”Varfor tycker du man ska ha dodsstraff, da?”
Ett sociologisk-didaktiskt verktyg for analys av
klassrumsdebatter
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Debates, as the discursive curriculum activities they are, are occasionally ar-
ranged in classrooms. Here, the aim is to offer a tool for analyses of such activi-
ties. By adopting a sociological-didactical perspective, this article takes Basil
Bernstein’s conceptual pair vertical and horizontal discourse as its starting
point. The ‘vertical discourse’ is roughly speaking school-oriented whereas the
‘horizontal discourse’ is more often played out in informal contexts. These two
central concepts will be specified in particular relation to the classroom debate
as curricular content. Two contrasting authentic classroom debates were inten-
tionally selected in order to try out the analytical tool. Both the debates deal
with the same topic, i.e. death penalty. The debates, however, also differ from
each other; they are put into practice in remarkably different ways and in dif-
ferent contexts, although they are both collected from, in a sociological per-
spective, supposedly less advantaged areas. | argue that the tool offered is a
needed and fruitful way of capturing what happens in classroom debates.
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Inledning

Att kunna fanga vad som sker i klassrum och att kunna resonera kring val
och konsekvenser &r angeldgna fenomen for alla som arbetar med utbildning.
Dessa fenomen ar emellertid ocksé komplicerade. Det &r denna omstandig-
het som den hér artikeln vill bemdta genom att bidra med ett analysverktyg
for studier av klassrumshandelser. En stor del av innehéllet i det verktyg som
kommer att presenteras dr generellt och applicerbart pa en méingd situationer,
men hir kommer en specifik aktivitet att vara i fokus, ndmligen nir elever
deltar i debattundervisning. I min definition av debattundervisning inbegrips
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det som kan hinforas till sdvil diskussion som debatt. Att bada dessa an-
viands ndgorlunda synonymt dr vanligt, enligt Jerome och Algarra (2005).
Likt Svenkerud, Klette och Hertzberg (2012) inkluderar jag i min definition
ocksa sévil larar- som elevstyrda aktiviteter.

Nér Hertzberg (2006) ger forslag pa hur elever kan engageras till diskus-
sion och muntlig argumentation illustreras ett par viktiga traditioner inom
vilka debattundervisning, och debattforskning, ofta bedrivs:

Det kan till exempel rora sig om dramadvningar dir eleverna tilldelas
roller som protagonister och antagonister i en forberedd debatt, om
diskussioner i sma grupper dir avsikten dr att uppnéd konsensus /.../
(Hertzberg, 2006, s. 303-304).

Citatets forsta forslag, som med sin utgangspunkt i begreppen protagonist
och antagonist, hor hemma i en retorisk tradition dar ocksa andra av antikens
begrepp som pro et contra-stil (se Hertzberg, 2006, s. 303) aterfinns. Att
diskussioner forvintas leda fram till konsensus, dvs. som i citatets andra
forslag, harrér fran en deliberativ tradition, hdmtad fran teoretikern Haber-
mas, och 1 Sverige frimst foretrddd av Tomas Englund (se t ex Englund,
2001).

For ett par kritiska synpunkter pa séval den retoriska som den deliberati-
va traditionen utgér jag fran Chantal Mouffe (2005/2008), vars resonemang
jag hivdar ar latt att overfora till ett debattsammanhang. Konfrontation, dvs.
ett antagonistiskt forhallningssétt med protagonister och antagonister, ar inte
efterstravansvirt, enligt Mouffe, eftersom ménniskor i ett sadant inte ser pa
varandra som vérdiga motstandare. Mouffes kritik mot det deliberativa per-
spektivet riktas i sin tur mot dess strdvan efter harmoni. Denna strdvan, me-
nar hon, nonchalerar att ett samhille behdver meningsskiljaktigheter och att
det alltid finns motstridiga intressen (dven om uttrycken for dessa alltsé inte
bor ta en antagonistisk form).

