska
klara sig ute 1 verkliga arbetslivet vilket for oss in pa motsatsparet utbildning-
arbetsliv.

Utbildning kontra arbetsliv

I lararnas diskussioner framkommer flera versioner av yrkesutbildning dér
examensgrundernas plats som norm f6r planering och utvdrdering av
undervisning negligeras. Dessa soker framst sin legitimitet i att ldrarna kdnner
till vad som behdvs i verkliga livet och utbildar studerande for detta. Det
forekommer &@ven beskrivningar dér arbetslivet antas stélla overkrav pa de
studerandes kunskaper, vilket gor ldraren till medlare mellan det verkliga”
arbetslivet och studerande. Aven om arbetslivet utgoér expert pa en verklighet
som ldrare enbart har en begriansad insyn i, har ldraren en funktion som expert pa
studerande och deras potential. Lérarna blir ddrmed en medlare mellan
utbildning och arbetsliv. De pendlar mellan dessa tva och kan, baserat pa
kunskap fran tva ldger, fatta beslut om undervisningens innehall och krav for
utvirdering. Lararen &r en berdringspunkt ddr motsatsparet utbildning—arbetsliv
mots. En annan &r inldrning i1 arbete, dédr studerande sjélva tillbringar tid i
“verkliga livet”. Studiens ldrare formedlar motsatta versioner av inldrning i
arbete-perioderna i relation till deras studerande. I en tolkningsrepertoar (Det
verkliga, madjlighetsgivande arbetslivet) beskrivs studerande som behover
sdrskilt stod klara sig vél niar de ges mojlighet att arbeta 1 riktiga arbetslivet med
verkliga arbetsuppgifter. Arbetslivet utévar en annan typ av social kontroll och
studerande antas skérpa till sig under arbetslivets vakande 6ga. I en fokusgrupp
beskrivs ddremot hur representanter for arbetslivet visar stort missndje med
studerande och deras svaga kunskaper samt “stimplar hela utbildningen” pa
basen av svaga kunskaper hos studerande som behover sirskilt stod.
Mojligheterna till arbete efter avklarade studier diskuteras pd motsvarande sitt.
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I studien forekommer tolkningsrepertoarer dir arbetslivet konstrueras savél som
Oppet och mottagande betrdffande nyutexaminerade studerande (Det tillgdngliga
arbetslivet), samt repertoarer dir det konstrueras som stdngt och omojligt for
nyutexaminerade att intrdda i, speciellt for studerande som behdver sérskilt stod
(Det kravfyllda arbetslivet). Skillnaderna mellan de olika synsitten dr delvis
baserat pa statistisk information om sysselsittningsliaget i olika branscher. Det
finns givetvis stora skillnader branscher emellan i detta avseende. En annan
infallsvinkel i frdgan &r tanken om olika nivaer i branscherna och att ratt niva
kan matchas med ritt individ.

Ytterligare en aspekt i motsatsparet utbildning — arbetsliv bestar i utbildningens
relation till de studerande kontra relationen till arbetslivet. Utbildas studerande
for att tillgodose arbetslivets behov eller utbildas studerande for att tillgodose
sina egna behov med hjdlp av en behorighet for arbetslivet. Denna tudelade
relation har atminstone en gemensam foljdverkning i att en fokusering pa de
kunskaper som verkligheten” och “arbetslivet krdver” stiller skdrpan pa
studerande som blivande arbetstagare och 1 forsta hand medlemmar av
arbetarklassen. Studier pa hogre niva kriver akademiska kunskaper och vana vid
en (kognitiv) undervisning som kan komma att underprioriteras eftersom de inte
behovs 1 “verkliga livet”. (jfr Korp, 2006, 267). Vidare innebér tanken om att
tillgodose arbetslivets behov pa arbetskraft att arbetslivet ges status som subjekt
medan studerande blir ett manipulerbart objekt. Sitts fokus péa studerandes
behov av att kunna fOrsorja sig sjilva (jfr inledande beskrivning i
tolkningsrepertoaren Det verkliga, mojlighetsgivande arbetslivet) blir studerande
subjekt och arbetslivet objekt. Subjektet dr det som sétts i férgrunden varfor
tudelningen i detta avseende har skilda f6ljdverkningar i ett inkluderings- kontra
exkluderingsperspektiv. Betonas arbetslivets krav framom individens rtt till en
utbildning finns en risk att en del ungdomar inte bedéms leva upp till kraven och
i vérsta fall ber6vas sin ritt till yrkesutbildning.

Fokusering pa helhet kontra fokusering pd delar

I kapitel 6 och 7 fér vi tal del av vitt skilda versioner av studerande som behover
sdrskilt stod och dven av lararuppdraget. Ett mera 6vergripande drag i de olika
versionerna ar fokusering pa helhet kontra fokusering pa delar. Fokuseringen pa
helhet framtrdader i den holistiska diskursen (se kapitel 6.2) men dven inom
tolkningsrepertoarer 1 den  demokratiska  diskursen = samt  nér
utbildningsuppdraget konstrueras som ett arbetsmarknadsprojekt (se kapitel 6.3
och 6.4). Nér helhet fokuseras betonas att den studerande i utbildningen bemoéts
som en hel individ som ska klara hela sin utbildning och beredas majlighet att
leva det goda livet genom att inkluderas i samhaéllet och arbetslivet. Relationen
till de studerande poédngteras, atminstone i en del av tolkningsrepertoarerna och
lararens uppdrag ses som betydligt storre &n ett ansvar for den egna
undervisningen. Fokuseringen ligger pa vi — pa savil ldrare som studerande. Ett
annat, eventuellt motsatt, sitt att betrakta den studerande och synen pa
lararuppdraget dr en fokusering pa den enskilda kursen och studerandes
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agerande under enskilda lektioner vilket priglar konstruktionerna inom den
pragmatiska diskursen (se kapitel 6.1). Relationen till den studerande &r central
enbart under lektionerna och lararens uppdrag inskranker sig till att férmedla
kunskap till de studerande i enlighet med kursens malséttning. Eventuellt behov
av stod tillgodoses med stodundervisning. Beteendeproblem under lektionstid
medges som problematiska och verktyg for att bryta dem é&r Onskvédrda men
bakomliggande orsaker och att se studerande i ett sammanhang med ratt till ett
gott liv sitts utanfor lararens paverkans- och ansvarsomrade. En fokusering pa
helhet gagnar i manga fall studerande som behover sérskilt stod. Bakomliggande
kunskaper och vérderingar till helhets- kontra delfokusering finns till stor del i
den traditionella indelningen av skolans verksamhet i ett kunskaps- kontra ett
fostransuppdrag. Men é&ven i fokuseringen studerande kontra arbetsliv och
synen pa utbildning och den egna branschen som inkluderande kontra
exkluderande.

Inkludering kontra exkludering

Ur de ovanstdende motsatsparen trader ett sista fram — inkludering kontra
exkludering. Detta &r inte termer som studiens ldrare anvdnder sig av men
mycket av det som sdgs kan ses i skenet av motsatsparet. Yrkesutbildningen ar
frivillig men samtidigt finns en inbyggd styrning till utbildning for unga 1 vart
vélfardssystem. Mojligheterna till arbetsmarknadsstod dr begrinsade for
personer utan utbildning som &r under 25 ar liksom mojligheterna till anstillning
for okvalificerad arbetskraft. Yrkesutbildningens frivillighet anvinds som ett
argument for att exkludera de studerande som inte skoter sina studier eller beter
sig vildigt storande. Dean (1999, 65) placerar in kategorier som uppkomna ur
och nodvindiga i sérskilda praktikregimer. Exkludering normaliseras i ménga
sammanhang eftersom det stoder praktikregimen yrkesutbildning i dess
nuvarande form, ddr det finns mojlighet att f4 yrkesutbildning pa
specialyrkesldroanstalt samt att ordna specialklassundervisning i de vanliga
yrkesldroanstalterna. Genom att utesluta vissa kategorier av studerande
upprétthalls en stabilitet och normalitet (jfr Tideman 2000, 238). Den
exkluderande diskursen underbyggs med manga olika argument. Med en ingang
genom en medicinsk diskurs betraktas eventuella problem som problem hos
individen som bor atgdrdas med insatser pa individnivd, delar av
utbildningsuppdraget fokuseras (se ovan), svarigheterna i att undervisa en
heterogen grupp betonas och sé vidare. Skolans uppgift &r att forse arbetslivet
med kompetent arbetskraft snarare 4n att se till den studerandes behov och ritt
till inklusion 1 arbetslivet och samhillet.

Inkluderande tankegangar legitimeras och motiveras bland annat med att
studerande dven ska ha en plats i samhéllet efter avslutade studier och beredas
mojlighet att forsorja sig sjdlva. Om skolan ses som en sprangbrida ut till
“verkliga livet” blir ett sddant tankesétt naturligt. Att se pa arbetslivet som
inkluderande och Gppet borgar dven for att skolan bor vara inkluderande. Att
betona helhet i savil synen pa den studerande som individ samt ldraruppdraget

150



dr en annan central utgdngspunkt i en inkluderande skola. En inkluderande
diskurs baseras pd humanistiska och demokratiska ideal med tillhérande
kunskap.

8.2 Styrning som normering och disciplinering

Vart samhille dr inte skadespelets samhélle utan dvervakningens; under bildernas yta
pagar en djupgaende paverkan av kropparna; bakom den vildiga abstraktion som ut-
bytena utgor, fortskrider en minutios och konkret dressyr av de nyttiga krafterna;
kommunikationskedjorna &r ett medel for att hopa och centralisera vetandet; en upp-
sdttning av tecken definierar maktens fésten; individens skona helhet amputeras, for-
trycks eller forvanskas inte av var sociala ordning, men individen fabriceras om-
sorgsfullt, i enlighet med en hel krafternas och kropparnas taktik (Foucault, 2003d,
217-218)

Med detta inledande citat vill jag friska upp ldsarens minne av den riktning
Foucault stakat ut for den disciplindra makten, som en god makt, som aterfinns i
relationen ménniskor emellan. En makt med vilken vi styrs in i samhillet pa ett
sdtt som antas gagna savil individen som dennes omgivning (se kapitel 4.3.3).
Herman (2000, 89) inordnar den disciplindra makten under maktens mikrofysik.
Den disciplindra makten arbetar med smé metoder, direkt riktade mot individen.
Den disciplindra maktens riktning &r normen, det vill séga individen
disciplineras i enlighet med och i riktning mot normen. Jag kommer i detta
kapitel att utgd fran de Onskvdrda normer som framkommer i ldrarnas
diskussioner samt diskutera de normerande och normaliserande atgéirder som
lararna foreslar. De normer som diskuteras handlar om att #ygla sin kropp,; ha
Jforkunskaper i form av en fungerande lds- och skrivformaga; att fungera enligt
normen for studerande som behover sdrskilt stod; yrkesutbildningens norm om
att utbilda snabba, skickliga och kunniga yrkesmdn och yrkeskvinnor och
normen om att ta ansvar for studierna och uppvisa den rcitta viljan.

En grundldggande norm i skolan dr att elever och studerande forvéintas kunna
tvgla sina kroppar till exempel genom att sitta stilla i klassrummet. Normen
tillater sma avvikelser betriffande yngre barn men med ungdomar i den alder
som dterfinns inom yrkesutbildningen &r forvintningarna pa ett tyglat fysiskt
beteende i det nidrmaste absoluta. Foucault (2003d, 138) skriver om fogliga
kroppar. En foglig kropp, en kropp, som &r dresserad, kontrollerad och
effektiverad, kan ségas vara en av forutsittningarna for den moderna individen
och dven for vart visterlandska, moderna samhille. Vad gors da med en icke,
foglig kropp, en kropp som flyter runt, som &r 6veraktiv eller underaktiv och inte
moter normen? Léirarna i denna studie framstdllde savdl studerande med
koncentrationssvarigheter som med sociala svarigheter pa saddana sitt som kan
knytas till tdnkandet om fogliga kroppar. Medan studerande med
koncentrationssvarigheter beskrevs som 6veraktiva fanns det studerande som
uppgavs ha sociala svérigheter, vars passiva beteende oroade och provocerade.
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Losningsforslaget for studerande med koncentrationssvarigheter och overaktiva
kroppar utgjordes i bada de versioner som presenterades i kapitel 7.1 av
uteslutning fran den allménna undervisningen och placering i en mindre grupp.
Foucault (2003d, 184) beskriver en strivan efter att normalisera genom att
jamfora, differentiera, hierarkisera, forenhetliga och utesluta. I den ena av de tva
tolkningsrepertoarerna som presenterades i kapitel 7.1, framkom en 6nskan om
uteslutning av den studerande ur den allmidnna gruppen med maélet att kunna
normera dennes beteende genom en individualiserad 16sning. En mindre grupp
skulle ge den studerande mindre storningsmoment och béttre arbetsro samtidigt
som en mindre grupp ocksd medfor en storre mojlighet for lararens Gvervakande
och betvingande blick (Foucault, 2003d, 172). I den andra tolkningsrepertoaren i
kapitel 7.1 diskuterades studerande med ofogliga kroppar i termer av “oroliga”
som “maste g kring i klassen och ha nagot verktyg och sé& skramlar dom lite”. I
konstruktionen framkom inga omsorger om de enskilda studerande. De
framstdlldes snarare som ett mycket oonskat inslag, nidstan som ett hot mot
lararna sjdlva och mot gruppen. En annan typ av modern makt, som Foucault
beskriver, dr den sa kallade biomakten. Medan den disciplindra makten riktar sig
mot individen, riktar sig biomakten mot befolkningen. I och med att medicinska
och psykologiska kunskaper har ett inflytande 6ver kategorisering av elever och
studerande samt dver pedagogiska 16sningsforslag anser jag att biomakten sétter
sina spar dven i skolvirlden. Genom att utesluta okoncentrerade studerande fran
den allmidnna undervisningsgruppen sker ett forsok till normalisering pa
gruppniva. En uteslutning gagnar medstuderande som pa grund av den enskilda
studerande beskrivs fa "hela ar” forstorda. Den metod lararna 6nskar anvénda ar
densamma som skulle begagnas ifall de Overaktiva, okoncentrerade hade en
smittsam sjukdom. Den avvikande tas bort ur gruppen. Med biomaktens tekniker
fors ddarmed gruppen nidrmare en medelniva vilket dven kan antas medféra en
optimering och effektivisering av denna (jfr Dean, 1999, 99).

I den andra énden av aktivitetsskalan finner vi studerande som betraktas som
alltfér passiva. Som véntar i det odndliga, som &ar tystlitna och inbundna.
Extremt vintande studerande har fogliga kroppar i den bemérkelsen att de inte
flyter runt i rummet och stér men en foglig kropp borde dven vara aktiv och
prestera. Passivitet bryter darfér &ven mot normen, kanske till och med i storre
utstrdckning dn Overaktivitet, som under de senaste 10 aren blivit mera
accepterat i och med att diagnoser som ADHD fétt genomslagskraft. En passiv
kropp kan dven vara svarare att disciplinera &n en aktiv. Medan faktorer i
situationen, atminstone i en tolkningsrepertoar, sags paverka aktivitetsnivan hos
studerande med koncentrationssvarigheter priglas synen pa passivitet av ett
annat synsétt. Passiviteten betraktas mera som en egenskap som genomsyrar hela
individens sitt att vara. I beskrivningarna dr studerande passiva och de tar inga
initiativ. Det finns inget i de valda tolkningsrepertoarerna som tyder pa att
studerande kunde utvecklas eller bete sig pd annat sdtt. Sammanhang och
personer runt omkring antas ddrmed inte inverka ndmnvirt pa studerandes
beteende eller utvecklingsmojligheter. Tankeséttet dr essentialistiskt. Identitet
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antas hdr ha en genuin kédrna som till stora delar dr of6éridnderlig och medfodd.
Inre egenskaper och forutsdttningar betonas framom yttre, sociala
omstidndigheter (Cromby och Nigthingale, 2001, 163—-164; 292). De tystlatna,
véntande studerandena riskerar i en del versioner att bli s& avvikande och
annorlunda att de inte langre hor till ldrarnas ansvarsomrade, de blir helt enkelt
bortglomda.

Social kompetens vérderas hogt i vart samhélle. Samtidigt vdrnas om respekt for
individen och dennes personliga sdrdrag. [ en ldsningsfokuserad
tolkningsrepertoar beskriver en ldrare hur ansvaret for relationen faller pa lararen
sjdlv 1 motet med tystlatna studerande, som inte fragar (se kapitel 7.1). Ur
lararens beskrivning trdder konstruktionen av en sérskild blick for individerna i
gruppen fram. Studerande kategoriseras utan overvirdering av skillnaderna dem
emellan. De som inte frdgar blir underordnade en extra overvakning betrdffande
de kunskapsmissiga framstegen. Undervisningsstrategin tar sin utgang i
individen — ldrandet individualiseras for att en kunskapsméssig normering ska
nas. Studerandes personlighet star utanfor de uttalat disciplinerande teknikerna
men i den relation som byggs upp mellan ldrare och studerande &r det inte
uteslutet att dven de tystldtna borjar tala.

Till de krav pa forkunskaper som stills pé studerande inom yrkesutbildningen
hor en fungerande lds- och skrivformaga. Studerande som inte uppfyller detta
kriterium hor darfor egentligen inte till yrkesutbildningens normstuderande.
Anda uttrycker ldrarna inga stérre bekymmer for de studerande som enbart har
las- och skrivsvarigheter. Ingen av ldrarna vill till exempel utesluta studerande
med lds- och skrivsvérigheter fran de allmédnna undervisningsgrupperna.
Foucault (2003d, 184) talar om att hierarkisera. Enligt min tolkning placerar vi
de kategorier som nar normen hogst uppe i den ménskliga hierarkin. Studerande
med lds- och skrivsvarigheter nar inte riktigt upp till normen om den &nskvirda
studerande men de &r inte langt ifran. Till skillnad fran studerande med
koncentrationssvarigheter sa har denna grupp inga problem med att kontrollera
sina kroppar i ett klassrum. Deras foglighet pa detta plan gor att de inte utmérker
sig i gruppen eller kriaver sérskild hidnsyn av ldraren. Sammantaget ger detta
studerande med 14s- och skrivsvérigheter en plats hogt uppe i hierarkin &ver
studerande som behover sdrskilt stod. Studerande med 14s- och skrivsvarigheter
kan ha ett skriftligt intyg pa sina svarigheter och eftersom svérigheterna &r mera
lattfattliga &n till exempel koncentrationssvarigheter, &r det léttare for den
studerande att sjdlv kunna beskriva problematiken samt vilken typ av stéd som
ar onskvart.

Nu &r det pa det viset liksom (.) att jag personligen, sa har s& dar som det finns do-
kumenterat vad dom har och sa, det &r ytterst sidllan som dar dr nagot problem (.) at-
minstone hér pa var avdelning, sa dér, diar funkar det hurja bra, men (.) det dr den hér
hogen sen som man inte liksom har en blekbla aning om och inte far riktigt nagot
grepp om (.) och som kommer hit frdn och redan tidigare har haft problem. Och just,
just d& om man sen dnnu har att kunskaperna att de inte liksom inte ar riktigt vad det
borde vara sa det blir genast hér, att sa blir det eftersom man hénger inte med i
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undervisningen, och didr som man blir efter sa, sa oftast &r det att man blir bort genast
da, det ir liksom de hir forsta tecknena.

Normer verkar finnas pa manga olika nivaer. Med denna ingang vill jag
framhalla att de studerande som inte nar upp till normen for studerande inom
yrkesutbildningen istillet tilldelas en annan normativ niva namligen normen for
studerande som behdver sdrskilt stod (jfr Borjesson, et al. 2005, 193-217). 1
utdraget ovan talas om studerande med dokumenterad problematik kontra de
studerande som saknar dokumentation men &nda verkar behova sérskilt stod i
studierna. Den senare kategorin beskrivs som betydligt mera krivande och svar
for lararen att greppa. Om en studerande kategoriseras vara i behov av sarskilt
stod &r det, enligt denna utsaga, en klar fordel om problematiken &r
dokumenterad. Lias- och skrivsvérigheter dr kanske den typ av svarigheter som
bast uppfyller kriteriet om dokumentation i och med att intyg 6ver sddana
svarigheter &r relativt vanliga bland yrkesutbildningens studerande.

I beskrivningen av en studerande som har en “allvarlig psykisk sjukdom” (se
kapitel 7.1) framkommer tydligt vidden av de utmaningar en ldrare kan stéllas
infor. 1 beskrivningen far vi ta del av hur den studerandes skrdmmande
sjukdomsattack fick ldraren att ifragasdtta den egna méinniskosynen. I vart
samhélle har lindrigare former av psykisk sjukdom blivit allt mera accepterade.
Depressioner av olika slag dr nagot av en modediagnos. For en utomstaende &r
tecknen pa depression oftast obetydliga. Enligt beskrivningen av en studerande
med “allvarlig psykisk sjukdom” har studerande en psykisk sjukdom som tar sig
fysiska uttryck. Den studerandes symptom faller i och med det utanfér normen
om symptomen for accepterade psykiska sjukdomar. I hierarkiseringen av
studerande som behover sdrskilt stod verkar ndmligen synlighet vara en central
faktor. Pojken hade en skrimmande éngestattack som gick 6ver gransen for all
normalitet, vilket fick konsekvensen att lararen 6vergick fran ett inkluderande
till ett exkluderande synsétt. En uteslutning frédmst motiverad utgéende fran
pojkens eget perspektiv. Aven om multiprofessionella team allt mera betonas i
skolvirlden har vi av tradition en tydlig uppdelning mellan undervisning och
véard. En fysiskt sjuk studerande &r sjukskriven och stannar hemma — fragan &r
var en psykiskt sjuk studerande ska befinna sig?