Det deliberativa perspektivet appliceras, vid sidan av studier pa elevers
samtal om medborgarfrdgor och formella demokratiska aktiviteter sdsom
klassrad (se Thornberg, 2010), inte sidllan pa vérdegrundsfragor. Colnerud
(2004) framhaller att viardegrundsarbete tridde in och tog stort utrymme nér
decentraliseringsreformen, dvs. den skolreform som tridde i kraft 1994,
Oppnade for skolors egna konkretiseringar. Utifran en sddan utveckling
tycks, hiavdar jag, ett fokus ha uppstatt pa en intra-individuell forandring hos
eleven i en viss typ av personlig moralisk karaktérsfostran” (jfr Tholander,
2006). Enligt Basil Bernstein (2000) kan en 6nskan om vissa elevidentiteter
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inte undvikas i utbildning (jfr begreppet regulativ diskurs), men i enlighet
med hans resonemang finns tvd mdjligheter till orientering; antingen en stré-
van mot intra-individuell fordndring inom eleven eller mot en fordndring
mellan grupper (se Bernstein, 1990, for denna diskussion). Med grupper
avses da sociologiskt definierade sddana, relaterade till klass, kon och etnici-
tet. Det dr forstds denna senare form av fordndring som véger tungt i en ut-
bildningssociologisk tradition.

Fullt medveten om att tidigare traditioner inte bara har haft individuella
utan ocksa kollektiva frdgor i fokus, ser jag ett behov av ett nytt analysverk-
tyg. Detta behover uttalat och tydligt kunna fanga vad som hénder i en klass-
rumsdebatt relaterat till en potentiell fordndring inte framst inom elever utan
mellan grupper, och ha en begreppsapparat som gor det mojligt att koppla
slutsatser till social rorlighet kontra social reproduktion. Att sociologiska
aspekter dr vésentliga for debattundervisning finns det flera indikationer pa
och har poédngterats av ett flertal forskare. Tidigare studier har belyst att ele-
ver via sin sociala, kulturella och sprakliga bakgrund kan vara olika vél for-
beredda for krav som stélls i sprakliga aktiviteter i skolan. Exempelvis fram-
haller Love (2000, s. 421) att ménniskors klasstillhorighet kan paverka deras
sdtt att argumentera och att detta faktum for vissa elever medfor storre skill-
nad mellan hemmets former for argumentation och skolans. Elevers lingvis-
tiska kultur &r i olika grad dverensstimmande med skolans (Svenkerud et al.,
2012, s. 36) och det dr, annorlunda uttryckt, ’greater cultural discontinuity,
greater sociolinguistic interference between home and school” (Cazden,
2001, s. 68) for vissa grupper av elever. Michaels, O’Connor och Resnick
(2007) formulerar det som att “discourse norms are not shared by all mem-
bers of the classroom community” (s. 283). I Wirdenis studie (2002), slutli-
gen, visade sig elever i svensk skola pé studieférberedande respektive yrkes-
forberedande program argumentera pa olika sétt pé sin fritid.

Ett antagande for mitt kommande resonemang ar darmed att elevers vari-
erande sprakliga och kulturella beredskap kan gora sig géllande i skolans
debattsituationer. Inte minst viktigt, hdvdar jag, dr det faktum att debatteran-
de ocksa forekommer i vardagliga aktiviteter utanfor skolan, nadgot som ska-
par sérskilda omstidndigheter och som jag tinker aterkomma till under nésta
rubrik. Givet dessa omsténdigheter dr syftet med den hér artikeln att kon-
struera ett analysverktyg for studier av klassrumsdebattens karaktir, liksom
att prova detta verktyg. Analysverktyget bdddar for slutsatsdragningar som
har med undervisningsarrangemang att gora liksom om hur dessa arrange-
mang kan relateras till social rorlighet kontra social reproduktion.
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Analysverktyget dr tdnkt att vara anvandbart for alla som ar engagerade i
utbildning och utbildningsvetenskap, dvs. savil lararstudenter som skriver
sjdlvstindiga arbeten som forskarstuderande, forskare och larare. Enligt Je-
rome och Algarra (2005) tycker lérare i den praktiska skolverksamheten att
det dr svart att undervisa i debatt. Detta talar for att verktyget alltsé kan vara
relevant for larare som vill analysera sina egna undervisnings-arrangemang
och dra slutsatser om sévél urval som organisation och beddmning. Detta dr
inte minst viktigt eftersom debatten fran olika hall anses vara en avancerad
aktivitet och elever med tanke pa detta behdver mdtas av en medveten un-
dervisning. Enligt Love (2000) bestar det komplexa i att man som elev be-
héver ”connecting a series of propositions' in order to establish a position”
(s. 420). I sin tur poédngterar Brice® (2002) debattens karaktir av ’the comp-
lex web of intellectual, relational, and textual dimensions” (s. 67). Dessutom
fordras av elever, enligt Moje et al. (1996), att de kan hantera flera olika
konkurrerande diskurser samtidigt, dvs. att de for det forsta kan halla sin
asikt i fokus, for det andra hantera det interaktionstekniska (att folja upp,
avbryta etc.) och for det tredje dra nytta av sin, i den specifika studie som
Moje et al. utgér fran, forvintade ldsning av en faktatext.

Vikten av att kunna dra slutsatser av pedagogiska val i samband med de-
batter ska vidare ses i ljuset av att det fran manga hall sitts stort hopp till
debatten som demokratiskt verktyg. Att kunna debattera och argumentera,
och inte minst att kunna konstruera textbaserade argument, tillskrivs allmént
sett stort vidrde inom utbildning och akademi (se t.ex. Dudley-Marling,
2011). En demokratisk forhoppning tycks dven gélla nér debatten flyttar in i
klassrummet; Jerome och Algarra (2005) anvinder till exempel uttrycket
”pedagogy for democracy” (s. 493) ndr de behandlar klassrumsdebatten.
Virdet relateras dérutdver till mojligheten for samhillsdeltagande:

... & kunne lytte og respondere pa andres synspunkter er forutsetninger
for aktiv deltakelse pé alle omrader i samfunnslivet. (Svenkerud et al.,
2012, s. 35)

Baxter (2002) ser debatten som ett redskap for att utdva inflytande pé en
allmén folkmening, inte minst till nytta for ménniskor som annars riskerar att
uppleva sig marginaliserade. Sammanfattningsvis finns en 6vertygelse om
att debatten kan vara ett redskap for manniskor att besluta om biéttre sitt att

! Begreppet propositions ar svaroversatt, men kan méjligen liknas vid ’konstateranden’, 'férslag’
eller 'omdémen’.

% Brice har en deliberativ utgadngspunkt, men har har jag framst tagit fasta p& hennes socio-
lingvistiska perspektiv.
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leva tillsammans. For denna formulering 4r jag inspirerad av Todd (2010)
som verkar inom samma forskningstradition som Mouffe och som har stude-
rat politiska debatter i Sverige, Storbritannien och Frankrike.

Teori

Det begreppspar som jag har for avsikt att anvénda i konstruktionen av det
nya analysverktyget himtar jag frén Basil Bernsteins utbildningssociologiska
teori. Paret bestar av begreppen vertikal och horisontell diskurs (Bernstein,
1999). Nagot forenklat kan man definiera den vertikala diskursen som ’offi-
ciell skolkunskap’, medan den horisontella diskursen star for ’lokal vardags-
kunskap’. I sjélva verket har dock Bernstein utvecklat de nya begreppen for
att mota vad han sag som en tidigare forenklad och alltfor dikotom syn mel-
lan de tva fenomenen. Det nya begreppsparet har alltsé tillkommit for att det
enligt Bernstein behdvs ett sprak for béttre kunna differentiera saval mellan
de tva kunskapsformerna som inom dem.

Niér det giller relationen mellan de bada diskurserna kénnetecknas den
horisontella formen av att bland annat vara lokal, informell och spontan,
medan den vertikala istéllet dr specialiserad, formell och dekontextualiserad.
En horisontell form utspelar sig i ett familje- eller kamratsammanhang och
kan inte med ldtthet distanseras fran denna kontext. Argumentation i hemmet
uppstar alltsa i situationer som man vanligtvis kdnner igen och dér man far
stod av de personer som dr runtomkring. Alla har ddrmed tillgang till denna
kunskap som med andra ord &r en slags gemensam egendom. Déremot ér det
inte troligt att man &r med om en medveten progression mellan olika, i det
hér fallet, debatt-tillfdllen. Detta faktum formuleras som att den horisontella
kunskapsformen distribueras segmentellt.

Den vertikala formen distribueras annorlunda. Det specialiserade sprak
som &r aktuellt i undervisningen gors hér tillgidngligt for elever genom att
kunskap fran akademin rekontextualiseras, eller omflyttas, till klassrummet.
Det innebdr, till skillnad fran den horisontella formen, en process dar kun-
skap medvetet dverfors fran ett tillfille till nista. Overforandet sker dessut-
om individuellt, dvs. utan att man dr beroende av kontexten.