Inom yrkesutbildningen finns en 6nskan eller en norm om att utbilda snabba,
skickliga och kunniga yrkesmdn och yrkeskvinnor. Det finns inga krav om att
studerande ska vara snabba, skickliga och kunniga nér de inleder sina studier.
Utbildningen ska bereda mojlighet for dem att bli det. Anda énskar lirarna att
forkunskaper finns. Man kan ténka sig att forkunskaper dels gor deras eget
arbete littare och dels tyder forskunskaper pa att studerande har intresse for och
potential inom branschen. Ett okonventionellt forslag inom den pragmatiska
diskursens konventionella tolkningsrepertoar &r idén om individuellt anpassad
studietid. Studietiden skulle basera sig pd en Overenskommelse med den
studerande och befistas med ett kontrakt (se kapitel 6.1). I denna beskrivning av
studerande med svaga forkunskaper framkommer inga problem med att
acceptera olikheter bland studerande inom undervisningsgruppen. Baserat pa
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egen erfarenhet vet ldararen att d4ven studerande som inledningsvis inte dr snabba
och skickliga kan utvecklas i den riktningen under sina tre studiear. Med sitt tal
om mognad och individuellt anpassad studietid intar ldraren ett perspektiv som
for tankarna till utvecklingspsykologi och specialpedagogik. I beskrivningen
uttrycks en oOnskan om att anpassa skolans system enligt individen, att
individualisera, genom den individuella studietid som skulle slas fast i ett
gemensamt uppgjort kontrakt. Ett kontrakt forknippas framst med arbets- och
ndringslivet men brukar dven anvidndas inom utbildning for att befista viktiga
overenskommelser mellan studerande och skola, speciellt om studerande inte
foljt skolans regler. Ett kontrakt dr en skriftlig dverenskommelse som minskar
risken for missforstind och gor det latt for bada parter att bevisa vad som
overenskommits. Eventuellt vill ldraren genom detta kontrakt ocksé fa ett allvar
i det arbete som utfors i skolan, visa den studerande att skolan 4r viktig och ska
prioriteras. Sett ur ett disciplinerande perspektiv vill ldraren forst jamfora och
hierarkisera sina studerande. JamfGrelse och hierarkisering behover inte ske
mellan studerande. Jag uppfattar att ldraren genom sin beskrivning jamfor sina
studerande 1 relation till ldroplanens, men framfor allt arbetslivets krav. I
beskrivningen framgar dven en onskan om att individualisera och homogenisera
det vill séga ha ett gemensamt mél for alla, som sedan realiseras pé olika sitt for
olika studerande genom olika studietid.

Lararna beskriver dven olika versioner av studerande som helt eller delvis antas
sakna kunskapsmdssiga forutsdttningar for den aktuella utbildningen. Den
logiska disciplindra atgérden blir att utesluta dessa studerande fran utbildning. I
skola befinner sig studerande for att lara sig saker. Om ldrandet inte alls leder till
onskade resultat finns ingen anledning for de studerande att befinna sig i
utbildning. 1 fokusgrupperna resoneras #ven kring andra mojligheter:
mojligheten for de studerande att komplettera sina bristande forkunskaper
genom hjdlp av specialldrare och en individualiserad undervisning. Ett annat
tankespéar i1 relation till de studerande som antas sakna forutséttningar for
utbildning utgors av att lyfta fram individen. Studerande som har “hjértat pa ritta
stéllet” beskrivs som sé vil ldmpade for ett arbete inom den vardbranschen att en
tanke om att pruta pa skolans kunskapsnorm for att lyfta fram individens 6vriga
formagor initieras i diskussionen.

For att kunna né resultat i studierna forvintas studerande ta ansvar for sina
studier och uppvisa den rditta viljan (se kapitel 7.3). For att fa studerande att ta
sitt ansvar framfors ett forslag om att fordldrarna tillsammans med
klassforestandaren kunde stodja dem i detta. Genom att samarbeta med
fordldrarna skulle 6vervakande blickar dven finnas i hemmet vilket skulle kunna
styra och normalisera studerandes oansvarighet betridffande studiematerialet. Nér
skolans kunskapsformedlande uppdrag star i stark fokus omtalas normbrytande
beteende som en ovilja att ldra och att inte bry sig om studierna. Underkénda
kurser manifesterar detta icke-ansvarstagande. Mgjligheten till stod &r en del av
systemet men kan komma att betraktas som mera negativt &n positivt eftersom
det konstrueras som ett sitt for studerande att ytterligare fly ansvaret. For att
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effektivera stodet far vi i kapitel 7.3 ta del av hur en ldrare vill inféra ett villkor
for att fA studerande motiverade till stodundervisning och ddrmed ta ett storre
ansvar for att kurser blir godkdnda. Ett godkint prov skulle fungera som en
skiljedelar mellan de studerande som #r ansvariga och fortjanar att fa stod,
kontra de oansvariga. Med Foucaults termer vill ldraren att studerande ska delta i
en examination (Foucault, 2003d, 186). I examen kombineras den disciplinidra
maktens medel: 6vervakning samt beléning och bestraftning. Genom examen far
i detta fall ldraren en 6verblick enligt vilken studerande kan differentieras for att
kunna belonas (fortsdtta fa st6d”) eller bestraffas (mista rétten till st6d”).
Genom denna process skulle studerande bli tvingade till underkastelse. I kapitel
7.3 far vi vidare ta del av en beskrivning déir studerade redan utsatts for en
examen i ansvarsfullhet, vilken de inte klarade. Lararen frdgade sina studerande
fragor som en ansvarsfull medborgare borde svara jakande pa, men fick fel svar.
De studerande besoker inte bibliotek och teater — de vill ha “kiva” (roligt). Bade
i beskrivningen om examen genom prov samt den senare, dir examen bestod i
vélvalda fragor, namns orsaker till att studerande blivit oansvariga. Lérare kan
enligt beskrivningarna vara en sddan faktor: nér larare tar for mycket ansvar
skapas oansvariga studerande. Onskan om disciplinering vénds inte enbart mot
studerande utan dven mot ldraren. Lirare borde sluta att 6verhjilpa studerande.
Da skulle en normering pa ansvarsfronten, enligt den anvinda
tolkningsrepertoaren, vara betydligt littare att realisera.

Studerandes egen vilja framstar i ldrarnas beskrivningar som en central
komponent, sévil for studieresultat som fér bemotande fran lararna. Vi har
tidigare tagit del av diskussioner om uteslutning fran utbildning av studerande
med koncentrationssvarigheter och studerande som saknar forutsittningar. Pa
basen av ldrarnas utsagor framkommer att dven studerandes vilja kan vara
avgorande for om studerande anses fortjana sin studieplats eller ej. Motivation
och vilja dr i sin tur nira besldktade begrepp. Viljan foder motivationen — det r
svart att var motiverad om man saknar vilja. Vi kan ténka oss att det finns en
skillnad pa graden av vilja hos de studerande, somliga studerande vill — alla vill
inte. Det finns dven olika typer av vilja. Annette Carstens (1998) har undersokt
samtal mellan arbetssokande och arbetsoférmogna klienter samt deras
socialarbetare. Carstens (1998, 110; 237) gor en skillnad pa vilja och villighet.
Villighet dr det som vi uppvisar nér vi snéllt anpassar oss till yttre krav och gor
som vi blir tillsagda, medan vilja 1 hogre grad handlar om en inre lust och en
inifrén styrning, det vill sdga vi gor ndgot for att vi sjédlva verkligen vill. 1 de
flesta sammanhang &r den inre viljan det efterstrdvansvirda och ocksd den
variant som betraktas ge en sdkrare positiv utdelning. Det tidigare diskuterade
forslaget om examen tyder pa att studerande betraktas som att de saknar savil
vilja som villighet. De bryter mot regler och normer genom att smita fran en
stodundervisning, som de i princip patvingats. Genom hallhakar hoppas lararen
kunna pafora studerande atminstone en villighet att géra det ritta.

Ett system dér studerande sjdlva gor bedomning av nir stddundervisning behovs
och soker sig till denna baseras ddremot pd att de studerande har en inre vilja
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som kan motivera dem i studierna. I Carstens studie (1998, 220) inleder
socialarbetarna arbetet med klienten med en positiv utgangspunkt, med ett
antagande om att en inneboende vilja finns till s hog grad av sjalviorsorjning
som mojligt. Ett undantag kan vara om det pa férhand finns information som
tyder pa det motsatta. I yrkesutbildningen intar viljan en sérposition eftersom
skolan &r frivillig, ndgot som ocksd kan anvindas i argumentationen nér
studierna inte gar som de borde for en studerande. Att sa starkt ifragasitta
studerandes vilja och villighet som gors i och med férslaget om examen for att
avgora villighet for stod, foljer inte riktigt normen i utbildningssammanhang. |
diskussionen ifragasitter ldraren dven sin kollegas system for stddundervisning
och den inneboende forestéllningen i detta om att studerande de facto har och
uppvisar vilja. Ifragasittandet atfoljs av ett smaleende. Ett formildrande leende
efter att en vérdering yppats (jfr Carstens, 1998, 221). Medan en villighet
frammanad genom examen ricker i den diskuterade beskrivningen racker det
inte for lararen nedan. Denna ldrare vill se en egen vilja hos de studerande:

L1: Men jag tycker dér ocksa, som du séger, sa jag upplever pa néstan alla elever att
6hh dom, nédr dom &r pa mina kurser sa hir, sa dom tinker inte sa att jag sitter hir for
att jag ska ldra mig den hér grejen. Utan dom tédnker att det hir maste jag nu liksom
komma ihag sé att jag klarar tenten.

De andra nickar och haller med.

L1: Och sen ndr dom har klarat tenten, na dom fragar ju ocksa alltid, det dr den mest
allménna fragan hér i skolan, "hur manga po#dng ska man ha for att fa godként”. Det
ar bara det dom vill, de flesta, fa godként, (.) komma vidare, ga ut fran skolan, fa be-
tyg. (ler) Men att manga av dom har helt liksom (.) missat det dér att, dom ska ju lik-
som ldra sjdlv det hér.

Enligt beskrivningen beter sig studerande framst som att de dr p& uppbevaring
eller enbart passerar via skolan med malet att komma vidare. Studerande
erkdnner att de ldr sig for vitsorden och uttrycker darmed en villighet att foga sig
i skolans system men inte den efterstrivanvirda inre viljan. I kapitel 7.3 finns en
beskrivning dir en ovillig studerande diskuteras med termen “curlingbarn”.
Léraren beskriver hur upplevelsen av skillnader i studerandes vilja paverkar
lararens eget forhallningssitt gentemot studerande. Léraren utesluter visserligen
inte fran skolan, men nog fran sitt eget engagemang, nir studerande inte
uppvisar vilja. [ beskrivningen ingér dven en pojke som uppvisar den ritta viljan
— han kdmpar i det tysta. Nagot som enligt normen om att man inte ska havda sig
till och med &r snédppet béttre &dn att kdmpa hogljutt. Beskrivningens andra
studerande, curlingbarnet, som varken uppvisar villighet eller vilja har lararen
borjat ldmna at sitt 6de. Pa basen av beskrivningen kan slutsatsen dras att det ar
okej att inte kunna bara man vill. Sévil Carstens (1998, 216) och Ohman
(2007,104) konstaterar det samma — att det 4r acceptabelt att inte kunna, bara
man vill och bara man férsoker. Nar man forsoker trots att man inte kan uppvisar
man en enorm och beundransvird vilja. Att varken vilja eller kunna gar ddremot
inte for sig.
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8.3 Styrning till sjalvstyrning

En inre vilja, ansvarsfullhet baserat pa en inre styrning, sjélvreglerande kroppar,
med andra ord sjélvstyrande subjekt, som fungerar utan krav péd yttre styrning,
kan ses som malet for de normerande atgiarderna, oberoende av styrningsteknik.
Den suverdna makten har under lang tid (300 ar) kommit att ersdttas med allt
mera sofistikerade typer av maktutdvning. For att var typ av samhille ska
fungera optimalt krdvs att regleringen é&r internaliserad sé att var och en reglerar
och styr sig sjélv i sa stor utstrickning som mojligt. Vi dr i den meningen fria
dven om friheten inte ska forvdxlas med att vi kan gora vad som helst:

Fri dr endast den medborgare som har férmaga och vilja att anpassa sig till bestimda
normer for civilisation. De som inte uppfyller medborgarskapets grundvillkor riske-
rar att bli foremal for interventioner fran samhiéllets sida, formedlade via méinnisko-
experter” (Borjesson, Palmblad och Wahl, 2005, 65).

Dean (1999, 168) uttrycker liknande tankegangar men begagnar begreppen risk
och vilja: nér en individ eller grupp manifesterar en risk for vart samhélle vidtas
atgdrder. Lérare hor till de agenter pa vars ansvar det dr att forsikra att reglering
uppstar av riskindivider eller -grupper (Dean, 1999, 10). Risken &r inte statisk.
Om den eller de som manifestar risk anvédnder sin fria vilja s som de borde kan
de befrias fran risken. I det empiriska materialet framkommer att larare anvander
sig av manga olika tekniker for att reglera de studerande. Tekniker som har sin
utgangspunkt i olika rationaliteter och som ar mer eller mindre sofistikerade. Jag
kommer i det foljande att diskutera dessa rationaliteter och tekniker vidare under
rubrikerna Med en onskan om insyn samt Studerande som medborgare och
biopolitiska objekt.

8.3.1 Med en 6nskan om insyn

Relationen till de studerande dr central i en ldrares arbete (Tiilikkala, 2004, 215;
Kautto-Knape, 2012; Henriksson, 2009). I det empiriska materialet i denna
studie framkommer en slédende skillnad mellan ldrarnas beskrivningar av
relationerna till de studerande samt i graden av 6nskvird insyn i de studerandes
liv. I Tiilikkalas (2004) studie om paradigm inom yrkesutbildningen
framkommer att en del ldrare i dagens yrkesutbildning kdnner sig som
extrafordldrar till de studerande. En utveckling som kan relateras till 1980-talets
mellanstadiereform nir yrkesutbildning blev en kollektiv réttighet for hela
arskullen av ungdomar och undervisningsgrupperna dirmed mera heterogena.
En del av ldrarna i denna studie kan uppfattas som att de tar sig an rollen som
extrafordlder, som bekymrar sig om de studerandes vil och visar en omsorg om
dem savil i utbildningsfragor som i fragor pa det privata planet. Andra larare
beskriver relationen till de studerande som att den naturligt begridnsas av
undervisningsdmnet. Om vi ser pa saken utgdende fran Foucaults
begreppsapparat kan vi lokalisera den priméra kéllan till vara forestdllningar om
omvardnad och omsorg for var nésta till den pastorala makten (se kapitel 4.3.3).
Den pastorala makten kan framst forstds som en god makt. Genom insyn i en
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annan méinniskas liv finns mojligheter att forsta, se ur dennes perspektiv och
kunna erbjuda adekvat hjdlp och stod. En tystlaten studerande erbjuder inte
dessa kontakter vilket kan upplevas som frustrerande och gér den studerande
svargreppbara for ldrarna. Lérare riskerar till och med att glomma tystlatna
studerande vilket om nagot visar pa talets stora betydelse. Det ar alltsd viktigt att
tala i var skola och i vart samhdlle; tala dverlag och i synnerhet for kategorin
problemindivider — att tala med experter (psykologer, socialarbetare, ldrare
0sV.):

Léat oss alla ta aktiv del i det 6ppna talandet med varandra. Bara den som inte upprik-

tigt soker sjalvforbattring kommer att neka. Och om medborgaren vidhaller sin av-

vaktande eller misstinksamma hallning mot detta expertarbete, blir den enda tank-

bara l6sningen att stodja hennes sjédlsprocess genom pedagogiska insatser. (Borjes-
son, Palmblad och Wahl; 2005, 67)

Att erbjuda de studerande ett vi, en relation, beskrivs som en form av stod i
studierna (se kapitel 6.2). Lararen finns som en aktiv foljeslagare vid den
studerandes sida. Lidraren tar ett storre ansvar for relationen och 4r den som
foljer upp, haller ett extra 6vervakande 6ga pa att studierna forloper som de ska
och som kontaktar och diskuterar med studerande om néagot verkar vara
problematiskt. Stodet kan delvis innebéra att lararen ger direkt stddundervisning
men karaktdriseras mera av uppgorande av dverenskommelser och “relationen
till studerande, som en san hir kraft, resurs”. Ett sddant arbetssitt krdver en
insyn i den studerandes liv. Fragor om vad som gétt snett och varfér behover
besvaras for att lararen ska kunna stodja den studerande pé ritt sétt och remittera
vidare till rdtt instans nir den egna kompetensen anses bristfillig. Losningar
diskuteras fram tillsammans vilket krdver en jidmlikhet i relationen. Den jdmlika
hallningen mot klienten kénns igen i Borjessons et al. (2005, 66) beskrivning av
hur experterna i méinniskoarbete numera diskuterar och kommer fram till
gemensamma beslut med klienten mot att tidigare ha delat ut order at dem.

Betriffande 6nskan om forhandsinformation, information fran kollegor, elevhem
och andra instanser om de studerande rader tva skilda lager. Ett lager vill gérna
ha s& mycket information som mgjligt om de studerande, ett drag som aterfinns i
Deans (1999, 75) hanvisning till det tidiga kristna tdnkandet om herdens plikt att
vara hingiven i sin uppgift och att kénna till flocken som helhet och i detalj. I
synnerhet behovs férhandsinformation om sddana studerande som kan tidnkas
behova sérskilt stod, vilka av lararna samtidigt beskrivs vara den kategori som
oftast inte alls vill dela med sig av sig sjdlva “de individer som dr angeldgnast att
na visar sig oftast vara de mest svaratkomliga” (Borjesson et al., 2005, 66).
Lirarnas omsorg om de studerande stricker sig ibland ldngre 4n det behov av
hjilp som studerande sjdlva, sprakligt, ger uttryck for. I egenskap av expert anser
sig ldrare ha ritt att ingripa i den studerandes studier for att forhindra det obehag
och den torn mot sjalvfortroendet som en underkdnd kurs kunde innebira. Ett
sadant ingripande kriaver god insyn i den studerandes beteende och prestationer.
De ldrare som onskar mycket information om de studerande vill skapa sig en
helhetsbild av de studerande vilket jag ser som knutet till mgjligheter till pastoral
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maktutovning. Denna helhetsdiskurs ndrmar sig handledarens, socialarbetarens
och terapeutens arbetsfilt och baseras pa kunskap om minniskan fran dessa
omraden. Det som efterstrivas genom detta helhetstinkande dr mojligheterna till
en styrning av hela den studerande till en fti, tinkande och vdlméende individ
som savil innehar livskompetens som d&mneskunskaper.

Den pastorala makten handlar om omsorg om den svage vilket ldtt kan ses i
skenet som en omsorg om en stackare och diri ser jag dven risken med den
pastorala makten. Om subjektet — den svage — tillskrivs alla den svages
egenskaper blir subjektserbjudandet vildigt ensidigt och klichén inlédrd
hjélploshet” blir en mojlig f6ljd. Omsorgen om den nésta kan leda till ett sadant
beskydd av individen att mojligheterna att forsoka sjilv forsvinner eftersom —
den som inte forsoker inte heller kan misslyckas. I ldrarnas konstruktioner av
forutsattningslosa studerande framtrdder en studerande som sa totalt saknar
forutsattningar for en utbildning att de inte alls borde ha getts chansen att préva
(se kapitel 7.2). Studerande borde dessutom inte ges en utbildning inom den
aktuella branschen eftersom de da riskerar att misslyckas dven i arbetslivet i och
med att ingen kommer att anstélla dem. I en fokusgrupp diskuteras hur ldrarna
styr indelningen av grupper i grupp- och pararbeten. Risken for att studerande
som behover sérskilt stod skulle bli sist valda leder till att studerande inte alls
tillats att sjdlva vilja sina gruppkamrater utan lararen styr. De studerandes
mojligheter till sjdlvstyrning och till att dva upp sin formaga till sjdlvstyrning
begrinsas nér situationer tillrdttaldggs for att undvika misslyckanden. Omsorgen
kan alltsa bli begransande samt dven frihetsberdvande. Studerande som behover
sdrskilt stod star 1 och med 6nskan om insyn under betydligt storre vervakning
an andra studerande och har betydligt flera lararkontakter savil pa gott som ont.

Genom den pastorala makten forsoker ldrarna styra studerande pa bésta sitt mot
det som de anser vara det ritta. I basta fall Iyckas de med sitt féretag men det &r
inte alls sdkert, vilket dven ldrarna konstaterar. I den pastorala maktutdvningen
kommer man till 6verenskommelser genom handledning — de studerande har sin
frihet att gora som de vill sé& linge de héller sig inom givna ramar. Studerande
har sin frihet s ldnge de praktiserar den sd som ldrarna onskar, om ldrarna
upplever att progressionen inte dr den dnskvirda och att deras egen kunskap inte
rdcker for att styra den studerande bollas han/hon vidare till nista instans (jfr
Dean, 1999, 160).

Medan ett lager av ldrare vill ha ingdende forhandsinformation om studerande
finns ett annat ldger av larare som anser att den enda information de behéver om
de studerande 4r information om deras kunskapsnivé i det aktuella &mnet. Sddan
information skaffar de sig helst sjdlva genom enkla test. Annan information,
exempelvis i form av forhandsinformation om studerandes skolbakgrund och
eventuella tidigare problem och svarigheter, dr obehovlig och kan till och med
uppfattas som negativ i motet mellan ldrare och studerande. Lararna inom detta
lager uttrycker en rddsla for att stdmpla” studerande baserat pa eventuell
forhandsinformation. Olika diskurser verkar definiera ldrarnas arbete. Del star
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mot helhet. De ldrare som ser dmnet som grins for relation med den studerande
tenderar dven att se stodundervisning som det enda mojliga stodet och det satt
som de Onskar att fa stédja studerande. Relationen kan upplevas som nédra men
dr begrédnsad till lektionstid och priaglad av en dmnesméssig relevans. Den
kunskap som ldraren behover bestdr frimst av dmneskunskap och praktisk
pedagogik. Dean (1999, 82) framhaller att den tidigare diskuterade pastorala
makten dr omsorgsinriktad och “rests on a specifik conception of the potential
inclusion of all humankind within the community”. Pa vilken grund legitimeras
da forstdllningarna/styrningsregimen om att lararens relation till de studerande &r
naturligt begrinsad till lektioner och kurser? Bland annat detta kommer jag att
diskutera i foljande kapitel.

8.3.2 Studerande som medborgare och biopolitiska objekt

Utan att gora saken desto mera komplicerad kan vi forstd skolans uppdrag som
att fostra vara unga samt ge dem nédvandiga kunskaper for deras kommande liv.
De ldrare som viljer att fokusera pa sina studerande ur ett &mnesperspektiv sétter
tyngden pa kunskapsuppdraget, diarfor behover de ingen ytterligare information
eller andra kontakter med sina studerande dn vad som krévs for att kunna lyckas
i detta uppdrag. Enkel slutledning kan tyckas men vi ska givetvis inte 14ta noja
oss med denna forklaring utan forsoka fa ett fordjupat forstdende for omradet
med hjdlp av Foucaults tinkande. Relevanta fragor dr: Varfor véljer ldrare att
fokusera pa kunskapsuppdraget, det vill siga vilken kunskap vilar denna
fokusering pa? Vad gor en fokusering pa kunskapsuppdraget med
studerandesubjektet? samt Vilken typ av styrning ger den upphov till?

Kunskap behover den studerande for att klara sig i livet i allménhet och i
arbetslivet i synnerhet. Forutom att den studerande behover kunskap for att
kunna f6rsorja sig behover dven arbetslivet subjekt som innehar ritt kunskap.
Lararna uttrycker en del farhagor f6r att de kunskaper som studerande har inte dr
tillrickliga for arbetslivet men dven forhoppningar om att studerande kommer att
klara sig vil. 1 foregdende avsnitt tog jag hjdlp av Foucaults begrepp pastoral
makt for att diskutera larares omsorg om individen samt solidariteten med
studerande som behover sérskilt stod. I detta kapitel kommer jag att ta avstamp i
individen som en del av en (arbetsfor) befolkning. En individ som ut6var friheter
och rittigheter och dr en jamlike som inte behdver tas om hand. Individen vars
uppgift kan liknas vid en kugge i ett vdlsmort maskineri som ska fora Finland
mot nya framgéngar, mot excellens. Denna indelning kan liknas vid den
sammanfattning som Dean (1999, 76; 82) gor under rubriceringen
“vilfardsstatens problem” dér han utgédende fran Foucault visar pa spanningarna
mellan tva typer av styrda subjekt: ett legalt och politiskt subjekt med réttigheter
och skyldigheter — medborgaren; samt ett subjekt betraktat som en levande
individ med mera humana behov sa som delaktighet och behov av omsorg och
andra ménniskor. Exempel pa bada typerna av subjektserbjudanden aterfinns i
yrkesutbildningens styrdokument.
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I styrningen mot excellens-projektets subjektserbjudande — medborgaren — kan
anknytningar goras till Foucaults begrepp biopolitik. Enligt Foucaults
forestéllning om den moderna makten riktas makt inte enbart mot individer utan
dven mot hela befolkningar (Foucault, 1980b, 174—175; Foucault, 2003b 237—
263; se kapitel 4.3.3). Enligt min tolkning har den dock f6ljdverkningar for
individen och &r en central del i skapandet av medborgaren som subjekt. Nar
lararna betonar kunskapsuppdraget och yrkesutbildningens relation till
arbetsmarknaden blir det frimsta subjektserbjudandet i relation till de studerande
just medborgaren. Individens andra sidor betonas inte i detta sammanhang och
subjektserbjudandet, individ, med medfoljande tankar om solidaritet och
inklusion hamnar utanfor fokus.

Som en foljd av forsok att optimera och skydda befolkningen kategoriserar
biopolitiken befolkningen i olika subgrupper. Séarskilt grupper som bidrar till
eller bromsar den generella vilfirden och livet hos populationen dr av intresse
(Dean, 1999, 99). I kategoriseringen “’starka” och ”svaga” studerande finns
tydliga signaler om studerandes virde for arbetsliv och population som helhet
inbidddade. Lérarna uttrycker farhagor over att studerande som behover sérskilt
stod “tar tid” frén andra studerande samt att satsningarna pa dem, som egentligen
ar de som édr virda att satsa pa, blir for sma eftersom resurser sétts pa studerande
som behover sérskilt stod:

...jo, det som vi inte har diskuterat men som man skulle kunna diskutera tre timmar
till, att vi har inte med ett ord diskuterat de andra specialeleverna, Dom som ir helt
skérpta och hur bra som helst och som kan bli topparna i samhillet och som vi borde
satsa enorma méangder resurser pa sd att dom kan bygga upp industrierna vara i fram-
tiden (.) men dom skiter vi i...

Nér studerande framst ses som blivande arbetstagare ges de inte ett egenvérde
som individer utan fungerar som objekt i ett ekonomiskt projekt. Studerande har
framst ett ekonomiskt vérde vilket bor optimeras. Jag diskuterade i kapitel 4.3.2
termen humankapital och entreprendrssjilv. Simons (2006, 523-540) lankar
samma entreprendrssjédlvet och tankar om ldrande som en investering med bio-
politik. Som entreprendr for oss sjdlva hojer vi vart virde genom utbildning. Det
egna virdet kan alltsd hojas genom yrkesutbildning och entreprendrssjilvet
goras anstdllningsbart. Nir en person inte klarar av att ta emot den utbildning
som erbjuds blir den logiska konsekvensen exkludering. Studerande som inte
fungerar som de borde inom utbildningen utestéings eller stinger ute sig sjilva.
De mdter inte upp normen om att genom utbildning utveckla sitt humankapital
och antas inte kunna medfora nagot gott till den aktuella branschen. Ett foretag
investerar ndr de antas fid utdelning. Utgdende fran samma ekonomiska
rationalitet innebér studerande som behover sérskilt stod en risk. Om avkastning
anses osannolik dr det bidst att inte investera.

Den moderna rasismen ar en mekanism som tillater biomakten att arbeta — det
tilldtna séttet for staten att eliminera potentiella risker (Foucault, 2003b, 256).
Elimineringen av studerande som behover sérskilt stod diskuteras som
uteslutning ur den heterogena gruppen och placering i specialklass, eventuellt
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byte av bransch och genom att studerande avbryter sina studier. Uteslutning ur
det allminna klassrummet kan ses som en logisk och rationell f6ljd for de
studerande som inte mdoter upp till kraven pa den aktiva, ansvarstagande och
presterande studerande. Genom uteslutning mojliggérs satsningar pa dem som
anses vara virda att satsa pa.

Vi ndrmar oss nu studiens yttersta ramar. Jag har tidigare nimnt att jag ser det
visterldndska samhéllet som en yttre gréins for vilka subjektserbjudanden som dr
mojliga respektive omojliga (se kapitel 4.4). I det avslutande resultatkapitlet ska
vi ta steget ut i det vésterlindska sambhillet for en fordjupad diskussion av
studerandesubjektet.

8.4 En avancerad liberal styrning

Avancerad liberal styrning innebédr de karakteristiska sétten att styra i nutida
liberala ~ demokratier ~ddr neoliberalism innebdar den  dominerande
styrningsmentaliteten (se kapitel 4.3.2). Neoliberalism beskrivs ofta i negativa
ordalag nér termen diskuteras i utbildningssammanhang (jfr Alestalo, 1993;
Dahlstrom, 2008). Neoliberalismens tidvlingsinriktade ideal och betoning pa
konkurrens passar inte riktigt in i de nordiska skolorna som langt byggts upp
med en bas i socialdemokratiska ideal (Telhaug, Medias och Aasen, 2006, 276).
Anda har neoliberalismen getts tilltréide till vara skolor nir skolorna bedrivs som
foretag. De mest framgéngsrika anordnarna av  yrkesutbildning far
tillaggsfinansiering i och med den resultatbaserade finansieringen. Samtalen i
lararrummet kretsar kring antalet studerande som inom yrkesutbildningen star i
direkt relation till ekonomin som star i relationen till mojliga nyinskaffningar
och mojlig personalstyrka. Marknadsféring av skolor och profilering &r centralt
for att kunderna, det vill sdga studerande och deras fordldrar, ska vilja satsa pa
skolan som ett led i en investering i entreprendrsjaget. Nér excellensen betonas i
utbildningsuppdraget och yrkesutbildningen beskrivs som ett led i att frimja den
finldndska arbetsmarknaden och ekonomin placeras yrkesutbildningen in som ett
led i ett neoliberalt projekt. I och med att det visterlindska samhillet praglas av
en avancerad liberal styrning didr neoliberalism &r den dominerande
styrningsmentaliteten 4r en biopolitisk dominans att forvinta &dven i
utbildningssammanhang.

Jag vill hédr knyta an till yrkesutbildningens dubbla uppdrag som redskap for
excellens och inklusion Enligt Sara Frontini (2009) ér excellensperspektivet det
dominerande av dessa tvd i de finldndska styrdokumenten. I ldrarnas utsagor
framkom tankegdngar om att mera satsningar borde goras pa de starka
studerandena och att de i nuldget missgynnas pa bekostnad av studerande som
behover sirskilt stdd. ”Starka studerande” ses som vinnarna 1 livets lotteri, de
forutspas lysande framtidsutsikter, ledande positioner och forvintas skapas
framtidens vilfirdsamhélle, bade at de sig sjdlva och studerande som behdver
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séarskilt stod. I studiens empiriska material praglas denna diskurs, som jag skulle
vilja kalla neoliberal, av en misstro mot savdl det rddande systemet som
ménniskorna i det. Inom diskursen bidras till och intensifieras misstron.
Pastdenden om att det dr skolan som tar in studerande som behover sarskilt stod
enbart pa grund av den forhojda statsandelen florerar i flera av larargrupperna.
Studerande som behover sérskilt stod dr for tidskrdvande bade med tanke pa
medstuderande men &dven med tanke pa ldrarens arbetsborda. Lérares
arbetsborda hor till fackféreningarnas intresseomrade. Fackforeningarnas roll i
denna typ av yttranden #r att de savil kan fungera som producenter, forstirkare
samt att de gor utsagorna legitima. Att ldrares uppgift att undervisa pa ett sitt,
med tanke pd majoriteten av gruppen eller med tanke pa medelpresterare i
gruppen, ingdr som ett forgivettagande i1 yttrandet for att konstruktionen av
lararen som utsatt ska fungera. De argument som anvénds fora att bygga upp
rationaliteten bakom styrningstekniken &r ekonomi, arbetslivet — med andra ord
marknaden — samt fackpolitiska infallsvinklar.

Styrningen visavi de studerande gar uppifran ner med en betoning pad marknaden
och ldraren som en overforare av den neoliberala marknadsstyrningen samtidigt
som denna gor diskursen legitim for ldrare att anvidnda. Detta till skillnad mot
den pastorala diskursen dér styrningen gér nerifran upp med maélet att styra
studerande pa markplanet for att passa in i det visterldndska samhillet. I ett
annat skolstadium, med ldngre avstand till arbetsmarknaden skulle diskursen
antagligen ddremot inte fungera i sin mest extrema form. Strategierna som
anviands menar jag till stor del utgérs av biomakt med tillhérande form av
rasism. Studerande forvéntas bete sig som aktiva medborgare — en ldrarledd
styrning till sddana star utanfor skolans och lararens uppgifter.

Aven mer suverdn styrning finns representerad i det empiriska materialet. En
tredje strategi for att styra mot den aktiva, ansvarstagande studerande dr att gora
det under tvang. Startpunkten for anvindning av tvang verkar vara att ldraren
uppfattar att studerande gor aktivt motstdnd mot réttning i ledet: ”...méste jag
gora det? Maste vi skriva, kan du inte kopiera?”. Liraren ser sig befogad och
legitimerad att anvinda harda metoder for att “pressa” studerade att gora det
ritta. Vilka konkreta metoder det kan vara fragan om framkommer inte i ldrarnas
utsagor men aktiviteten omtalas bland annat som att "kora 6ver de studerande”.
Ett auktoritdrt handlande som star i strid med den pastorala maktens milda
metoder men dven i strid med de ideal som &r onskvirda for dagens auktoritet i
en avancerad liberal anda, ddr den styrning som experter och professionella
ansvarar for antas sta under kritisk granskning, orsakad av ridsla att i alltfor hog
grad inkrékta pa den styrdes frihet (Lindgren 2003, 59).
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V. KONKLUSION

Varje demokratiskt samhélle méaste ha mekanismer inbyggda som garanterar hjilp
och stod at dem som av olika anledningar har svért att tillgodose sina egna intressen.
Men detta triviala konstaterande innebér inte att hjédlpen dr oproblematisk. Man
skulle lika gdrna kunna sédga att varje demokratiskt samhélle maste halla en diskuss-
ion levande om var grianserna for denna hjélp gar, speciellt om den innebér en in-
skrankning av individens medborgerliga och samhilleliga réttigheter. (Kérfve, 2006,
69)

Med dessa inledande ord av Eva Kérfve pdborjar jag avhandlingens sista del. I
citatet lyfter Karfve fram vikten av att diskutera och problematisera dven de
atgirder som vid forsta anblicken kan tyckas vara de ritta, de goda och de
sjdlvklara. Det borjar nu vara dags att na ett avslut pa denna studie men dnnu
aterstér det centrala arbetet 1 att knyta samman de teoretiska infallsvinklarna med
de framkomna resultaten och pad basen av dessa resonemang sdga nagot om
avhandlingens eventuella implikationer.

9 Diskussion

Jag kommer i detta kapitel att forbinda teoretiska ingangar med resultat. Jag
kommer att angripa uppgiften med utgdngspunkt i studiens syfte. Jag kommer
dven att framfora ett forslag pa vilka versioner av verkligheten som ér att foredra
med tanke pa en inkluderande yrkesutbildning, det vill séga vilka drag inom
diskurserna dr 6nskvérda att tillats dominera. Kapitlet avslutas med en gransk-
ning av studiens processer.

9.1 Diskussionsspar

Syftet med studien har varit att klargora och skapa forstaelse for hur
examensgrundernas utbildningsideal och intentioner om jdmlikhet inom
utbildningen konstrueras 1 kommunikationen bland ldrare inom den
grundldggande yrkesutbildningen i Svenskfinland. I resultatkapitlen har jag
ringat in diskurser som kommunicerats i de fokusgruppsdiskussioner som utgjort
studiens empiriska material. Jag kommer i det foljande att bland annat diskutera
olika diskursers potentiella konsekvenser i relation till jamlikheten inom
utbildningen.

De spar jag valt att lyfta fram och diskutera dr baserade pa de drag i studien, som
jag irelation till syftet, funnit vara de mest framtrddande och centrala. Dessa ér:
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e konstruktioner av jamlikhet inom utbildningen
e normer och diskursiv diskriminering
e kategorier och hierarkier

e studerande som behover sérskilt stod som sjélvstyrande subjekt.

9.1.1 Konstruktioner av jimlikhet inom utbildningen

I ldrarnas konstruktioner av utbildningsuppdraget identifierades fyra olika
diskurser:

e utbildningsuppdraget som en pragmatisk aktivitet

e utbildningsuppdraget som ett holistiskt projekt

e utbildningsuppdraget som ett led i ett demokratiskt projekt
e utbildningsuppdraget som ett arbetsmarknadsprojekt.

I samtalen pendlas mellan olika diskurser och tolkningsrepertoarer. Beroende pé
kontext drar talaren pé olika tolkningsrepertoarer och anvénder &ven
sammanblandningar, si att drag fran flera olika tolkningsrepertoarer och flera
olika diskurser ingar i en och samma beskrivning.

Nér utbildningsuppdraget konstrueras som en pragmatisk aktivitet fokuseras pa
kunskap och inldrning. Jamlikhet inom utbildningen kan i diskursen
generaliseras till tva olika, konkurrerande perspektiv — betoning pa individen
kontra betoning pa det kollektiva. Vid betoning pa individen kan stéd och
jamlikhet konstrueras som en fraga om ett stdrre behov av undervisning och
handledning hos den enskilda studerande sa som ar fallet inom den
konventionella tolkningsrepertoaren. Detta behov méts av lararen i form av att
mera tid avsitts for den enskilda studerande. Inom den specialpedagogiska och
nivaorienterade tolkningsrepertoaren bestdr motsvarande beskrivning framst av
en konstruktion av annorlunda behov hos en del studerande vilket méts med
hjdlp av olika material. Ett motsatt scitt att konstruera jamlikhet inom
utbildningen dr att betona det kollektiva framom individen. Jimlikhet inom
utbildningen innebdar da att alla studerande behandlas lika oberoende av
eventuella variationer i forutsdttningar och behov (den enda mojligheten -
medelviagen samt den rittvisa tolkningsrepertoaren). Ett perspektiv, som delvis
placerar sig mitt emellan, skulle vara den nivdorienterade tolkningsrepertoaren
dér studerandes egen mojlighet att vilja betonas. Valet handlar pa ett konkret
plan om att vélja niva pa arbetsuppgifter men pa en mera abstrakt niva kan
mojligheterna till val dven ses som en mdjlighet att vilja, anta eller forkasta
subjektserbjudanden. I valet erbjuds studerande dven delaktighet i sin utbildning.
En delaktighet som kan antas borga for en jimlikhet inom utbildningen nér
studerande pé en kollektiv nivd ges samma erbjudande men péa en individuell
niva dnda kan vélja delvist, individuellt anpassade utmaningar.
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Inom den pragmatiska diskursen placeras orsakerna till stodbehovet forst och
framst hos den studerande. Detta synsitt kan jamforas med det individinriktade
perspektivet inom specialpedagogiken (Ainscow, 1998; Clark et al., 1998a,
1998b; Emanuelsson et al. 2001; Nilholm 2005, 2007, 2012). I en av
fokusgrupperna framhalls att responsen fran inldrning i arbete-perioderna oftast
ar mycket positiv, dven for studerande som behover sarskilt stod. Det faktum att
skolmiljon, den pedagogiska praxisen eller valda metoder inte skulle vara
lampliga for en del studerande diskuteras inte inom den pragmatiska diskursen. I
de fall den studerande lyckas prestera goda resultat pa inldrning i arbete-
perioderna kunde denna utvdrdering antas ligga som grund for att faktorer i
skolmiljon forsvérar den studerandes ldrande. I likhet med resultat frén Hjornes
studie (2004, 58-60) viljer ldrarna att inte problematisera utan snarare acceptera
nuvarande praktiker. De fa 16sningsforslag som framfors kan sidgas vara mycket
konventionella: mera tid for stodundervisning, férldngd studietid, mera personal,
mindre grupper. Det vill sdga snarare kvantifierande 16sningar som innebdr mera
av samma slag, 4n forslag pa kvalitativt forbattrade praktiker. Pa ett
overgripande plan rdder en konsensus om skolpraktiken och den dr langt
fastnaglade i sin nuvarande form (jfr Hjorne, 2004, 60).