Nar det i sin tur géller differentieringen inom den vertikala diskursen
handlar det om att olika kunskapsstrukturer &r aktuella beroende av vilken
akademisk disciplin som é&r ifrdga. Det som hor till naturvetenskapernas 4m-
nen har en viss hierarkisk struktur, medan det innehall som ar i fokus i den
hir artikeln (debatt), och som jag relaterar till en humanioradisciplin, hamnar
inom en annan struktur. Trots att det finns ett specialiserat drag sker dverfo-
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ringen av kunskaper dér ofta implicit, menar Bernstein (1999). Det dr med
andra ord ldttare att som elev veta att man haller p4 med nagot specialiserat i
naturvetenskapernas &mnen &n i humanioradmnen. Att médnniskor debatterar
och argumenterar ocksé i vardagen innebér dé, vill jag pasta, en komplika-
tion i hindelse av att det forvdntade och specialiserade inte forflyttas till
eleven i en explicit process.

Vikten av att elever ges tilltrdde till kunskap relaterar till deras mojlighet
att utforska samhéllet och sin egen och andras positioner. Hér &r vi framme
vid ett av Bernsteins andra motiv for att utveckla sin begreppsapparat, ndm-
ligen mojligheten till fordndring. Kunskapsoverforingen i skolan har visat
sig orientera vissa grupper till mindre specialiserat innehall (Bernstein, 1999,
s. 170-171), vilket innebér att dessa grupper undanhalls den kompetens som
behovs for fordndrade maktforhéllanden (se Nylund & Rosvall, 2011 och
Asplund Carlsson, 2012, {or liknande resonemang).

Det ar for ovrigt viktigt att framhélla att aktiviteter som ar orienterade
mot den horisontella diskursen inte &r kompetenslosa (Bernstein, 1995),
vilket ar ett faktum som stirker det icke-dikotoma drag som &r grundldggan-
de i Bernsteins teoribildning (Moore & Muller, 2002). Nér det géller debatte-
rande och argumenterande i ett familjesammanhang kan man mycket vil
tanka sig att barn och ungdomar har kompetens att avgora vilka argumenta-
tionsstrategier som behovs for att pd bista sétt Gvertyga sina fordldrar. De
aktiviteter som sker i hemmet &r inte heller kriterielosa. I Moss studie (2001)
framkom att ungdomar ocksa pa fritiden uttryckte utvirderande synpunkter
pa varandra (i Moss fall om ldsvanor och litteraturval). Pa liknande vis ut-
vérderas sékert dven i1 familjekontexten ungdomars sétt att argumentera.
Manga kénner igen situationer dir barn och ungdomar beddms vara olika bra
pa att 6vertyga (kanske i synnerhet en av!) sina fordldrar. Det normala &r hur
som helst, utifrain Bernsteins premisser, att aktiviteter som realiseras i den
horisontella diskursen inte utviarderas pa samma systematiska sitt som i den
vertikala. Det finns i den informella kontexten, enligt Bernstein (2000), inte
institutionellt uppsatta och graderade kriterier 6ver vad det betyder att vara
en god debattor i vardagen sé som det gor i ett skolsammanhang.

I skolan diaremot finns det sitt som ar mer eller mindre “pedagogiskt ac-
cepterade”, en fras som ingér i Loves (2000) beskrivning av vad en viss typ
av debattmedverkan i skolan kan leda till*:

® Love (2000) namner (och problematiserar) detta i samband med ett sarskilt pedagogiskt for-
hallningssatt vanligt i australiska skolor.
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. students learn: about worlds outside their immediate experience;
how to interact with others in pedagogically approved ways; how to
become the literate and ethical beings valued within a particular cul-
ture (Love, 2000, s. 421, min kursivering).

I och med att skolan som institution medfor en form av formell auktoritet ar
vardagens och skolans strukturer med andra ord helt enkelt olika. Ett viktigt
antagande for den hér artikeln och for konstruktionen av analysverktyget dr
darfor sammanfattningsvis att elever via skolan, som den institution den r,
ska ges tilltréde till det som hinfors till den vertikala diskursen.