Inom olika diskurser och tolkningsrepertoarer finns Overlag en storre eller
mindre ppenhet i fragan om att mota individuella behov hos den studerande.
Nér jamlikhet inom utbildningen konstrueras som en kollektiv-rittvisefraga
finns ingen anledning att mota sdrskilda behov hos den enskilda studerande som
behover sérskilt stod. I konstruktionen skulle detta innebéra en oréttvisa mot de
studerande vars individuella behov inte beméts och till och med sta i strid med
tanken om jamlikhet studerande emellan. Nér individen betonas for att jdmlikhet
ska kunna garanteras mots de individuella behoven, vilket i den holistiska
diskursen kompletteras av en tidnjning av systemets grinser, exempelvis i form
av mera samarbete och dmnesintegrering. Inom den holistiska diskursen gors en
Oppning mot en mera komplex betraktelse av skolan som institution och den
studerande i denna. Jamlikhet inom utbildningen garanteras, inom den holistiska
diskursen, nér savil individ som system mots 1 en helhet diar granserna mellan
skola/verklighet, teori/praktik, studerande som inldrningsobjekt/studerande som
subjekt suddas ut. Processerna kring ldrande ses inom diskursen snarare som
cirkulira 4n som linjira och enkelriktade. 1 en jdmforelse med de
specialpedagogiska ytterlighetsperspektiven ndrmar vi oss en mera social
inriktning dér skolsvarigheter betraktas i skenet av begrdsningar och brister i
skolans verksamhet (Ainscow, 1998; Clark et al., 1998a, 1998b; Emanuelson et
al., 2001; Nilholm, 2005, 2007).

Nir utbildningsuppdraget konstrueras inom den demokratiska diskursen florerar
en del i det ndrmaste motstridiga tolkningsrepertoarer. Jamlikhet inom
utbildningen kan ses som den demokratiska diskursens huvudmal men synsétten
kring hur jdmlikhet nés varierar pa ett liknande sitt som inom den pragmatiska
diskursen. An en ging gar spannet mellan individ och kollektiv. 1 ena #nden
aterfinns konstruktioner dér alla studerandes mojligheter till delaktighet
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garanterar jamlikhet inom utbildningen. Ett motsatt sitt att betrakta frigan &r att
denna delaktighet krinker, atminstone en del studerandes, ritt till en god
utbildning. [ tolkningsrepertoaren Det ordttvisa — ndr inklusion krinker
rdttigheter Konstrueras “’skdrpta” studerande ” som f6rbigangna av nuvarande
inkluderande satsningar inom utbildningen. Jamlikhet inom utbildningen skulle
enligt denna konstruktion framst garanteras genom segregerande 16sningar. I den
demokratiska  diskursen lokaliserades dven en starkt systemkritisk
tolkningsrepertoar. I denna repertoar konstrueras styrningen mot utbildning som
en krinkning av individens rédttigheter och jamlikhet kan antagligen aldrig
garanteras inom nuvarande system eftersom individen pressas in i utbildning
mot sin vilja. Liknande tankegangar é&terfinns &ven inom diskursen dér
utbildningsuppdraget konstrueras som ett arbetsmarknadsprojekt. Nar utbildade
studerande nekas intrdde i det kravfyllda arbetslivet kan systemets styrning mot
utbildning betraktas som ett overtramp av individens réttigheter. I en rakt
motsatt tolkningsrepertoar, Det tillgdngliga arbetslivet, konstrueras daremot ett
arbetsliv som dr betydligt mera Oppet och inkluderande #n den styrda och
begrinsade utbildningen.

9.1.2 Normer och diskursiv diskriminering

I denna studie betraktas normen som ett sorts rittesnore eller den riktning mot
vilken subjektet styrs (eller styr sig sjélvt). Kategorisering kan ses som ett
verktyg for att bringa ordning medan normen utgér den onskvédrda ordningen.
Norm foregar didrmed kategorisering. Judith Butler (2004, 31-32) skriver
“...norms of recognition function to produce and to deproduce the notion of the
human”. Normerna finns redan runt omkring oss nér vi fods, de stakar ut vara
sociala grundforutsittningar (Butler, 2004, 32). Normerna &r dndéa pé inget sétt
statiska utan synnerligen férdnderliga. I moderna skolsammanhang &terfinns
savdl normer med langa anor som relativt nytillkomna. Normerna foreskriver
normstuderanden, normlédraren och normrelationen mellan studerande och lirare.
En central norm i skolsammanhang &r normen om den tyglade och lydiga
kroppen. Denna norm framkommer i denna studie, liksom méangen studie forr,
och har antagligen varit relevant sa linge nagon form av skola existerat. En
annan norm foreskriver aktivitet, ansvar och vilja. Olika versioner av normer och
sdttet pa vilka dessa ska efterstriavas framkommer i olika tolkningsrepertoarer.

Ar da normen alltid god? I ménga fall ir normen relativt litt att ifrigasitta och
diskutera. I det visterldndska samhiéllet har vagar for linge sedan banats for ett
ifrdgasittande av normer om till exempel genus, sexualitet och hudfirg. Aven
om diskriminering pé basen av dessa kategoriseringar pa intet sitt har upphort &r
saddan diskriminering under lupp och omdebatterad. Martinsson och Reimers
(2008, 9) skriver:

Man kan tala om att nagot eller nagra hela tiden skiljs ut som annorlunda eller méark-
liga. Att granska normer blir darfor ett satt att forstd vad som mojliggor krankningar
och diskriminering av dem, den eller det som anses falla utanfér normernas, och det
normalas, grinser.
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Vad hinder da nir normen konstrueras som faktorer som &r vilbehovliga
egenskaper hos individen for att uppritthalla vart vilfirdssamhille? I denna
studie gors inga ansprak pa att granska normen som sadan. Diaremot kan jag
konstatera att styrningen mot det normala kan ta sig vildigt olika uttryck dven
om normen dr den samma. Nér normer diskuteras i vetenskapliga sammanhang
ifrdgasitts ofta normen och den makt som utdvas gentemot subjektet pa basen av
normativa forestillningar. I denna studie ligger tyngdpunkten alltsd pa analys
och diskussion av den styrning mot normen som av ldrare riktas mot studerande
som behover sérskilt stod.

Normbrytare hanteras pa olika sdtt inom ramen for olika konstruktioner. I
avhandlingens empiriska material dr ett framtrddande drag skillnader i den
distans med vilken ldrarna beskriver normbrytande studerande. Genom att se pé
fenomenet med hjéilp av Foucaults begreppsapparat kan olika sétt att resonera fa
sin forklaring. En stor distans till normbrytande studerande kan forstds som en
fokusering pa samhiillets, branschens och gruppens vil framom individens (bio-
politik). Det kan handla om en betoning pa yrkesutbildningens excellens-
uppdrag. En neoliberal diskurs behandlades i kapitel 8.4. En sédan diskurs
Oppnar végar for tolkningsrepertoarer dér studerande som behover sérskilt stod
konstrueras som ett hinder, som tar extra tid, som stér i det centrala
utbildningsuppdraget och i de mest extrema formerna utgdr en anomali, grus i
maskineriet. Osterholm, Nash och Kritsonis (2007) konstatera att lédrares
avvisande av studerande som behover sarskilt stod inte behover handla om direkt
okunskap om utmaningar och mgjliga anpassningar i undervisningen utan kan
vara fragan om en sorts avvisning av sjidlva studerandekategorin. Resultat fran
Bjorkgards studie (2009, 76) indikerar att ldrare inom finlandssvensk
yrkesutbildning i viss man upplever kunskapsbrist vara ett problem vid
undervisning av studerande som behover sérskilt stod. I denna studies
fokusgrupper fordes inga direkta diskussioner i dessa banor. Jag vill darfor lyfta
fram resonemanget om distansering och avvisande av studerande som inte moter
normen som logisk, befogad och legitimerad inom en neoliberal diskurs.
Yrkesutbildningens inkluderande uppdrag utgor ett motstand till den ovan
beskrivna diskursen. I en inkluderande diskurs avvisas inte normbrytare. Distans
till normstuderande kan inte legitimeras inom diskursen i och med att jaimlikhet
ar ett overordnat begrepp. Normbrytande studerande kan till och med erbjudas
en mera ndra relation &n Ovriga studerande for att normbrytarnas studier ska
fungera och jamlika, framtida mojligheter ska kunna garanteras.

De subjektserbjudanden som en neoliberal diskurs och en stor social distansering
kan medfora, kan till och med komma att dventyra studierna for de studerande
som behover sidrskilt stod. Vi ska nu betrakta distanseringen ur ett annat
perspektiv, nidmligen ur den teoretiska synvinkel pd diskursiv diskriminering
som Kristina Boréus foretrdder. Boréus (2005, 125) framhaller att distansering
mellan Vi och De andra &r relativ. Det forsta steget pd distanseringstrappan
utgors av att en sérskiljning av Vi och De andra alls dr mojlig. Kategorierna
larare och studerande kommer antagligen alltid att ha en viss distans eftersom
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det dr oundvikligt att dra en skiljelinje mellan de tvad grupperna. En stark
distansering utgor en distans av det slag jag diskuterade i féregdende stycke dér
De andra uppfattas som visentligen annorlunda pa betydande punkter. Olikheter
betonas och ges en stor betydelse. Ett sétt att genom sprakhandlingar tydliggéra
skillnaderna mellan Vi och De andra &r enligt Boréus (2005, 125) genom de
bendmningar som anvénds. Nir studerande beskrivs med stor distans anvédnds
bendmningar som: “avvikande”, ”svag” “’sédnker nivan for andra” eller ”som inte
forstar nanting”. Nar studerande som behover sérskilt stod beskrivs med en lag
grad av distansering dr bendmningarna ddremot sparsamt forekommande och
betydligt mera neutrala sd som “de kdnner att de behdver mera stod och mera
hjélp”. En stor distansering motiverar ofta sédrbehandling (Boréus 2005, 126).
Sarbehandlingen behdver inte vara negativ, dven positiv sdrbehandling kan
forekomma. Exkludering fran den allménna undervisningen eller fran skolan &r
den mest extrema formen av sdrbehandling som framkommer i studiens
empiriska material. Exkludering motiveras ofta som en positiv sdrbehandling,
som 1 studiens pragmatiska diskurs antas ha goda effekter eftersom
forfaringssittet antas gynna den studerandes inldrning. Kommunicerat inom den
demokratiska diskursen, 1 den tolkningsrepertoar dér delaktighet poéngteras,
finns mojlighet att mera kritiskt granska sérskiljande losningar och dess mojliga
konsekvenser for den enskilda studerande.

De bendmningar som ldrarna anvander i sina beskrivningar kan ocksa betraktas
utgdende fran de virderingar som formedlas genom dem. Lérare befinner sig i en
overordnad position till studerande. De forvéntas ldra de studerande nagot och
vilja dem vél. Nér larare omtalar studerande som “att de inte forstir ninting” &r
det klart nedvérderande. Sarskilt 1 var vésterlandska kultur dér intelligens dr en
hogt viarderad egenskap. Nedvdirdering innebar att de andra framstélls som sdmre
an den egna gruppen (Boréus, 2005, 129). Boréus (2005, 27) framhaller vidare
att nir det finns mojligheter att beskriva samma sak med mera neutrala och
positiva ordalag borde detta alternativ véljas, ifall nedvérdering vill undvikas. En
del av de bendmningar som anvénds for studerande som behover sdrskilt stod
har starka rotter i skoldiskursen. Anvéndningen av kategorier som stark kontra
svag studerande, studerande som vill kontra de som inte vill, intelligenta
studerande kontra mindre intelligenta studerande, studerande med svarigheter i
praktiska dmnen kontra studerande med svarigheter i1 teoretiska dmnen &r
kategoriseringar som inte i forsta hand ifragasitts inom skolsamfundet, dven om
de kan fungera stigmatiserande pa de studerande som antas sortera under
respektive kategori. Ett tydligt exempel pa detta finns med redan i studiens
stimulusmaterial dér jag sjdlv, som forskare, oreflekterat anvinde mig av
bendmningen studerande med svérigheter vilket jag dven diskuterar i kapitel 5.4.

Genom bendmningar som fokuserar pa vissa sidrdrag hos en kategori finns en
risk att enbart en version framhdvs. Hall (1997, 249) behandlar #mnet
stereotyper. Enligt Hall innebér en stereotyp en reducering till nagra fa essenser
det vill sdga en fixering till nagra fa forenklade karaktéristika. I stereotyper skiljs
de normala och det acceptabla fran det onormala och oacceptabla med andra ord
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skapas De Andra. Nér det negativa hos en kategori framhévs ensidigt produceras
en negativ stereotyp. Denna negativa stereotypisering dr att betrakta som en
form av nedvirdering (Boréus, 2005, 130).

Martha Nussbaum (1999, 218) beskriver ett antal sétt pa vilka ménniskor kan
behandlas som ett objekt. Detta genom att behandlas som att de inte har nagon
egen vilja, onskemal, kdnslor och behov. Ett annat objektifierande drag &r att
ménniskor fraimst behandlas som om de vore verktyg for andras syften. Att bli
omtalad som ett objekt behdver i sig inte innebdra nadgot negativt i anslutning till
den omtalade. Objektifiering kan emellertid vara diskriminerande om tva villkor
uppfylls: For det forsta ett negativt sirbehandlande av den objektifierade
individen, for det andra maktasymmetri. [ denna studie objektifierades
studerande, i en del konstruktioner, pa ett sitt som svarar mot kraven for
diskriminerande objektifiering. Exempelvis omtalades antagning till studier i
flera av fokusgrupperna. Medan studerande 6verlag soker in till en utbildning
omtalas studerande som behover sdrskilt stod i betydligt hogre grad som
placerade pa en utbildning av studiehandledare eller som objekt som ldrarna far
ndja sig med 1 avsaknad av andra studerande och som girna skulle véljas bort
om mdjligheten fanns. Sammantaget framtréder i konstruktionerna en bild av
studerande som behdver sérskilt stod som oonskade objekt. Att beskrivas som ett
oonskat element i gruppen betraktar jag, med tanke pa att vi ror oss i ett
skolsammanhang, som en negativ sdrbehandling. Att ldrarna gor ansprak pa
ratten att definiera den ideala undervisningsgruppen visar 1 sig pa
maktasymmetrin mellan de tva kategorierna.

Kristina Boréus (2005) presenterar en typologi over diskursiv diskriminering det
vill séga diskriminering med sprakliga medel. I typologin ingér fyra grundtyper
av diskursiv diskriminering samt det néirliggande fenomenet distansering.
Grundtyperna utgors av exkludering, nedvdirdering, objektifiering samt forslag
som pekar mot ordttfirdig, icke-spraklig, negativ sdrbehandling. Pa basen av
studiens resultat samt den diskussion jag hitintills fort i relation till dessa drar jag
slutsatsen att i en del av de tolkningsrepertoarer som identifierats i studiens
empiriska material finns mer eller mindre starka och synliga drag av diskursiv
diskriminering gentemot studerande som behover sirskilt stod. Vissa av ldrarnas
beskrivningar &r tydligt diskursivt diskriminerande. I andra beskrivningar &r
diskrimineringen mera fortdckt och inbaddad i forgivettaganden om skolan som
institution och dess strukturer, vilket gor den mera svardtkomlig och
svarproblematiserad. Denna typ av diskriminering brukar bendmnas strukturell
diskriminering och kan vara savil synlig som dold, avsiktlig eller oavsiktlig
(Statens offentliga utredningar, 2005, 21). Den diskursiva diskriminering som
redogjorts for ovan betraktar jag som en del av en strukturell diskriminering men
antar att det d4ven kan finnas andra element inbdddade, som star utanfor vad som
dr mojligt att studera baserat pa denna studies empiriska material.

Aven i de atgdrder som sorterar under den goda, pastorala maktutdvningen kan
diskriminerande atgérder finnas inlemmade. Studerande som behdver sdrskilt
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stod beskrivs ibland som offer, som svaga stackare som palidggs uppgifter som
de inte klarar av. Ett offer &r inte nodvéndigtvis ett objekt, det &r inte heller
utsatt for rasism. Ett offer far vara sympatier och vi vill deras bésta men nir
larare beskriver en studerande som ett offer dr det for det mesta, i allra hogsta
grad en av De Andra:

...Ja, for jag maste séga att just med det hér vart fall ocksa sa jag har det ddr mmm (.)
funderat precis pd samma att jag tycker det ar véldigt oetiskt att ha elever som inte
ens har forutsittningar att klara av och lata dom liksom ga tills man knécker deras
sjalvfortroende med att ideligen fa underként och underként...

Ett offer dr en stereotyp, en forenklad forestidllning om en kategoris egenskaper.
Stereotypen offer kan blir foremal for sédnkta forvdntningar och krav pa
uppvisande av tacksamhet for de extra stodatgdrder som blir satsade pa dem. En
stackare betraktas alltsé inte som en jamlik medménniska (jfr Hall, 1997, 249). 1
forldngningen kan dven stereotypiseringen offer medforda det som Borcus
(2005, 134-135) kallar icke-spréklig negativ sédrbehandling vilket &ven i detta
fall kan utgéras av exkludering fran den allmidnna undervisningsgruppen. Vad
som egentligen dr negativ sdrbehandling &r diskutabelt och kontroversiellt
(Boréus, 2005, 135). Saloviita (2006, 328) diskuterar den segregerade
specialundervisningen som diskriminerande. Pa basen av denna studies resultat
vill jag alltsd lyfta fram att problematiken kring diskriminering av studerande
som behover sirskilt stod inte begréansas till segregerande miljoer. Diskursiv
diskriminering av studerande som behdver sdrskilt stod forsiggar dven inom
allmdnundervisningens ramar.

I skolvirlden finns en primér kategorisering i ldrare och studerande. Ar da inte
studerande automatiskt De Andra for en ldrare? Studerande som Diskriminerade
Andra skapas i de perspektiv som intas i denna studie genom nedvirderande
bendmningar, negativ stereotypisering och genom krafter som biomakt och
rasism. Kategorin studerande som behover sarskilt stod kan konstrueras pa
andra, mera neutrala eller positiva sitt vilket dven exemplifieras i studiens
empiriska material. Till ett objekt kan man ha distans medan ett subjekt
engagerar och implicerar en nérhet. 1 den holistiska diskursen engagerar sig
lararen i den studerande pa ett mera omfattande plan. Varje studerande, varje
subjekt &dr viktigt. Vi har att gora med ett annat sitt att betrakta och beskriva
utbildningsuppdraget dn det tidigare diskuterade. I den demokratiska diskursen
finns igen tolkningsrepertoarer dir den studerandes rétt till delaktighet betonas.
Sett ur ett sadant perspektiv finns en betoning pad varje studerandes ritt till
utbildning och delaktighet i samhéllet. Yrkesutbildningens inkluderande uppgift
diskuterades i avhandlingens andra kapitel. Ur ett inkluderande perspektiv &r den
heterogena gruppen en sjélvklarhet, en mojlighet och kanske till och med
onskvdrd. En utgangspunkt som ocksd verkar vara central for att undvika att
studerande utsétts for diskursiv diskriminering.
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9.1.3 Kategorier och hierarkier

Vid konstruktionen av studerande som behover sérskilt stod anvénds
tolkningsrepertoarer med retoriska drag fran olika diskurser. I interaktionen
mellan de samtalande gors kategoriseringar som dr centrala element i den
skolverklighet som produceras, formas och omformas. [ en del
tolkningsrepertoarer ges den psykologiska och medicinska kunskapen stor
relevans. I andra far dessa kunskaper helt stryka pa foten for en
tolkningsrepertoar baserad pa vardaglig kunskap. Indelningen av studerande i
”de som ir lata och de som faktiskt inte forstar” (se kapitel 7.1) utgor ett
exempel pa en vardaglig kategorisering av studerande vars studier inte foljer
normen. I en sddan tolkningsrepertoar ges vetenskaplig kunskap och retorik
inget storre vérde. Lararskapet verkar framst vila pa en kunskap préiglad av ”sunt
bondfornuft”. I det empiriska materialet forekommer dven konstruktioner dér
kategorisering baserat pa det som kunde kallas vardaglig kunskap &r mera
outtalad. Ett exempel pa detta &r tolkningsrepertoaren Det rdttvisa dir
rattvisedimensionen betonas och alla studerande underordnas samma krav
oberoende av formaga. Specialldrarens insatser kan inom ramen for en sadan
tolkningsrepertoar komma att konstrueras framst som ett sétt for studerande att
smita fran ansvar for studierna, vilket i1 sin tur legitimerar att den vardagliga
kunskapen betonas pa bekostnad av ett specialpedagogiskt, individinriktat
perspektiv. Detta exempel utgor ett av de fall 1 studiens empiriska material dar
olika kunskapsformer, diskurser och tolkningsrepertoarer tydligt utmanar
varandra. Den medicinska kategoriseringen forringas igen av den vardagliga
kunskapen nir ldrare podngterar att de studerande som i och med diagnostisering
inryms i medicinsk kategorisering egentligen &r de létta fallen.

Kategorisering av studerande implicerar olika atgidrder. De fordelar som i
litteraturen betonas med en medicinsk kategorisering dr att den mojliggor
individinriktade, direkta insatser for att underldtta den studerandes skolgang.
Inom den specialpedagogiska tolkningsrepertoaren betraktas den medicinska
kategoriseringen som fakta, som bor bemoétas pé ett korrekt sétt (jfm McMahon
2012). Studerandes beteende kan forstds genom kategoriseringen eller diagnosen
och stod erbjudas sa att den studerandes tillkortakommanden kan bemétas i
undervisningen. Som jag redan ndmnt utmanas den medicinska kategoriseringen
och den specialpedagogiska tolkningsrepertoaren till exempel av
tolkningsrepertoarer baserade pa vardaglig kunskap.

I denna studie forekommer fa exempel pa kategorisering baserad pa pedagogisk
kunskap. Lararna talade exempelvis framst om olika sétt att 14ra i termer av teori
och praktik. Tiden konstrueras i flera tolkningsrepertoarer som en central
pedagogisk faktor. Nagot generaliserat beskrivs ldrande som det Onskvirda
resultatet av undervisning under en viss tid. Studerande som behdver sdrskilt
stod antas ofta behdva just mera tid. I relation till denna konstruktion kommer
kategoriseringen av studerande framst att handla om snabba och langsamma.
Sjdlva larandeprocesserna, vad tiden egentligen anvénds till, stills utanfor fokus.
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Hjorne (2004, 59-61) kritiserar de diskussioner som forts och beslut som fattats
av elevvardsteam i anslutning till elever med diagnosen ADHD. Huvudkritiken
bestar just i att pedagogiken inte ges nagon plats. Varken nir diskussionerna
kretsade kring eleven eller kring ldmpliga atgirder.

Jag har hittills, nagot kortfattat, diskuterat kategorisering baserad pa olika
kunskapsformer. Jag har dven tidigare kritiskt diskuterat &mnet normer. Menar
jag da att vi borde forsoka avskaffa savil normer som kategorier ur skolvérlden?
Ett problem med normer och kategorier &r inte nodvandigtvis foreteelserna som
sadana utan framfor allt den rangordning eller de hierarkier som de skapar
mellan individer och grupper (Martinsson och Reimers, 2008, 19). I de flesta
diskurser och tolkningsrepertoarer ordnas studerande i hierarkier fran duktiga
studerande till studerande som behover sérskilt stod. Studerande som behdver
sérskilt stod utgor for de mesta, de minst 6nskvirda av dessa studerande. Aven
inom kategorin studerande som behdver sarskilt stod finns underkategorier dér
studerande som uppvisar ndgon form av svarigheter att upptrdda enligt
onskvirda sociala normer igen utgér den minst onskvdrda gruppen. Det kan
handla om Overaktiva studerande men &ven om vildigt tystlaitna och
tillbakadragna studerande. I ett av studiens resultatkapitel (kapitel 6.3) finns ett
utdrag fran en diskussion om en studerande som under lektionstid lade sig ner pa
verkstadsgolvet. Enligt berittelsen avbrét den studerande studierna vilket lararen
beskrev med konstruktionen: ”...han forstod nog sjélv forsvinna han ocksa sen sa
att...”. En tolkning av utsagan kunde vara att den studerande befann sig sa lagt
ner pa hierarkin 6ver 6nskvirda studerande att den studerandes vidare dde inte
alls ar vird att diskutera. | studien framkommer dven resultat som visar att det
finns faktorer som kan hoja studerandes placering i hierarkin. En god vilja och
ansvarstagande i1 studierna dr sadana faktorer. Niar en bedémning av viljan
utfaller till studerandes fordel &r sannolikheten storre for att en inkluderande
tolkningsrepertoar anvénds.

9.1.4 Studerande som behdver sirskilt stod som sjilvstyrande subjekt

Ur vilket perspektiv vi @n ser pa saken verkar utbildning ha tva uppgifter: dessa
bendmns ofta med termerna kunskapsuppdrag och fostransuppdrag. I
yrkesutbildningssammanhang kunde vi dven anvdnda konstruktionen — att
producera kunniga arbetstagare och inkludera i samhéllet eller for att knyta an
till Foucaults begreppsapparat — inforliva i den aktuella kunskap/maktdiskursen
samt producera det sjélvstyrande subjektet. Grundtanken med en inkluderande
utbildning &r att alla har nytta av att umgas och ldra tillsammans med alla.
Inkluderingsforesprakare hivdar att savil elevernas/studerandes kunskaper som
fostran i demokratisk anda skulle kunna gynnas av inkluderande praktiker.
Inkluderingsmotstandare hdvdar att kunskapsuppdraget blir lidande i en
inkluderande praktik. De mest radikala rosterna i denna studie hivdar till och
med att studerande far illa nir de utsdtts for varandra i och med att mobbning
antas Oka i heterogena grupper. Beroende pé vilken diskurs som tilldts dominera
far kunskapsuppdraget och fostransuppdraget olika tyngd. Likasa varierar och
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legitimeras undervisningens organiserande och styrningstekniker i forhallande
till studerande pa olika sitt inom olika diskurser. Jag kommer i det foljande att
diskutera studerande som behover sérskilt stod, den styrning de dr underkastade
och deras mojligheter att fungera som sjdlvstyrande subjekt.

Excellensens efterfragade subjekt

Enligt Frontini (2009) ligger betoningen i de finldndska styrdokumenten pa
yrkesutbildningens excellens-uppdrag. [ den vokabuldr som anvidnds nér
excellens-uppdraget  debatteras ingar begrepp som kunniga, aktiva,
ansvarstagande och  foretagsamma  studerande som  goér  Finland
konkurrenskraftigt 1 en férdnderlig vérld. Inte ens nir studerande som behover
sarskilt stod omdiskuteras i denna studies mest positiva konstruktioner moter de
upp till en sédan retorik. Via styrdokumenten tilldelas ldrare uppgiften att vara
de personer som producerar, l4r och fostrar den duktiga arbetskraft som behovs
inom excellens-projektet. Aven om denna studie fokuserar pé lirares styrning av
studerande ska vi inte glomma att ldrarna sjdlva ingdr i en omfattande
styrningsrationalitet med tillhorande forvantningar pa resultat, exempelvis i
enlighet med de inom excellens-projektet uppstéllda malen.

I en skola med en stark excellens-orienterad retorik vill jag lyfta fram en risk
med att ldrarna kan komma att uppleva att de misslyckas i sitt uppdrag.
Diskrepansen mellan studerande som behdver sarskilt stod, dtminstone som de
konstrueras i denna studie, och de aktiva, ansvarstagande studerande som
excellens-retoriken konstruerar, riskerar att bli for stor. Frontini (2009) lyfter
fram en farhdga om att utbildningssystem som pa léangre sikt, alltfor ensidigt, gor
satsningar pd att na idealet om excellens kan leda till nya former av exklusion.
Styrdokumenten exkluderar inte studerande som behdver sérskilt stod i den
utformning de har idag. Daremot kan den betoning som viljs pa skolniva och av
den enskilda ldraren leda till en styrning dir de studerande som inte moter
excellens-idealets krav betraktas vara oonskade. Betoning pa excellens r inte en
direkt motsats till betoning pa inkludering. Att betona bada dr mojligt savél
retoriskt som i den praktiska undervisningssituationen (se Glenn, Jordan och
McGhie-Richmond, 2010; Hakansson, 2011, Nilholm, 2012). Att lyfta fram
styrdokumentens betoningar i termer av just excellens och inklusion anser jag
vara centralt for en okad forstaelse bland ldarare av den styrning som priglar
lararuppdraget inom yrkesutbildningen.

Sdrskiljande praktiker och sjilvstyrande subjekt

Enligt Foucault sker transformeringen till subjekt bland annat genom éatskiljande
(sdrskiljande) praktiker. ”The subject is either divided inside himself or divided
from others” Foucault (2003c, 126). Jag har redan diskuterat att jimlikhet inom
utbildning kan konstrueras pa olika sdtt inom olika diskurser. Ett sitt att
konstruera studerandes stodbehov &r helt enkelt att en del studerande behover
mera dn andra. Behovet av mera blir ett sitt att sdrskilja studerande. Det handlar
om mera tid, handledning, lararndrvaro under lektionstid, stddundervisning eller
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specialundervisning. Sammantaget far behovet av mera konsekvensen att
studerande underkastas en stérre Gvervakning och kontroll, &ven om denna kan
betraktas som en form av positiv sdrbehandling. Samtidigt ska vi halla i atanke
att konstruktioner dir studerande som behover sérskilt stod omtalades som icke
ansvarstagande var sa patagliga i studiens empiriska material att de till och med
kunde identifieras som en sérskild diskurs vid resultatbearbetningen. Om vi
sammanslar dessa tvd antaganden om Okad Overvakning och brister i
ansvarstagande, far vi en konstruktion dér studerande som behover sarskilt stod
ar foremal for mera 6vervakning och far mera ldrartid n andra studerande och
samtidigt har svarigheter att fungera som det sjdlvstyrande subjekt som &r sa
efterfragat i savél ett utbildnings- som ett samhéllsperspektiv. Vilket det exakta
sambandet mellan dessa tva pastdenden &r later sig inte besvaras inom ramarna
for denna studie. Jag wvill i alla fall lyfta fram en risk med den okade
Overvakningen som sérskilda stodatgéirder kan medfora och framhalla att det kan
finnas en utmaning i att stédja studerande som behover sdrskilt stod utan att
berdva dem det egna ansvaret. Vi kan dven fraga oss vad denna konstruktion
implicerar for studerandesubjektet och anta att en problematisk sits kan uppsta
nir studerande forvéintas fungera som ansvarstagande i en miljo dér de i forsta
hand betraktas som icke-ansvarstagande. Paradoxalt nog é&r studerande
underordnade en stark styrning for att bli ndgot som styrningen i sig férhindrar
dem att vara.

Dilemmat med ansvar och styrning har méanga sidor. Nurmi (2011, 31)
framhaller att inldrningssvarigheter som bemots pa ett negativt sétt kan fungera
som katalysator i en ond cirkel dér svaga skolprestationer och ldgre motivation
blir en foljd. Foljdfrdgan blir vad bemotande pé ett negativt sitt egentligen
innebdr. 1 forsta hand fors tankarna kanske till ett negligerande av
inldrningssvarigheter i undervisningen sd som inom tolkningsrepertoaren Den
enda mojligheten — medelvigen. Inom tolkningsrepertoaren beskrivs
undervisningen som att den varken tar sdrskild hinsyn till “duktiga” eller
“svaga” studerande. En s&dan undervisning gagnar knappast studerande som
behover sdrskilt stod dven om de i1 denna version inte dr underordnad nagon
sarskild styrning. Den starka styrningen kan alltsd infe ersittas av ett
negligerande av studerandes stodbehov med malet att i denna anda fostra
studerande till sjdlvstyrande subjekt.

I studiens empiriska material ingick dven beskrivningar av studerande som
behover sirskilt stod som dér deras potential till ansvar i studierna konstruerades
som goda. Studerande ir sjdlva ansvariga for sin inldrning och sin utbildning.
Nér utbildningsuppdraget konstrueras som en pragmatisk aktivitet verkar en
specialpedagogisk och en nivaorienterad tolkningsrepertoar utgéra de bista
ingangarna for att studerande som behover sdrskilt stod tillats fungera som
ansvarstagande, sjdlvstyrande subjekt. I dessa tolkningsrepertoarer betonas
studerandes olikheter pa ett konstruktivt sdtt och olika losningsforslag for
undervisning i heterogen grupp presenteras. [ savil den nivéorienterade som den
specialpedagogiska tolkningsrepertoaren betonades undervisningsmaterialet.

176



Inom finlandssvensk yrkesutbildning finns ett begridnsat utbud av
undervisningslitteratur. Lararna gor sjdlva mycket av sitt undervisningsmaterial,
vilket dven framkom i fokusgrupperna. Ett genomtidnkt undervisningsmaterial
blir 1 konstruktionerna ett maste om alla studerande i den heterogena gruppen
ska tillatas fungera som ansvarstagande subjekt. Dels for att underlitta den
direkta kunskapsinldrningen, dels for att forhindra att studerande som behdver
sdrskilt stod blir de som underkastas ldrarens stindiga uppmérksamhet.

Inom den holistiska diskursen konstrueras ansvarstagande i studierna och vilja
snarare som forgivettaganden dn nagot som orsakar tvivel. Om ansvarstagandet
brister finns mojligheter att stodja detta i kontakten med den studerande. I
relation till studerande som behover sirskilt stod betonas dirmed dven andra
atgdrder @n enbart inldrningsméssiga, sa som att strukturera upp studierna som
helhet. Stodet till ansvarstagande befinner sig mera pd en metanivad dven om
direkt stod genom till exempel stddundervisning inte &r uteslutet. Studerande ses
inom den holistiska diskursen som en del av ett storre sammanhang dar individ
fokuseras framom eventuell kategori. Individen betraktas som en komplex
varelse dar ménga delar behover fungera for att inlérning och studier ska flyta pa
basta sdtt. I Severinssons (2010) avhandling beskrivs hur elever intagna péa
skolhem i f6rsta hand betraktas vara i behov av vard och social omsorg och inte i
behov av undervisning. Sittet att konstruera och styra studerandesubjektet inom
en holistisk diskurs kan medfora en sddan risk dven inom den allménna skolan.
Lararna stodjer studerande, inte enbart i inldrningen, utan i att klara av att ta
ansvar for studierna och kanske &ven livet som helhet. Sa som jag uppfattar
lararnas konstruktioner inom den identifierade holistiska diskursen i denna
studie dr det &nda inte frdgan om att franta studerande ansvar utan att med
varsam hand stodja genom att finnas i bakgrunden. Jag har i resultatdelen tolkat
forfarandet mot Foucaults herdemakt och att vilja sin nidsta vil. Enligt min
tolkning handlar det om att styra i riktning mot det sjélvstyrande subjektet
genom milda metoder snarare &n genom direkt disciplinering.

9.2 Diskursiva sirdrag i en inkluderande praktik

Sammanfattningsvis har i denna studie identifierats diskursiva sdrdrag som kan
betraktas som fordelaktiga och drag som framstar som mindre fordelaktiga med
tanke pa yrkesutbildningens inkluderande uppdrag. Det sdger sig sjélvt att
diskurser dér rasism och diskriminering florerar inte for gott med sig gentemot
de grupper diskrimineringen och rasismen riktas. Aven om forekomsten av dessa
fenomen inom skolvérlden kan ha sin forklaring. Jag kommer i det f6ljande att
diskutera de identifierade diskursiva sdrdragen varpd en inkluderande praktik
kan byggas.

I diskursen dér utbildningsuppdraget betraktas som en pragmatisk aktivitet
framstar de specialpedagogiska och nivaorienterade tolkningsrepertoarerna som
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de som tydligast kan frimja inkludering. [ den specialpedagogiska
tolkningsrepertoaren konstruerades pa ett allmént plan en undervisning som tog
hénsyn till olika typer av funktionsnedséttningar. Enligt Nilholm (2012, 111-
112) verkar en fungerande pedagogik for alla elever d4ven gynna de som behover
sérskilt stod och vice versa. Det verkar alltsd finnas sérskilda drag som ingér i en
undervisning, som generellt sett, 4 mera &ndamélsenlig &n andra. En
undervisning som kanske kunde kallas en inldrningsvénlig undervisning. Paaso
och Korento (2010, 63—64) betonar att yrkesldrarnas specialpedagogiska
kunnande borde stirkas inom den finldndska yrkesutbildningen och att en utokad
anvindning av mera flexibla inldrningsmetoder vore Onskvird. En
specialpedagogisk inriktning skulle antagligen o6ka yrkesutbildningens
mojligheter att fungera som ett verktyg for inkludering. I den specialpedagogiska
tolkningsrepertoaren ingar dven konstruktionen av en sérskild blick for individen
i gruppen och en beredskap att mota studerandes sérskilda behov. Gentemot de
studerande som behover sérskilt stod behover en sddan beredskap finnas i vara
skolor av idag. Inom den nivdorienterade tolkningsrepertoaren konstrueras
kategorin studerande som behover sdrskilt stod som flexibel, det vill siga som
mojlig att savél trdda in 1 som ut ur. Det stora flertalet av studerande inom
grundldggande yrkesutbildning &r tonaringar. De befinner sig i det skede av livet
nér de tar steget over till vuxenlivet och savil existentiella som identitetsfragor
ofta dr intressanta. Valet av vem man vill vara dr for manga en naturlig del av
vardagen. Inom den nivaorienterade tolkningsrepertoaren finns denna
valmgjlighet inbédddad. Valet handlar om att vélja niva pa arbetsuppgifter men
dven om att vilja, anta eller forkasta subjektserbjudanden.

Jag stéller mig kritisk till att utbildningsuppdraget som helhet enbart kan
begréinsas till ett pragmatiskt projekt. Nar utbildningsuppdraget betraktas som ett
holistiskt projekt ses helheten framom delarna. En framgangsrik inkluderande
praktik behdver ha inslag av tolkningsrepertoarerna i denna diskurs. Savil
individer som praktik behover i och med den heterogena gruppens komplexitet
betraktas ur en méingd olika synvinklar och som en del av en storre helhet. Att
enbart arbeta med pragmatiska 16sningar 1 undervisningen dr inte fruktbart om
problematiken finns pd en annan niva eller inom ett annat omrade. Detta
antagande styrks av Nurmis (2009) resultat att den traditionella kulturen, med
betoning pa individuellt arbete 1 klassrummet, borde ersdttas av en
samarbetskultur dir lidraren handleder och samarbetar med bade studerande,
kollegor och forildrar.

I den demokratiska diskursen finns tolkningsrepertoarer som lyfter fram
studerandes ritt till delaktighet vilket kan jimforas med specialpedagogikens
kritiska perspektiv dér elever och studerande som behdver sérskilt stod gors till
ett subjekt i ett demokratiskt projekt (Nilholm, 2005, 2007). Om vi betraktar
skolan som en del av samhéllet borde studerande som behover sarskilt stod dven
ges mojlighet till delaktighet i skolan i motsvarande utstrickning som de
forvintas och Onskas vara delaktiga i samhillet. Hjornes (2004) talande
avhandlingsrubrik Excluding for Inclusion? lyfter fram det nagot paradoxala i att
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elever och studerande exkluderas for att sedan ater kunna inkluderas i skola och
samhille. Tyvirr visar resultat frin bland annat Hjoérnes studie (2004, 59) att
exkluderingen alltfor sédllan medfér den senare inklusion som var det
efterstravansviarda. En sérskiljande praktik medfoér ofta subjektserbjudandet
sérskild individ.

Att Dbetrakta utbildningsuppdraget som ett arbetsmarknadsprojekt finns
antagligen med som en mer eller mindre betonad del i varje yrkesldrares
tinkande om det egna uppdraget. Nér utbildningsuppdraget diskuteras som ett
arbetsmarknadsprojekt gynnas inkluderande tankegangar av att ldrare ser
mojligheter inom arbetsmarknaden for alla sina studerande, s4 som gors nir
arbetslivet omtalas som verkligt och mojlighetsgivande eller tillgdnglig och
Oppet. Branschernas olikheter spelar in pé ldrarnas mojligheter att tilligna sig
och anvinda sig av sddana tolkningsrepertoarer. Inom yrkesutbildningen vore
det viktigt att metoder som stoder studerandes intride 1 arbetslivet
implementerades pa bred front. Verktyg for detta arbete finns redan. Metoden
Arbete med stid ér ett exempel pa stodatgdrder som redan dr i anvindning inom
yrkesutbildningen. Inom denna nationellt och internationellt erkdnda metod
arbetar arbetskonsulenter aktivt med att matcha individ och arbetsplats.
Arbetskonsulenterna stoder och handleder dven arbetstagaren i den utstrickning
som behdvs pa arbetsplatsen. Metoden riktar sig framst till personer som av
olika anledningar har svart att placera sig pa arbetsmarknaden. Inom
yrkesutbildningen kan dven specialldrare, eller andra yrkesgrupper som frimst
arbetar med att stodja studerande, ha beredskap att stodja studerande pa vigen ut
i arbetslivet. Mojligheter till placering pa arbetsmarknaden efter avslutade
studier bor vara reella och sebara for savil studerande som lérare.

Overlag beskrevs den egna praktiken som mer eller mindre sjilvklar av lirarna.
De flesta av ldrarna framforde inga utvecklingsforslag medan nagra fa framforde
ganska omfattande och radikala forslag, som da delvis befann sig pa systemniva.
Att forslag inte framfordes om utveckling av den egna praktiken behover inte
tolkas som att utvecklingsforslag inte skulle finnas. Det kan dven tas som ett
exempel pé att larare ogérna diskuterar det egna uppdraget och undervisningen.
Lararnas konstruktioner bygger pa att de gor det mesta mojliga inom nuvarande
resurstilldelning. En del av ldrarna har helhetsarbetstid vilket kan paverka hur de
konstruerar sitt lararuppdrag. Med helhetsarbetstid dr det mojligtvis ldttare att se
lararuppdraget som ett holistiskt projekt. Samarbete mellan kollegor brukar i det
nirmaste framldggas som ett krav for att mojliggéra en god inkluderande
praktik. Christel Sundqvist (2012) visar i sin avhandling hur handledning mellan
specialldrare och klasslédrare, dar bada bidrar med sin expertis, kan var en mojlig
vig for att utveckla undervisningen i en inkluderande riktning.