For konstruktionen av analysverktyget bidrar ocksd Mouffe (2005/2008)
med en teoretisk indelning. Mouffe talar om tre olika demokratiformer, nér-
mare bestdmt deliberation, antagonism och agonism. Mouffe avvisar, vilket
jag tidigare namnt, bade deliberativa och antagonistiska former, och fore-
sprékar istéllet idén om agonism. I en agonistisk gestaltning sdker ménniskor
varken harmoni eller konfrontation. Vérlden tillats visserligen att framsta
som indelad i motsatta ldger och konflikter avsldjas, men istéillet for att del-
tagarna ser varandra som fiender, betraktar de varandra som virdiga mot-
standare och har forstaelse for att olika grupper har motstridiga krav.

Konstruktion av analytiskt verktyg

Som titeln for den hér artikeln antyder intar jag hér ett sociologisk-didaktiskt
perspektiv. Detta faktum ligger till grund for konstruktionen av det analys-
verktyg som &r avsett att ha sérskild relevans for klassrumsdebatten. Verkty-
get 1 sig bestar av en dversikt presenterad i tabellform (se Tabell 1) dér de
bada diskurserna horisontell och vertikal getts var sin spalt. Att presentera
dem 1 en tabell har begrdnsningar och riskerar att framstélla de tva diskur-
serna som dikotoma, ndgot som inte dr forenligt med teorin. Har foljer jag
dock Bernsteins exempel som sjélv i tabellform presenterat begreppsparets
viktigaste skillnader, dvs. dem som jag redogjort for i foregaende avsnitt
(Bernstein, 1999, s. 162).

Analysverktyget bygger pa didaktiska aspekter sa som de ofta presenteras
inom léroplansteoretisk forskning. Det handlar om urval av material och
aktiviteter (se Norlund, 2009), organisation och beddmning. Nar det géller
aspekten aktiviteter har jag delat in denna i undergrupper i enlighet med vad
som framstatt som betydelsefullt i tidigare forskning inriktad specifikt pa
debattundervisning. Min avsikt med denna sammanséttning &r att nirma mig
principerna for pedagogic transmission/acquisition, vilka Bernstein (1999)
ger stor uppmaérksamhet.
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Oversikten bygger pi en kombination av vad som #r vedertaget i den
bernsteinska teorin (se t. ex. Bernstein, 1999, 2000; Norlund, 2009) och vad
andra forskare som intresserat sig for klassrumsdebatten podingterat. Aven
Mouffe (2005/2008) bidrar med ett teoretiskt perspektiv. Nér jag i nedansta-
ende uppstéllning inkluderar insikter som jag hédmtat fran tidigare forskning
och som jag sjilv hanfort till de olika diskurserna, anger jag detta i form av
referenser. Den forskning som bidrar har till storsta del koppling till det so-
ciolingvistiska och utbildningssociologiska forskningsfiltet.

Tabell 1

Oversikt éver kinnetecken for debatter realiserade i en vertikal respektive

horisontell diskurs
Aspekt

Material

Aktiviteter
(samhallsanalys)

Aktiviteter
(argumentation)

Aktiviteter (sprak)

48

Debatterande i den
vertikala diskursens form

Involverar texter eller
annan allmant tillganglig
information

Berér gemensamma fragor
ur ett samhallsperspektiv

Involverar kognitivt
avancerade aktiviteter t. ex.
"att sammanlanka en serie
omddmen med syfte att
etablera ett
stéllningstagande” (Love,
2000, s. 420, min
oversattning) och sker med
medvetna redskap sasom
valutvecklade och belagda
argument

Innehaller exempelvis
nominaliseringar och
abstraktioner (Love, 2000)
liksom specialiserade
begrepp och precision

Orienteras mot den typ av

Debatterande i den
horisontella diskursens
form

Staller lagre krav pa
hanvisning till texter

Ror sig i den omedelbara
erfarenhetsvarlden och
handlar om att uppna
omedelbara syften (Love,
2000)

Ber6r kanslor snarare én
uppfattningar (Love, 2000)
och staller oftare lagre krav
pa argument och belagg

Handlar om att uppna
omedelbara syften och
liknar darfér vardaglig
argumentation likt den som
sker i hemmet (Love, 2000)

Beror inte i forsta hand
samhallsproblem men om
samhallsproblem anda ar i
fokus utgar argumenten
framst fran personlig moral
(Jerome & Algarra, 2001)
Kannetecknas av vardagligt
sprak och vaghet

Tenderar att inbegripa
overgeneraliseringar (jfr
Love, 2000)