Genom att bidra med en oOkad medvetenhet om olika diskurser inom
yrkesutbildningen samt deras effekter 4r min férhoppning att jag visat att den
heterogena undervisningsgruppen kan betraktas som en utmaning men pa
eventuell bekostnad av vara unga studerande har vi har inte rad att se den som en
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omojlighet! Goda exempel pa inkluderande undervisning finns redan inom
yrkesutbildningen.

9.3 Tankar kring forskningsprocessen

Att Overtyga ldsaren om att det sagda har vetenskaplig relevans dr ett
grundkriterium for att vetenskaplig forskning ska gora sig betjdnt av epitetet
vetenskaplig. I all vetenskaplig forskning finns ett ansprak pé att det skrivna
representerar sanningen inom omradet. [ forskning som vilar pa en
socialkonstruktionistisk kunskapsbas kan forskaren emellertid aldrig hdvda att
han eller hon framfor den yttersta sanningen. Det som stér i denna avhandling
ska ddrmed inte betraktas som sanningen med stort S utan som mdjliga sdtt att
konstruera skolvardagen inom yrkesutbildningen med fokus pa studerande som
behover sérskilt stod. Det mesta kunde ha sett ut pa ett annat sitt med en annan
forskare, andra fokusgrupper och andra analyser. Har da denna typ av forskning
nagot virde? Denna studie &r att betrakta som ett kunskapsbidrag med syftet att
forbittra studierna, vilka dven dr intimt forknippade med livsvillkoren, for en
séarskild grupp av studerande vilket dr det som i forsta hand borde fungera som
legitimerande for dess varde.

Jag vill podngtera att de identifierade diskurserna och tolkningsrepertoarerna inte
ska kopplas samman med enskilda respondenter. Vi har alla en mingd
tolkningsrepertoarer tillgéngliga och kan med létthet falla in i samtal ddr &mnen
diskuteras ur helt olika perspektiv. Olika diskurser och tolkningsrepertoarer kom
att dominera i olika grupper. Inledningsvis hade jag en tanke om att i storre
utstrackning fokusera pa olikheter mellan de olika grupperna och interaktionen i
dessa. Aven om detta hade varit en mojlig infallsvinkel limnade jag idén
eftersom den inte helt 6verensstimde med studiens egentliga syfte.

Ingéngen till mitt forskningstema &r vardagssamtal eller med andra ord
kafferumsprat. Tidigt i min karriéir som specialldrare kom jag att reagera dver de
olikheter som priglade ldrares sétt att tala om studerande som behdver sdrskilt
stod. Att jag valt att forska i &mnet innebér att jag anser att detta kafferumsprat
ar relevant. Alla héller inte med mig i denna fraga varfér den bor
problematiseras. Goffman (1959, 168—169) avgrénsar i bildlig bemirkelse tal pa
scen fran tal i kulisserna. I yrken som till exempel ldrare, dér man bildligt eller
bokstavligt stdr pa en scen och har kontakt med en publik maste man under
sjdlva forestdllningen vara mycket noga med sitt beteende och upptridande. Néar
man sedan far paus gar man till det bakre rummet och “kndpper upp skjortan”.
For larare utgor lararrummet det bakre rummet dér ldrarna kan slappna av,
diskutera valfria d&mnen och utféra privata uppdrag. Beteendet i det bakre
rummet kan uppfattas som omoget, osakligt och rent oprofessionellt men ar
enligt Hargreaves (1998, 124—125) ett sitt att stressa av fran den polykrona (nir
flera saker gors samtidigt) undervisningssituationen och samla kraft infor nista
mote med elever eller studerande. Hargreave sitter alltsa ingen storre betydelse i
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kafferumspratet som sker i det bakre rummet och som kanske aldrig nar
elevernas/studerandes Oron. Sett ur ett socialkonstruktionistiskt perspektiv ar
inget av vart tal att betrakta som betydelselost. Vi konstruerar var verklighet i
interaktion med andra och dven om en ldrare i frustration viljer en ovanligt
negativ tolkningsrepertoar dr det ett sitt att betrakta verkligheten fér honom eller
henne just da och ahoraren har att konfronteras och kanske @ven relatera till det
sagda. 1 en annan situation Vvéljs en annan tolkningsrepertoar.
Tolkningsrepertoarerna ar tillgdngliga resurser som talaren har mojlighet att
anvénda for att konstruera en héndelse eller en situation. Kontexten paverkar
vilken som viljs men vanligtvis anvdnder vi en tolkningsrepertoar som &r
relevant for oss just da och som didrmed sillan kan avfirdas som ovésentlig. I en
av grupperna framholls i slutet av diskussionen att gruppmedlemmarna var
medvetna om en diskrepans mellan det som sagts i relation till vad som kanske
kunde forvéntas att sdgas i ett dylikt sammanhang:

...Jag tankte ndrmast att du sékert ville veta vad vanliga ldrare, som inte &r skolade for
specialundervisningen tinker och har (.)och det tror jag vi ganska &rligt har berttat.
Vi har inte gjort ndgot annat, fast vi egentligen kanske vet vad man borde sidga, men
att (.) berétta hur man gor (.) men det har vi nog.

Oberoende av om lararnas tankar nar studerandes 6ron i den form de uttalas eller
¢j blir de en del av kulturen pé skolan. Lararsubjektet blir dels till motet med de
studerande men framfor allt i motet med andra ldrare. Tiilikkala (2004, 215)
talar om olika lararskapsgenerationer. Larare som inlett sitt lararskap vid samma
tidpunkt tillhor samma ldrarskapsgeneration. Lararskapsgenerationen visade sig i
Tiilikkalas studie vara viktigare for hur yrkeslararna uppfattade sitt lararskap dn
den generation som de aldersmaéssigt tillhor vilket visar pé lararskapets beroende
av kontextuella faktorer i ldrarutbildnings- och skolmiljon. Jessica Aspfors
(2012) behandlar i sin avhandling nyutexaminerade larares forsta tid i yrket. For
nya ldrare dr den forsta tiden pa arbetsplatsen en turbulent tid med manga nya
intryck. Relationerna till kollegor #r betydelsefull for de nya ldrarna och &r
kopplad till den radande skolkulturen (Aspfors, 2012, 122). Det sitt pa vilket
larare viljer att diskutera studerande som behdver sirskilt stod kan dérfor inte
betraktas enbart som oskyldigt kafferumsprat utan som tal som kan fa
implikationer dven i det sétt som kollegor viljer att tala om och hantera
problematiken kring den heterogena gruppen

Denna studie dr verkligen min studie — pa gott och ont. Jag har fungerat som
ensam forskare genom hela projektet. Jag fungerade sjdlv som moderator i
fokusgrupperna och kunde genom min blotta nérvaro, i egenskap av
specialldrare komma att styra diskussionerna. Det insamlade data innebar som
sadant inga Overraskningar for mig sjdlv. Jag har i min egen vardag diskuterat
dessa saker manga ganger och kinde till de flesta argumenten i olika
forhéllningssétt. Fokusgrupperna var pa sa sitt framst ett redskap for att gora
forskningsmaterial av den praktik jag sjédlv vistats i under de senaste aren. Att
arbeta ensam och forska om sin egen praktik &dr inget som rekommenderas i
forskningssammanhang. De brister som detta tillvigagangssitt medfort kan
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givetvis besta i en trangsynthet. Samtidigt géller det att som forskare vara 6ppen
for olika infallsvinklar och tolkningsmdjligheter. Forhoppningsvis har min
medvetenhet om mojliga fallgropar lett till att jag kunnat undvika dem.
Anvindningen av en vildefinierad analysmetod blev en klar vandpunkt for mig
sjilv att kunna se pa materialet med forskarens glasogon och inte med
specialldrarens.

Forskningsprocessen har framst varit abduktiv. Detta innebér att jag har pendlat
mellan teori och empiri och min forstaelse har vuxit fram gradvis.
Datamaterialet samlades in relativt tidigt men i ett skede nér jag dnda ansag att
mina teoretiska kunskaper wvar tillrickliga. Att ha materialet tillgdngligt
underlittade i sin tur fokuseringen av den litteratur och de perspektiv som sedan
lade grunden till litteraturdversikt och mera preciserade metodologiska sporsmal.
Diskursanalys som metod har levt med liange i processen. Att ha denna
precisering klar var nodvéindig vid datainsamlingen. De anvdnda metoderna
preciserades ddremot i ett sent skede och har foregatts av flera forsék att med
olika teoretiska infallsvinklar ndrma mig materialet. Valet pa en kombination av
diskurspsykologi och foucauldiansk analys kan ddrmed sdgas vara vil
genomténkt och det slutliga alternativet efter att andra inkorsportar testats.

Att stélla sig utanfor och kritiskt granska samt reformera den egna praktiken kan
goras pa tva sitt. Endera konstrueras nagot helt nytt och innovativt och ett sa
kallat paradigmskifte initieras. Anna Stetsenko hor till de forskare som intar ett
sadant perspektiv ndr hon talar om ett nytt sdtt att se pa vérlden. Skolan ska
enligt Stetsenko (2012) inte fostra elever och studerande till att anpassa sig till
vérlden sddan som den ser ut idag, utan till att aktivt arbeta med framtiden.
Skolan ska didrmed fostra personer som inte bara deltar i befintliga processer
utan som bidrar till transformerande processer (Stetsenko, 2012, 144). Ett annat
sétt att betrakta fordandring dr som uteveckling inom det radande paradigmet med
andra ord att utveckla och forfina det befintliga. I detta perspektiv ses framtiden
framst som en fortséttning pa det gamla och det givna, den problematiseras inte.
De inkluderande sdrdrag i den diskursiva praktiken som lyfts fram, befinner sig
samtliga inom ramarna for det rddande, inom ramarna f6r nuvarande
yrkesutbildning och skolsystem. I studien intas infe ett kritiskt perspektiv i
relation till vart samhélle eller det 6nskvirda subjektet. Ej heller problematiseras
rddande normer pa ett desto djupare plan. Studien som helhet samt det
presenterande utvecklingsforslaget dr ddrmed frimst en produkt i enlighet med
det andra alternativet dir det positiva, befintliga betonas och ses som
utgangspunkt for en Onskvird utveckling. Med tanke pé studiens syfte och
teoretiska plattform samt dven motiven med forskningsprojektet dr detta ett
medvetet val. En total reformering av finldndsk yrkesutbildning, ldrares arbete
och alla de forgivettagna praktikerna inom denna stir utanfor denna studies
paverkans- och ambitionsramar.

Lyckas jag da besvara mina fragestillningar med hjidlp av studiens resultat?
Datamaterialet dr givetvis av hogsta vikt for att forskningsfrdgorna ska kunna
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besvaras. Stimulusmaterialet har i denna studie en avgorande betydelse. En
tanke angdende mitt stimulusmaterial 4r att jag kunde ha gjort det mera specifikt.
Kanske gar jag som katten kring het grot utan att vaga stélla de mera exakta
fragorna. Materialet var designat for att locka till diskussioner och fungerade vil
i detta avseende men blev det for ospecifikt? Med facit i hand skulle jag ha
kunnat testa fler alternativa uppldgg. Med tanke pa fragestillningarna tycker jag
ddremot att den valda analysmetoden fungerar vdl. De mera precisa
fragestéllningarna har vuxit fram i symbios med metodologi och metod vilket
dven det bidrar till att den valda analysmetoden framstar som den ritta. Studiens
viktigaste resultat dr inte en enskild diskurs, dven om jag hdvdar att en del
diskurser och tolkningsrepertoarer kan vara mera fordelaktiga for att framja en
inkluderande yrkesutbildning. Studiens viktigaste resultat &r déremot
identifieringen av olika diskurser som kommunicerats och kommuniceras. I min
redovisning av diskurserna har jag valt att presentera dem parallellt, utan att séitta
sdrskilt stor tyngdpunkt pa dominans eller eventuell hierarkisk ordning de olika
konstruktionerna emellan. Detta forfaringssétt syftar till att sétta tyngdpunkten
pa just olikheten samt att synliggora bredden och variationen bland diskurserna
for att i forlingningen kunna synliggéra en utvecklingspotential for en
inkluderande undervisning inom yrkesutbildningen. Om sé alla diskurser som
kommuniceras inom omradet inom yrkesutbildningen inte kunnat identifieras
finns @nda ett virde i alla de olika som de facto kunnat identifieras. Genom dem
kan vi fa en forstaelse for de konstruktioner som ldrare gor av och i sin praktik
och studerande dagligdags i sitt arbete. For att sétta ljus pa det forgivettagna och
kunna se pé saken ur ett annat perspektiv kravs en borjan och det &r just sa denna
avhandling kan betraktas. Som en borjan. Férhoppningsvis vicker den vidare
diskussioner som far implikationer.
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10 I riktning mot en inkluderande
praktik?

Jag betonade i1 foregdende kapitel vilka diskursiva sdrdrag som kan behova
tilldtas att dominera i en inkluderande praktik. I detta avslutande kapitel kommer
jag att behandla tdnkvérda végar att vandra vidare for att nd ett inkluderande
ideal. Dessa reflektioner, som #r att betrakta som studiens eventuella
implikationer, utgar fran tva spar: styrningen av och inom yrkesutbildning samt
vidare forskning inom omradet.

10.1 Yrkesutbildningens aktorer, inkludering och
den pedagogiska diskussionen

De vitt skilda diskurser som identifierats i denna studie gar samtliga att
legitimera via Grunder for yrkesinriktad grundexamen (Utbildningsstyrelsen,
2009). Detta kan ju tyckas mirkligt eftersom diskurserna och
tolkningsrepertoarerna representerar vitt skilda synsitt och till och med kan
dventyra studerandes lagliga ritt till yrkesutbildning. Dean (1999, 170-171)
behandlar ett samhiélleligt fenomen som han beskriver som en tdvlan mellan
det/de som manifesterar fara kontra samhéllet som befinner sig i risk och som
kriaver nya former av férsvar mot riskerna. Staten beter sig i denna tdvling som
neutraliserad och den neutraliserade domaren. Examensgrunderna dr statens
verktyg for styrning av yrkesutbildningen. Deans tanke om staten som
neutraliserad domare i relation till examensgrunderna och de olika diskurser som
identifierats, for osokt tankarna till om examensgrunderna eventuellt forlorat sin
status som styrdokument (om de ndgonsin haft den). Vi kan till och med stilla
oss fragan om examensgrunderna egentligen dr dmnade att fungera som den
upphdjda normen utan kanske snarare att neutralisera, medla, ibland forstirka
och ibland ta udden av de diskurser som marknadsstyrningen ger upphov till och
legitimerar.

Den statliga styrningen av yrkesutbildningen kan beskrivas som bade
betydelsefull och betydelselés. Enligt Tiilikkala (2004, 219) ldser ldrarna
styrdokumenten, forsoker f6lja dem men forlitar sig sist och slutligen pa sin egen
sakkunskap. Jamlikhet inom utbildningen, som jag i denna studie framhéllit som
ett centralt begrepp, dterfinns i examensgrundernas Kapitel 8.3 Yrkesinriktad
specialundervisning som sorterar under Kapitel 8 Ovriga bestimmelser i den
grundldggande  yrkesutbildningen.  Eftersom  specialundervisning langt
associeras med specialldrarens uppgifter dr det langt ifrdn sédkert att alla ldrare
inom yrkesutbildningen ens ldst dessa rader. Jag betraktar inkluderande
tankegdngar som ett maste for att jamlikhet inom utbildningen ska kunna
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uppnas. | ett sadant synsitt kan inkludering aldrig medges vara ett tilldgg i form
av en “Ovrig bestimmelse” utan innebdr ett sitt att tinka och verka som
genomsyrar hela utbildningen. Saloviita (2006) anklagar skolmyndigheterna for
ett skenbart forhallande till integration och inkludering. Hakala (2010, 273)
framhéller styrdokumentens ambivalens i och med beskrivningen av att
yrkesutbildningen for studerande som behover sirskilt stod i forsta hand ska
ordnas i vanliga undervisningsgrupper men undantag i form av undervisning i
specialgrupper medges dnda. Vagheten i styrdokumenten i relation till
studerande som behover sirskilt stod #r ganska uppenbara. Ar det alls tinkt att
skolan ska vara inkluderande? Léarare i Finland har en stark autonomi. De é&r fria
att vélja vilka diskurser som dominerar i klassrummet. De &r dven langt fria att
definiera sitt eget lararuppdrag. Det &r déarfor sdrskilt viktigt att styrdokumenten
verkligen star for en styrning i 6vergripande frdgor och inte tillater att personliga
betoningar stélls framom de statliga intentionerna.

Som jag manga ganger poédngterat i denna avhandling har yrkesutbildningen ett
dubbeluppdrag i att fungera som redskap for excellens och inklusion. Dessa
mélas ofta upp som motsatser till varandra. Aven jag sjilv faller i fallgropen
savdl inom ramarna for denna studie som utanfér dem. Den tydliga betoningen
pa excellens, som finns i vara finldndska styrdokument, kommer sannolikt inte
att inom Overskadlig framtid ersdttas med en lika tydlig betoning pa
inkluderingsuppdraget. Det dr inte heller sdkert att en sddan utveckling &r
onskvird. Inklusion och excellens bor inte tillatas ett fungera som ett antingen
eller alternativ pa nagon nivd. Varken i styrdokument, hos skolans ledning eller
hos den enskilda lararen och absolut inte pa studerandeniva sa att duktiga stélls
mot svaga. Inkluderande tankegéngar kan 4ndé betraktas som 6verordnade men
inte enbart i relation till studerande som behover sérskilt stod. I vid bemaérkelse
handlar inkludering om alla studerande i gruppen, vilket &ven diskuteras i en av
studiens fokusgrupper nidr en god undervisning i heterogen grupp konstrueras
som en god undervisning for alla. Haug (1998, 19) betonar att idén med den
offentliga skolan egentligen var att likaviardet skulle fa tjina som det
Overordnade begreppet, inte prestationen. Inom yrkesutbildningens nuvarande
styrdokument har begreppet /ikavérde sin motsvarighet i det for denna studie
centrala jdmlikhet inom utbildningen. 1 examensgrundernas formulering betonas
specifikt att jamlikhet ska rada, oberoende av de studerandes
inldrningsforutséttningar. Att sérskilt framhéva just inldrningsforutsittningar i
detta sammanhang skapar, paradoxalt nog, en situation dér en forstarkning gors
av rddande diskurser med kategorisering och hierarkisering pa basen av férmaga
och prestation. Jamlikhet bland 6vriga studerande tas forgivet. Trots de goda
intentionerna kan poéngteringen av en sérskild grupp i sammanhanget till och
med leda till en situation dédr just dessa studerandes jamlikhet &ventyras.
Gruppen konstrueras i beskrivningen som speciell, som att det i den aktuella
praktiken finns en &verenskommen och legitim anledning till att just dessa
studerandes jamlikhet skulle vara sérskilt hotad. Ovanstidende resonemang far
tjdna som exempel pd det viktiga i att problematisera det forgivettagna i
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skolvirden, att ibland ta steget fran det konkreta, synliga till det mera abstrakta
och ifrédgasitta savil diskursiva drag som diskurser.

Denna studie fokuserar pa ldrares styrning av studerande men vi ska dnda
minnas att ldrarna sjdlva ingadr i en omfattande styrningsrationalitet med
tillhérande forvéantningar. De finldndska ldrarna har en stor autonomi i sin
yrkesutovning men de kan &nda inte helt ignorera den styrning som riktas mot
dem genom styrdokumenten och skolans egen policy och/eller skolkultur.
Studiens fokusgrupper varierade mycket sinsemellan. Olika diskurser och
tolkningsrepertoarer kom att dominera i olika grupper. Eftersom styrdokumenten
pa nationell niva dr de samma for samtliga utbildningsanordnare fyller skolans
ledning sékerligen en viktig funktion i hur de kommer att tillimpas samt vilka
diskurser som kommer att dominera. Savdl Mahlamiki-Kultanen (1998) som
Tiilikkala (2004) framhaller att kulturen pd den egna léroanstalten och dess
rektor dr viktiga for ldrare inom yrkesutbildningen. 1 en av denna studies
fokusgrupper, dér ett excellens-perspektiv kom att dominera i diskussionerna,
beskrev gruppmedlemmarna sin situation som att skolan saknade pedagogisk
ledning. 1 en skola som saknar pedagogisk ledning ges olika diskurser fritt
spelrum och ldrarnas personliga orientering far sannolikt en stor betydelse for
vilka diskurser som tillats dominera. En tydlig orientering inom skolan behovs
ifall en inkluderande utbildning anses vara efterstravansvérd.

I min diskussion om styrdokument och skolans ledning har jag framhallit att en
utveckling i riktning mot en diskursiv praktik dir en inkluderande diskurs tillats
dominera inte dr att ta forgivet, ens i en doktorsavhandling i specialpedagogik.
Inkludering 4r en process. Vi ror oss standigt 1 marker dér vi kategoriserar i Vi
och De andra. Jag har tidigare fort fram argument till att betrakta inkluderande
praktiker som det Gverordnade, efterstravansvirda. Vi befinner oss i en tid dar
manga goda och mindre goda argument fors fram inom olika diskurser for och
emot en inkluderande utbildning med avseende pa studerande som behdver
sérskilt stod. Min forhoppning &r att inkluderande tolkningsrepertoarer i olika
diskurser sa smaningom nar en dominans pa alla nivaer i savil skolvérld som
samhille samt hos alla aktorer. Jag skulle karaktdrisera véar tid som ett
brytningsskede dér strukturell diskriminering av studerande som behover sirskilt
stod dnnu &r relativt accepterad. Forhoppningsvis for tiden med sig en positiv
fordndring men det dr inte sékert. I ett perspektiv dir var uppfattning om vérlden
betraktas som sprakligt konstruerad dr végen framét baserad pa interaktion och
diskussion. I de flesta av fokusgrupperna filldes manga positiva omdémen om
att diskutera i grupp. Det verkar goras alldeles for sdllan i skolvérlden. Jag ser
Oppenhet for utveckling samt Oppna diskussioner kring den egna
undervisningspraktiken och dess dilemman pa savil pragmatisk, som etisk och
moralisk nivd som en av nyckelfaktorerna for att forverkliga en god
inkluderande praktik inom yrkesutbildningen. Denna avhandling kan betraktas
som ett forsok att initiera och bidra till en diskussion om inkludering och
studerandes ritt till jamlikhet inom yrkesutbildningen.
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Specialpedagogiken och  dess representant 1  skolsammanhang -
specialldararen/specialyrkesldraren dr av sirskilt intresse ndr en diskussion om
inkluderande utbildning ska f6ras. Specialliraren brukar framhallas som
allménldrarens naturliga samarbetspartner i en inkluderande undervisning.
Bladini (1990) anvinder begreppet fordndringsagent for att beskriva ett av
specialldrarens viktiga uppdrag inom skolutvecklingen. Hirvonen (2010, 147) &r
inne pa samma linje betrdffande den onskvérda riktningen for utvecklingen av
specialldrarnas/specialyrkesldrarnas professionalitet inom yrkesutbildningen.
Om inkluderande tolkningsrepertoarer ska komma att dominera krivs starka
foresprakare och ambassadorer. Specialldraren kan vara en av de viktiga
personer som pa alla nivder framhéller inkludering som forstahandsalternativ
och fungerar som fordndringsagent. Specialldraren bor dven ges utrymme att
paverka 1 policyfragor (se Hirvonen, 2010, 147). I det spanningsfilt som skolan
utgor, dr det 1 dagens ldge angeldget att de studerande som behover sérskilt stod
har sina talesmdn och taleskvinnor. Specialldrarna och specialyrkesldrarna
behover kanalisera en del av sin entusiasm till en dppen och irlig diskussion
skriver Hirvonen (2010, 147) och tillfogar att pa sa vis har de &ven mojlighet att
stdrka sin professionella identitet i en inkluderande undervisning.

10.2 Forslag pa fortsatt forskning

Om denna avhandling s& 4r en borjan. Vad kunde di vara den eventuella
fortsdttningen i1 forskningshidnseende? En begrinsning i denna studie &r
fokuseringen pa lararna som de enda aktorer som kommer till tals pa skolarenan.
Jag har upprepade ganger poédngterat att ett studerandeperspektiv faller utanfor
ramarna for denna avhandling i och med att studerandes egna roster inte blir
horda. I studien uppméirksammas de subjektserbjudanden som ldrare kan ténkas
kommunicera till studerande som behdver sirskilt stod men inte om eller hur
dessa erbjudanden accepteras eller forkastas. Studier om subjektspositionering
bland studerande som behover sdrskilt stod skulle bidra med viktig
kompletterande information i forhillande till denna studie. Aven studier dir
andra av skolans aktdrer sd som skolledare och specialldrare kommer till tals
skulle vara av intresse for att fordjupa inblicken i konstruktioner om och kring
det aktuella fenomenet. Ur ett metodiskt hénseende kunde denna studie
kompletteras med en mera praxisorienterad ingang i temat sa som observationer
av interaktion mellan larare och studerande i undervisningssammanhang. En
mojlig infallsvinkel skulle vara att f6lja kopplingen mellan den kommunicerade
och det forverkligade genom att f6lja ldrare genom savil intervjuer och
observationer av undervisningspraktik.

Forutom det kunskapsbidrag som denna studie innebér for yrkesutbildningen och
dess ldrare samt for ldrarutbildningen hoppas jag den kan fungera som
inspiration for andra forskare att gripa sig an andra problem med liknande
metoder eller att fortsitta arbetet dir jag nu avslutar det.
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Summary

If I tell you the way it is, he may just as well quit his education. He'll never get
a job in this sector. He just can't make it.

The text in the square above is an excerpt from a discussion held in a Finnish-
Swedish Vocational Institute a few years ago. The statement is in no way
unique. Nevertheless, it is both the starting point for this thesis and a major rea-
son for the research project. An English translation of the title of the dissertation
would be Extremcases, Starpupils and Toolrattlers — A Discourse Analytical
Study of Teachers Talk about Special Needs Students.

Introduction

According to Myrskyld (2012, 8) a low level of education, in other words, lack
of other than compulsory education is the most significant explanatory factor for
exclusion from work and society. Success in school and education functions as a
protective factor when a young person is at risk for exclusion due to a poor home
environment and/or socioeconomic status (THL and Utbildningsstyrelsen, 2012).
Finnish vocational upper secondary education and training (VET) have a strong
position in including all youth in society. The political steering towards it is
strong. Through Finnish legislation the whole age class of youth is entitled to a
place within VET.

According to the Finnish core curricula for VET, instruction for Special
Education Needs (SEN) students should primarily be arranged as a part of
mainstream education, at ordinary vocational institutes in study groups with
other students. Vocational special education institutions should primarily
provide training for students with severe disabilities (Utbildningsstyrelsen, 2009,
271). But are all students welcome in the study group? Can the teachers manage
the complexity of the group? Can ways be found to support? Can teachers be
required to commit to what this mission entails? VET-teachers face an enormous
challenge in successfully teaching the often heterogeneous groups.

This study is closely linked to practice. However, the research interest is not
directed towards for example teaching methods, but rather towards the
constructions teachers make of students and teaching in their speech which, in
accordance with Foucault's (2003c) thinking, can be seen as part of the creation
of a learning subject. A first motive for the study is to make a contribution to the
field of special educational research. According to Tangen (2012, 18) research in
special education should develop knowledge of both conditions that promote and
conditions that have a restraining influence on learning. Research should,
according to Tangen, also contribute new perspectives and critically examine
established systems, practices and perceptions. With this study there is an
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aspiration to make discourses visible, both the ones that may promote and the
ones that may hamper the learning and development of SEN students. One aim
of the study is to challenge some established views and critically examine how
"equality in education" is constructed amongst teachers. I believe that this study
corresponds well to those criteria established by Tangen.

A second motive for the study is based on a practical educational and personal
level. It is about a desire to get a better understanding of teachers' different ways
of describing SEN students and education for these (different discourses).
Through this understanding it should be possible to highlight a potential which
could ultimately contribute to a positive development of an inclusive education
within VET.

In the extension, there is also a societal perspective included in the study, a
perspective that constitutes a third motive for the thesis. It is hoped that the
results of this study can contribute to a discussion on values within VET and
teacher education, a discussion that can work against dropouts in VET and
prevent the marginalization of young people. Completed vocational training
simplifies the roads into working life and provides protection against exclusion.

Entrances to the Research Field

The aim of this part of the thesis is to convey an entrance to the thematic of the
study with the help of previous research and other relevant literature. The
overview is divided into two main chapters, which also shows the study's
position between two subareas of education — vocational education and special
education.

Vocational education and training

Vocational education and training is in the national and international policy
documents described as a tool to create sustainable economic growth by
contributing to the making of Europe into the leading knowledge-based
economy. On the other hand, VET is also seen as a tool for the inclusion of all
citizens, including vulnerable groups. In other words, VET is considered as an
instrument for both excellence and inclusion (Cedefop, 2007; Frontini, 2009).
According to Frontini (2009) the Finnish policy documents stress the excellence
perspective in VET. This might be because the Finnish system already has
solved the most important questions related to inclusion. Frontini however,
raises concern that a system based on excellence can lead to new forms of
exclusion.

From a European perspective, Finland’s system for VET is a successful one.
(Heikkinen, 2001; Frontini, 2009). In Finland VET has become an increasingly
attractive option for young students. Slightly above 50 percent of the pupils
finishing compulsory education choose to study in VET. The Finnish vocational
upper secondary education currently includes eight different fields: Humanities
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and Education; Social Sciences, Business and Administration; Technology,
Communication and Transport, Social Services, Health and Sport; Culture;
Natural Sciences; Natural resources and the Environment and Tourism, Catering
and Domestic Services. Within the eight fields there are 52 vocational upper
secondary qualifications and 120 study programs. (Utbildningsstyrelsen, 2011b,
7). The training consists of 120 credits out of which 90 credits are vocational
studies and on-the-job learning ( min. 20 credits on-the job) and 20 credits are
core subjects, common to all qualifications. 10 credits are free-choice studies.
Almost seven percent of the students in Finnish VET received some form of
special education in the year 2010. Thirteen percent of these students went to
special vocational schools, about ten percent received instruction in a particular
group for special education in a public vocational school, and 77 percent were
fully included in general education (Finlands officiella statistik, 2011).

The main trends that can be traced to the development of the Finnish
contemporary VET is on an administrative level fusions and coordination of
education providers and school units to achieve synergies and consistent quality
of the education. Within the education itself the development is mostly about a
flexible system in relation to the student's individual choice; organization of
training in close cooperation with working life and thoughts on vocational
education as a part of a lifelong learning.

Special Education

The definition of the concept special education used in this thesis is consistent
with the broader meaning ascribed to the term by Ahlberg (2007, 85) and
Tangen (2012, 17). Special education is in this perspective considered not only
as a special form of teaching for SEN students but as a contributor to the
possibility to meet the natural variety of students' differences. Reidun Tangen
(2012, 17) emphasizes that the aim of special education also is to promote a
positive development and good living conditions for children, youth and adults,
and thus should not only be linked to educational issues. The perspective is in
this sense broadened to include a societal perspective According to Tangen the
target group for special education consists of people who meet, or are at risk to
face, difficulties or barriers in their development, their learning and in their lives.

Within special education two extreme perspectives are often identified: One
perspective, based on medical and psychological knowledge, where difficulties
and problems are placed within the individual; one where the difficulties and
problems are regarded as a product of the current environment or the relation
between the individual and the environment. The naming of these extremes may
vary. Emanuelsson, Persson and Rosenqvist (2001) discuss the two extreme
perspectives in terms of a categorical and relational perspective; Nilholm (2005,
2007, 2012) refers to them as a compensatory and critical whereas Ainscow
(1998) is using the terms individual and curricula perspective. There are
proposals for other perspectives as well. For example, Ainscow (1998, 8-9) is
incorporating a third perspective by putting an interactive approach between the

190



two extremes. Based on Clark, Dyson and Millward (1998) and Dyson and
Millward (2000). Nilholm (2005, 2007) proposes a dilemma perspective as an
alternative way of thinking about special education.

Inclusion is a concept of central importance in the present study. Inclusion in
schools can briefly be explained by borrowing the words of Unesco:

The fundamental principle of the inclusive school is that all children should learn to-
gether, wherever possible, regardless of any difficulties or differences they may have.
(Unesco, 1994, 11).s

Inclusion in school is to be regarded as part of a much wider context of inclusion
in society where "a society for all" (United Nations, 1995, Chapter 1V) is the
overriding goal. In this study, the concept of inclusive education is regarded as
closely related to “equality in education” (Utbildningsstyrelsen 2009, 165). I
consider an inclusive education, where all students regardless of prerequisites
are provided with opportunities to participate and learn, as a requirement so that
equality in education can be guaranteed.

Methodology, Aim and Research Questions

The present study is positioned in a field where interaction and linguistic
constructions are of great interest. With this approach, the study is oriented
towards the structuralist and post-structuralist language theory. Post-
structuralism can be seen as a further development of structuralism where the
language in the post-variant is considered as more unstable, changeable and as a
social act (Assarson, 2007, 76; Winther Jorgensen and Phillips, 2000, 17).
Winther Jorgensen and Phillips (2000, 12—13) subsume post-structuralism under
the heading social constructionism.

Social constructionism represents a theoretical orientation and is an umbrella
term for approaches to our culture, our society and the individual in it. Common
to these are the view that our world, our knowledge and our identity are built up
in social interaction through communication with other people. Our use of
language is of great importance in social constructionism thinking. Through our
descriptions we always construct phenomena in one way or another and these
types of constructions are inevitable. In other words, our language is not a
transparent medium, or a bridge to the "real reality," the reality that we describe
is a construction made in interaction with others (Potter & Wetherell, 1992, 62).
Even though one version is not necessarily truer than the other, some versions of
reality may be preferable to others.

Our choice of categories, i.e. categorization, is a basic element of the
construction work done to describe our version of reality (see for example
Potter, 1996, 177). Depending on what is being discussed we usually have a
cluster of possible stories or interpretative repertoires at our disposal.
Interpretative Repertoires are the building blocks that give the speaker or writer
the possibility to describe desirable versions of the events, themselves and the
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social structures (Potter and Wetherell, 1992, 90). The context is of great
importance regarding which interpretative repertoire the speaker or writer
decides to use. Interpretative Repertoires are understood as the accessible parts
of discourses used to rhetorically convince in the current situation. Discourse is
an ambiguous term. Simply put a discourse can be understood as the way we
understand and talk about a thing or a phenomenon. The meaning of the word
discourse I use in this study can be seen as a combination of the discursive
psychological notion of discourse (Potter) and the meaning of the word
discourse in the spirit of Foucault. From discursive psychology I borrowed the
concrete points in speech and writing as a part of a social practice. Using
interpretative repertoires as a bridge I turn to Foucault to borrow the idea that
discourse sets limits to what can be said (and not said), in a particular time and
in a particular environment (cf. Severinsson , 2010, 62; Wetherell, 1998, 402).

Although teachers are in focus in the present study the actual items of interest
are the students and especially the way the student subject is produced in
teachers' speech. Subjects positioning is a central concept in this context.
Positioning is about the processes by which our identities and ourselves as
persons, will be produced by social and culturally available discourses (Burr ,
1995 , 140) . Teachers talk about SEN students is in this study understood as if
the teachers convey different subject offers to students, offers that are
incorporated in various discourses and interpretative repertoires. Central to these
offers are the norm. As subjects we are guided in accordance with and in order
to reach the norm. Foucault's term governmentality is of particular interest in this
context. Foucault himself did not develop or define the concept in depth. There
are several interpretations of the meaning of the term. My understanding of
governmentality complies with Olssen’s:

...the structures of power by which conduct is organized and by which governance is
aligned with the self-organizing capacities of individual subjects. It deals with partic-
ular models of governing individuals. (Olssen, 2008, 35)

The governing of the individual is conducted in accordance with certain
premises due to the kind of society we live in. “The good life” is described to us,
for example, through the media and through a variety of institutions and
procedures in our society. The school is an important part of the steering towards
the desirable and requested subjects in our contemporary neoliberal society.
Simultaneously control should not be understood as something negative. The
individual benefits from fitting in. A concept associated with Foucault, above all
others, is power. In my understanding of the relation between governmentality
and power the former is superior. Different forms of power of are in the nearest
techniques of government at the individual and population level. Three forms of
power are of particular interest in the present study: disciplinary power, pastoral
power and bio-power.

In summary the research interest is met through a linguistic entrance.
Identification and discussion of various discourses are in focus. Using a
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discursive psychological approach enables an analysis procedure where
everyday speech is the foundation. An entrance through Foucault's conceptual
world allows examination of how teachers' speech can be understood as
government in relation to the student subject, in which attitudes, as well as a
relation to the subject are embedded. According to Foucault discourses function
as limit setters for what is possible to talk about and in which terms the
phenomena is discussed. In the present study the theories of Foucault's function
as a framing. Ultimately, I see the western, neoliberal society as a limit for what
discourses that are possible within the school world. Having stated the relevant
aspects of the study's epistemological criteria and methodological issues it is
now, in accordance with Bjereld, Demker and Hinnfors (2009, 108—109) time to
clarify the aim of the study and the research questions:

The aim of the study is to clarify how the educational ideals and intentions of
“equality in education” (Utbildningsstyrelsen, 2009, 270) are constructed among
teachers in vocational education in the Swedish-speaking parts of Finland.

Central questions are:

1. How do teachers in vocational education construct the educational
assignment when it comes to SEN students?

2. What kind of versions of SEN students do the teachers construct?

3. What meaning can the constructions of the educational assignment and
the student subject be given from a power- and government perspective?

The notion educational assignment is in the present study used in the meaning of
all the efforts that are done in the school to teach, nurture and support the
student's path through education.

Material and Method

In the present study data is collected through focus group discussions in groups
of 3-6 participants (all of them teachers in vocational education) in seven
different schools in the Swedish-speaking parts of Finland. The total numbers of
participating teachers is 30. The focus groups were gathered by the school
principal at each school. The criteria for the focus groups were that they should
be as heterogeneous as possible with respect to gender, age, field and teaching
experience and also according to whether the principal had some ideas about
teachers' possible attitudes to educating SEN students. The person leading a
focus group is called a moderator. I myself functioned as a moderator in the
groups but tried to take a very passive role as not to interfere too much in the
discussions. Discussion topics were initiated by stimulus material in the form of
four pieces of paper. The idea of the stimulus material was to move from
concrete teaching situations to wider issues affecting both policy documents and
school systems as more ethical questions. The focus group discussions were
documented using a video camera on a tripod. The films were then transcribed.
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The method used to analyze the material was discourse analysis. Discourses
focuses on the differences between sow people are talking about a phenomenon.
The initial sorting of the material, however, was based on the question what i.e.
What are the teachers talking about in accordance with the first two research
questions? The content of these sequences were then categorized into different
aspects that emerged in the discussions. In the next step the texts for the actual
discourse analysis were chosen. These texts were such that they were
particularly representative considering the aspect I had arranged them in and
where the differences between various discursive features stood out clearly

The first and second research question is answered through a discursive
psychological analysis. Key concepts in the analysis are the previously discussed
categories, versions and interpretative repertories. The third research question is
intended to provide the study with outer frames. The analyses are based on the
results of the two earlier research questions and inspired by the theories of
Michel Foucault. The overarching concepts of the analysis consist of the subject,
government and power.

Results and Discussion

The results consist of three chapters. Each one of them answers a specific
research question. In this summary I will also include a discussion alongside the
presentation of the results.

Constructions of the Educational Assignment in Relation to SEN
students

As aresult of the first research question four discourses were identified:
e The educational assignment as a pragmatic project
e The education assignment as a holistic project
e The educational assignment as a part of a democratic project
e The educational assignment as a labor market project

I will present the core of the discourses and especially discuss equality in
education since it has a central position in the aim of the study.

The educational assignment as a pragmatic project

The discourse which occurred most was discussing the educational assignment
as a pragmatic project, as a transfer of knowledge. Opposite interpretative
repertoires within the pragmatic discourse were identified when it comes to
constructions of the heterogeneous group as possible and even desirable or as
impossible and unwanted. In the special educational and level oriented
interpretative  repertoires (in the pragmatic discourse) teaching the
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heterogeneous group is foremost a question of well-planned material which
either benefits all or which allows the students themselves to choose an
appropriate level of the assignments. In the conventional interpretative
repertoire one kind of teaching and one kind of material is provided to all. SEN
students are constructed as requiring more time and more individual
consultation. In the interpretative repertoire: The only course - the middle course
successfully teaching the heterogeneous group is constructed as an impossible
project. SEN students are constructed as unwanted since they force the teacher to
lower the level of the education. In the interpretative repertoire The fair the
educational assignment is constructed as a project that first and foremost have to
be fair. In order to get it fair all the students need to be treated in the exact same
way. None of the students will get away in an easier manner than the other or
“sponge” off others or on the support schemes.

Equality in education can in the pragmatic discourse be generalized in two
different and competing perspectives — emphasis on the individual versus
emphasis on the collective. When emphasizing on the individual, support and
equality can be constructed as a question of a greater need for education and
consultation for the individual student, as is the case in the conventional
interpretation repertoire. Within the special educational and level oriented
interpretation repertoire the corresponding construction mainly consists of a
thought that some students have different needs which are met using a variety of
materials. Another, opposite, way to construct equality in education is to
emphasize the collective in front of the individual. In this shaping equality in
education means that all students are treated equally regardless of any variation
in potential or need (The only course - the middle course and The fair
interpretative repertoires). One perspective, which partially ranks in between,
would be the level-oriented interpretation repertoire where students' own ability
to select is emphasized. The choice is on a concrete level to choose the level of
task but on a more abstract level, the possibilities of choice can also be seen as
an opportunity to choose, accept or reject subject offers.

The education assignment as a holistic project

Constructions of the educational assignment as a holistic project are about a
holistic approach to a teacher’s work and to education. It is a way to consider the
education structure, subject matters and also the individual student as a unity in
its context. Students are not merely seen as recipients of knowledge but as a
complete person. The teacher's task is widened to include support and guidance
outside the actual teaching environment. Focus in teacher’s work is shifted
towards an emphasis on students as the core of the educational assignment.
Collaboration between teachers is stressed in the discourse and constructed as
necessary for the studies to be more comprehensive for the student. Through
collaboration the need for support is constructed to be prevented since the
student will get in contact with the same subject matter in different courses, in
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several different ways. Cooperation can also include sharing ideas on how the
heterogeneous group can best be taught.

Within the holistic discourse an opening is done to a more complex look at the
school as an institution and the student in it. Equality in education is in the
holistic discourse guaranteed when both individuals and systems meet in a unity
where boundaries between school/reality, theory/practice and students as
learning object/students as subjects are blurred. The processes related to learning
are seen as circular rather than linear and one-sided. In a comparison with the
special educational perspectives, we approach the relational, critical or
curriculum perspective where school problems are considered as based on the
limitations and shortcomings in school activities ( Ainscow , 1998; Emanuelson ,
Persson & Rosenqvist , 2001; Nilholm , 2005, 2007 )

The educational assignment as a part of a democratic project

Democracy is a multifaceted concept that is defined somewhat differently in
different contexts. Usually terms such as equality, participation, rights and
freedom are a part of the definition (see for example Benhabib 2004, 121;
Hermansson, 2003, 292). Two conflicting interpretative repertoires have been
identified in the discourse. An inclusive repertoire that emphasizes the
individual's right to participate in school as a link to a later participate in society.
Another repertoire called Injustice - when inclusion violate rights, the
participation of all causes that individual student rights are violated in education.
Students who are described as "clever" and "bright" get wronged due to SEN
students since they are described as demanding in the teaching situation and also
assigned more resources than others. Another way to describe education as a
violation of rights is when the strong steering towards education is constructed
as an abuse of SEN students. Students are forced to study three years despite the
fact that they may be completely unmotivated for this.

Equality in education can be seen as the main goal within the democratic
discourse but the question about how equality is reached varies in a similar way
as in the pragmatic discourse. Once again, the span goes between the individual
and the collective. At one side are constructions where all students' opportunities
for participation ensure equality in education. On the other hand there are
constructions according to which this participation violates, at least some
students” right to a good education leading to segregated solutions as the
desirable.

The educational assignment as a labor market project

When the educational assignment is constructed with a focus on the labor market
discussions are conducted in terms of the expectations of the industry and hard
demands versus there is room for all in the working life. The labor market is
described in different versions which in turn legitimize different approaches
within VET. In the interpretative repertoire The demanding labor market a
working life is constructed that has barely any room at all for students. Working
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life is in this interpretative repertoire fixed as demanding and hard. If a student is
really skilled a door may open. For a student who has not learned enough in
education, the doors are forever closed, and the education more or less wasted.

In the interpretive repertoire The available labor market is however working life
constructed as open and accessible to the students. A match between the
individual and the workplace becomes possible since there are different levels on
the tasks in the working life. The description includes an admission that some
industries have clearer levels than others, which may cause greater or lesser
challenges for new graduates. In the repertoire VET serves as an instrument for
an inclusive society. In the interpretative repertoire The real, opportunity giving
labor market students are given the chance to demonstrate what they know when
they are in a real workplace and in most cases they succeed. The relations to
working life are constructed as something positive that will ensure that both
students and teachers are rewarded for their effort.

The descriptions presented are all derived from different industries and different
sectors are different with different numbers of vacancies. A central question is
what it means to work in the own field. Are even simpler tasks counted, for
which a trained person can be considered overqualified? Equality in education is
promoted when teachers see opportunities in the labor market, also for students
in need of special support.

Versions of SEN Students

As a result of the analysis four discourses were identified when it comes to
versions of SEN students:

e Students, who have difficulties and problems
e Students who do not use or do not have ability
e Students who are irresponsible and lack the will to study.

A fourth discourse that was identified was students as professionals. The
discourse is not separately presented under this headline since it was not possible
to distinguish the material about students from the part about the educational
assignment in a good way. A first attempt led to a fragmentation a second to
repetition from the previous chapter.

The chapter is far structured as a comparison between different interpretative
repertoires and versions of students who need special support.

Students who have difficulties and problems

The difficulties and problems discussed are: problems with concentration,
difficulties with reading and writing, social difficulties (students with behavioral
disorders, taciturn students, students with problems in the private arena) and
mental illness. The same difficulties are described in different ways leading to
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different version of the same phenomena. One overall dimension in the
descriptions is the manageability of the problems i.e. are the difficulties and
problems described as possible to manage or not. The discussions about students
with reading- and writing difficulties are all of a similar kind. The difficulties are
constructed as accepted and manageable as Helldin (1998, 138) puts it, dyslexia
is "free of stubborn resistance, celebrated and encouraged." Students that have
problems with concentration are on the other hand described as difficult to
manage. They are even so difficult to deal with in the classroom that education
in small groups or special classes would be desirable.

Across different interpretative repertoires common and distinctive features are
found. When students' difficulties are constructed as manageable the
interpretative repertoire is generally more solution-focused than focused on the
detailed constructions of students' difficulties. In the more problem-focused
constructions the students' difficulties are described as extreme and large which
partly legitimizes that solutions in general education framework is not
discussable. The same type of difficulty may be constructed as both manageable
and as extremely difficult to manage for teachers. The same solution proposed
can also be justified and legitimized on the basis of widely differing arguments
and interpretative repertoires. Regardless of the interpretative there seems to be
at limit among all focus group teachers when students are no longer categorized
as educable in general education. This limit varies widely between different
groups and teachers, and may also vary for the same teacher in relation to the
same students. Similar interpretative repertoires are used when students are
spoken about on the basis of their ability, as demonstrated in the following.

Students who do not use or do not have ability

Ability is a broad term that can include both innate talents as learned skills.
Discussions on the student’s ability often follow the division in theoretical and
practical knowledge. Older teachers in the focus groups commonly spoke about
the basic knowledge among the students as if it was better in the old days. There
are two different versions of the phenomena. The difference is in the
construction: The students have different knowledge now than before versus the
students had better knowledge before. A part of the responsibility for the
problem can in the former construction be set at school because it has not been
sufficiently changeable in order to meet the needs of the students of today. In the
latter construction, the students own the problem while the teacher is forced to
deal with it.

The teachers also talked about students that are described as completely lacking
the prerequisite for education. These should, according to the constructions, be
excluded from education with arguments like: it is unethical to have the students
in education since they won’t make it through and/or never get employed; the
students lower the level for the other students. Desirable personal qualities can
put the learning barriers in the background and bring with it fact that the student
after all is constructed as desirable and educable.

198



Students who are irresponsible and lack the will to study

Two contradictory ways of describing SEN students are to construct them as
responsible and active or irresponsible and inactive. The responsible and active
student might be in need of support but they are active and struggle. They do not
use more support than they need and are responsible themselves to let the
teacher know when support is needed. However, a more dominant version is
when SEN students are constructed as lazy and irresponsible. In this
construction the need for support may even mainly bee produced by the fact that
the student never tries to do his/her best and act as a responsible student.
Teachers who provide support are constructed as legitimizing the irresponsible
behavior of the student and doing the students a disservice since the they never
have to struggle on their own.

Will and responsibility are two closely related concepts. Students that have the
will to study are more likely to take responsibility. The will of the student is
constructed as a key factor that is of great importance to the response he or she
will get from the teacher. A student who shows that he/she has got the will and is
trying is likely to get support from the teacher. A student who does not seem to
be willing to try is a much greater challenge. He or she might be lazy and
spoiled. Two characteristics that are not very flattering and which do not
legitimize help from the teacher.

Constructions of the Educational Assignment and Students in the light
of Power and Government

In the final result chapter the results presented earlier (the constructions of the
educational assignment and version of SEN students) are considered in a power
and government perspective. Of particular interest is what these structures do
with the student subject, i.e. how the structures might affect the student subject,
especially concerning SEN students. Techniques of government are considered
as embedded in the institutional practice that the school represents. The shared
and predominant direction of the government of the student subject is a
government of successful studies and ultimately a successful inclusion in the
neoliberal society.

In order to describe students and the situation experienced in teaching the
teachers often use opposites. In the previous report on the results we take part in
such dichotomous categories. The teachers for example speak in terms of strong
versus weak students, students lack will versus students who have will, students
who are noisy versus those who are quiet, students with difficulties in practical
subjects versus students with difficulties in academic subjects. These opposites
are to be understood as constructions based on the knowledge that dominates
and in relation to what is seen as normal and desirable. The categories are not
equal, one is always given more value than the other and may result in different
treatment of the individual.
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The categorization of students does not arise out of thin air. It has a basis in the
way of regarding school practices. The school practices were also constructed in
pairs of opposites in the focus groups discussions. The most important were:
theory versus practice, school versus reality, education versus work, focusing on
the whole versus focusing on parts and inclusion versus exclusion. I will now
discuss and question them further, and discuss what they do with the students as
subjects.

Theory versus practice

In our knowledge-based society the theoretical knowledge is often considered as
more advantageous than practical. In VET the focus is however often on the
practical. In close relation to the duality of theory and practice is the
categorization of students into strong and weak as well as intelligent and less
intelligent. A strong student in elementary education is preferably a student who
does well in academic subjects while a strong student in VET needs to perform
well in both theory and practice. Intelligence however is mainly associated with
theoretical knowledge. A hierarchization of students emerges where both
theoretical and practical knowledge are the most desirable in VET. A
combination of theoretical problems and practical skills can be tolerated while
other combinations tend to be out of tolerance, if not compensated by good
social skills

School versus reality

From the opposites theory and practice is not far to the couple school versus
reality where the school context and the theoretical is constructed as the essence
of what is causing problems for the students. If the student is taken out of the
classroom environment and its unreal tasks and is allowed to work with real
projects the problems disappear. In relation to SEN students this way of
thinking leads to a questioning of the essential in their need of support. The need
is rather seen as a construction that emerges in a school environment

Education versus working life

An important aspect of education versus working life consists of the construction
of the relation between education, the students and working life. Are the students
educated to meet the needs of working life or are the students educated to meet
their own needs with the help of a qualification for employment. If the demands
of the working life are emphasized over the individual’s right to an education
there is a risk that some of the students are not expected to meet the
requirements and in the worst cases be deprived of their right to vocational
training.

Focusing on the whole versus focusing on parts

A more general feature of the various constructions and versions presented in the
previous result chapters are focusing on whole versus focusing on parts.
Focusing on the whole appears in the holistic discourse but also in some of the
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interpretation repertoires in the democratic discourse and when the educational
assignment is constructed as a labor market project. When the whole is in focus
the students are treated as whole individuals that will manage their education
and be given the opportunity to live the "good life" by being included in society
and working life. Another, possibly opposite, way of viewing the student and the
understanding of the educational assignment is to focus on the separate course
and the student's behavior during separate lessons which characterize structures
within the pragmatic discourse.

Inclusion versus exclusion

From the pairs above one last pair is appearing — inclusion versus exclusion. The
exclusionary discourse is backed up by many different arguments.
With an entrance through a medical discourse any possible problem is
considered as a problem within the individual that need to be resolved by action
at the individual level, parts of the educational assignment is focused (see
above), the difficulties in teaching a heterogencous group are stressed and so on.
The school's mission is to provide the labor market with skilled labor rather than
to ensure the student's needs and rights to inclusion in the working life and
society.

Inclusive thinking is for example legitimized and motivated by the argument that
students will need a place in society after completing their studies and be given
the opportunity to provide for themselves. If school is considered as a stepping
stone to "real life" such thinking becomes logical.

Techniques of government

The more direct techniques of government located in the study are: disciplinary
power, bio-power, pastoral power and to some extent the use of sovereign
power. In this summary I will discuss the use of power starting with the docile
body which I find as a useful example.

A docile body is neither overactive nor underactive. It is active in the right way
at the right time. A student with an overactive body, is by the teachers first, and
foremost recommended to be excluded from general teaching. According to the
teachers constructions the student is better off in a small group or in a special
group. A smaller group would provide the student with less distractions and a
better working atmosphere, while a smaller group also leads to a greater
opportunity for teacher supervising and the teacher’s imperious gaze (Foucault,
2003d, 172). A smaller group can be recommended with arguments from the
student’s perspective, what it considered to be best for him or her. There also are
other arguments for education in small or special groups. In some of the
constructions there were no concerns about the individual student. Students with
docile bodies were described as unwanted elements, almost as a threat to the
teachers and to the group. Another type of modern power that Foucault describes
is the so called bio-power. While the disciplinary power is directed against the
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individual, bio-power is directed against the population. As medical and
psychological knowledge has an influence on the categorization of students and
in the proposals for educational solutions, I believe that bio-power can also be
traced also to the school environment, especially to VET which is so closely
linked with the working life and has to respond to its demands. By excluding
students that are lacking in concentration from the general education group, an
attempt to normalize on the group level is being performed. The exclusion
benefits other students who are described as getting "whole years" spoiled
because of their disruptive classmate. The method the teachers wish to use is the
same that would be practiced if the hyperactive, unfocused students had a
contagious disease. The deviant is removed from the group. With the techniques
of bio-power the group is thus brought closer to a medium level, which is also
likely to bring optimization and efficiency with it (cf. Dean, 1999, 99). Students
with low activity are spoken about in the same way. Both high and low activity
places the student low in the hierarchy whereas students with reading or writing
difficulties have a high place in the hierarchy of students who need special
assistance. None of the teachers, in this study would like to exclude them from
the general classroom.

When the educational assignment was discussed within the holistic discourse the
teachers expressed concern about the student as an individual. Within the
discourse teachers are sort of taking care of their students and the relation is
important. According to Mitchell Dean, whose writing can be used as a guide
when reading Foucault, we can localize the primary source of our notions of care
in the ancient Hebraic conception of pastoral power modeled on the shepherd-
flock relation. (Foucault, 1988/1990, 61; Dean, 1999, 75). Pastoral power can
be understood as a kind power which focuses on what is best for the individual
and tries to lead the person in that direction. By keeping in touch, reminding and
through consultation the teacher tries to lead the student in the right direction.
Such action requires prior information about the student as well as a good
understanding of the student's behavior and performance in class. Information
about the students in the group that is given in advance can therefore be of great
value to some teachers while others do not want extra information. They simply
do not need any other information about the students other than their level in the
current subject.

Conclusion

Finnish teachers have strong autonomy. In what spirit and to what extent policy
documents are read and followed, the teachers can choose themselves, as the
discourse that is allowed to dominate. According to Frontini (2009) an
excellence perspective dominates the Finnish policy documents. As revealed in
the results there also are many interpretative repertoires used by teachers in VET
where an excellence perspective dominates. A major problem, however, is when
one perspective is allowed to exclude the other. There are constructions made by
the teachers in the focus groups where including thoughts are completely
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dismissed and dismissed very quickly, without reflection. This way of thinking
is against the spirit of the policy documents and the thought of equality in
education. An interesting aspect in this matter is whether the teachers really
know what is in the policy documents. Like Frontini (2009) emphasizes Finland
has already dealt with the major issues concerning inclusive education. The
whole age group has the right to VET and special education is already available.
The underlying structures are arranged. But when it comes to the reality in the
classrooms I would suggest that this is not enough. If Finnish VET is to be more
inclusive an inclusive discourse needs to be strengthened at all levels — in policy
documents, at the level of school management and in the classroom.

In the study discourses are identified that at a school level they can function to
strengthen the inclusion process, if they are allowed to dominate. Within the
special educational interpretative repertoire smart material is the core that
prevents a great need of consultation. In the level oriented interpretative
repertoire the way of thinking is similar but with possibility for the students to
make the choice of both material and subject offer embedded. In the
conventional interpretative repertoire the educational assignment in relation to
SEN students was constructed as the possibility to offer these students extra
consultation. Consultation is important but entails a risk that students are
passivized and not allowed to develop in the direction of the requested subject of
the neoliberal society.

If the inclusion process is to be successful there is a need to think holistically
about the students and the educational assignment. Teachers need to see the
student as a whole person and need to cooperate with each other. In the
democratic discourse there is an interpretative repertoire that highlights a
student's right to participation. If we consider the school as a part of society SEN
students should be given the opportunity to participate in school to the same
extent that they are expected and required to participate in society.
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Bilaga 1

Bista ldrare!

Kan du tinka dig att stilla upp i en sk. fokusgruppsdiskussion vilket innebir en
typ av gruppintervju???

Plats: xxxxx
Tid: x.x.2007 kl.15-16

Syftet med diskussionen &r att fa fram forskningsmaterial till min
doktorsavhandling med arbetsrubriken "Undervisning av studerande med
sérskilda behov inom yrkesutbildningen" dir jag hoppas fa fram lédrares tankar
kring undervisning i grupper dér det finns studerande med svérigheter inom
yrkesutbildningen.

En grupp skall helst besta av 4-8 deltagare.

Intervjuerna kommer att videofilmas for att det skall bli ldttare for mig nér jag
analyserar materialet att halla reda pa vem som har sagt vad.

I praktiken dr en fokusgruppsdiskussion ett samtal dér jag som intervjuare
bestimmer @mnet men de som deltar sedan ganska fritt diskuterar kring sina
egna tankar och erfarenheter. Tanken &r att de som deltar dven ldr av varandra
under diskussionen och kanske féar en del nya idéer sjélv.

Totalt hoppas jag kunna ordna cirka 8 fokusgruppsdiskussioner pa olika
yrkesinstitut runt om i Svenskfinland.

Med hopp om din medverkan

Camilla Bjork-Aman
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Bilaga 2

Kalle, Petra, Lisa, Marcus.....
Studerande med olika typer
av svarigheter och olika be-
hov av stod

1. Vilka studerande kommer du
att tdnka pa i dina egna grupper
som kan behova sarskilt stod?
(Beskriv gdrna nagon studerandes
svarigheter lite mera ingaende).

2. Hur kan du hjalpa denna/dessa
studerande

3. Hur skulle du kunna och/eller
vilja gbra jobbet &nnu battre?

4. Vilka hinder upplever du att det
finns for en god undervisning och
skolgadng for studerande som be-
hoéver sarskilt stoéd?

”Hela laroanstalten  skall
fraimja inldrningen hos dem
som behover sarskilt stod.”
(Grunder for laroplanen och for
fristdende examen inom den
yrkesinriktade grundutbild-
ningen (2001)

1. Hur gor du och dina kollegor
for att forverkliga detta i prak-

tiken?

2. Vad ser du som din uppgift i
relation till texten?
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3.

Svarigheterna finns inom

eleven.

Orsakerna till svarigheterna
finns i elevens sociala bak-
grund, och /eller psykolo-

giska egenskaper.

For att fa ratt hjalp och stod
bor eleven ga till en specialist
(speciallarare) for att fa spe-
cifik hjalp inom de omraden
dar elevens svagheter finns.

Svarigheterna orsakas av en
dalig kombination av pro-
blem hos den enskilda eleven
och problem inom skolorga-
nisationen och/eller laropla-
nen.

For att fa bukt med svarig-
heterna kan eleven fa speci-
fik hjalp att mota skolans
krav (undervisning hos spe-
ciallararen) eller sa kan mo-
difikationer goras i skolorga-
nisationen (lararens under-
visning) eller laroplanen.

Fokus pa den enskilda eleven
och dennes svarigheter men
aven pa elevens interaktion.

Svarigheter uppstar som
en foljd av begransningar
i skolans verksamhet.

Elever med svarigheter
utgoér en sorts indikatorer
i systemet och pa basen
av vad som blir svart for
en enskild elev tvingas
skolan (larare) ompréva
och forandra sin verk-
samhet sa att de gynnar
den enskilda eleven och
darmed &aven alla andra

elever.

Skolan en organisation i

standig forbattring.

Ainscow , M. (1998). I Theorising Special Education

1. Hur resonerar du personligen i forhallande till de tre perspekti-
ven pa svarigheter?

2. Hur upplever du din skolas policy i férhallande till de tre per-
spektiven pa svarigheter?

Utvirdering

Hur uppfattade du detta dis-
kussionstillfalle?
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Camilla Bjork-Aman

Extremfall, stjdrnelever och verktygs-
skramlare

En diskursanalytisk studie av ldrares tal om
studerande som behover sarskilt stod

Styrningen till yrkesutbildning dr stark. Hela drskullen av
studerande garanteras plats men ar de valkomna? Stu-
derande som behover sarskilt stod ska enligt principen
om jamlikhet inom utbildningen i férsta hand fd sin
undervisning i samma grupper som évriga studerande.
De ofta heterogena grupperna staller ldrarna infor ett
utmanande uppdrag.

| studien har data samlats in genom fokusgruppsdis-
kussioner bland larare inom finlandssvensk yrkesutbild-
ning. Genom diskursanalys av materialet identifieras
diskurser som konstrueras i kommunikationen bland
lararna. | en och samma diskurs florerar sdval inklude-
rande och exkluderande element. Studien erbjuder yr-
kesutbildningens aktérer en majlighet att bli observan-
ta pa dessa. En ambition med studien &r att bidra till en
positiv utveckling av en inkluderande yrkesutbildning
och dérmed férebygga marginalisering bland unga.
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