Aktiviteter
(interaktionsteknik)

Organisation

Bedémning

sprakdrag som
kannetecknar akademins
kritiska attityd, dvs. fraser
och ord av typen "a ena
sidan — & andra sidan” och
"mojligen” (Maagerg &
Tonnessen, 2006)

Kannetecknas av ett
formellt sprak

Fordrar en
interaktionsteknik som foér
debatten framat
Organiseras med
agonistiskt orienterade
syften, dar deltagarna
varken soker konfrontation
eller harmoni utan ser
varandra som vardiga
motstandare och har
forstaelse for olika
gruppers motstridiga krav
(Mouffe, 2005/2008)
Utvarderas utifran
institutionellt uppsatta
kriterier

Anvander ett affektivt sprak
(jfr "strong affective
loading”, Bernstein, 1999,
s. 161)

Kannetecknas av ett
informellt sprak

Ar interaktionstekniskt sett
mer oorganiserad

Ar uppdelad i tva
antagonistiskt orienterade
lager

Liknar animerade TV-
debatter med emotionell
publikinteraktion (jfr
Bourne, 2003)

Utvarderas inte eller, om
utvardering anda sker,
utvarderas informellt utan
koppling till institutionella
krav

Efter att hir ha presenterat det analytiska verktyget kommer jag att i nista
avsnitt beskriva det datamaterial jag valt for den har artikelns rékning.

Urval

For en utprovning av det analytiska verktyget och for att dskidliggdéra en
analys har jag valt utdrag ur tva autentiska klassrumsdebatter. Mitt forsta
debattexempel (Delic & Dreven, 2012¢) ar insamlat inom ramen for mitt eget
forskningsprojekt. Exemplet dr hdmtat fran en svensklektion med &ttonde-
klasselever. 1 det specifika utdraget debatterar eleverna Agnes, Oskar och
Kalle utifran en lista pé valfria debattdmnen.

Det andra exemplet utgdrs av material som jag hdmtat fran en artikel
skriven av Love (2000, dér replikvdxlingen hittas pd s. 432-437). Denna
artikel &r likt min egen genomford med utgangspunkt i Bernsteins teoriram

* Materialet &r insamlat i samband med ett examensarbete (inom lararutbildningen), som anslu-
ter till mitt eget postdoc-projekt, dvs. projektet Skoldebatten i ett didaktiskt och sociologiskt
perspektiv.

49



men materialet dr hir analyserat utifrén andra begrepp, ndmligen instruktio-
nell och regulativ diskurs. Detta exempel kommer fran en australisk pojksko-
la. Eleverna som &r femton, sexton ar deltar i en lektion i engelska som and-
raspraksundervisning. Hér har ldraren sjélv bestimt debattdmnet. Férutom
lararen moter vi eleverna Tran, Dai och Peter.

Jag har medvetet valt debatter av kontrasterande art for att pa s sétt
askadliggora analysverktyget i relation till olika situationer. Debatterna ar
hamtade fran tva skilda kontexter, bdde geografiskt sett och ifrdga om un-
dervisningsarrangemang. Mitt val bygger samtidigt pa vissa likheter som
utgor viktiga forutsittningar i relation till den valda teoriramen. De utspelas
bada tva i den officiella och institutionella praktik som skolan utgdr. De &r
dédrmed foremal for en forvintad rekontextualisering som leder till att elever
blir oberoende av kontext och sjélva kan 6verfora kunskap mellan debattak-
tiviteter. I och med att debatterna genomfors inom skolan kan eleverna dess-
utom i bdda forvintas bli foremal for ndgon form av bedomning fran léraren,
oavsett om denna bedomning uttrycks i graderade betyg eller mer implicit.

Debatten i det forsta exemplet genomfors i en landsortsskola. Skolan lig-
ger i en tdtort med drygt 3000 invanare, nira en storre vistsvensk stad. En
textilfabrik har historiskt sett varit den dominerande arbetsgivaren och regi-
onen har av tradition 1ag utbildningsniva. Den andra debatten, den fran Au-
stralien, genomfors i ett innerstadsomrade dér arbetslosheten ar hog. Elever-
na har huvudsakligen sitt ursprung i afrikanska lédnder, Vietnam och Jugosla-
vien®. Dérigenom genomfors badda debatterna i skolkontexter utan tydlig
akademisk tradition, vilket gor det extra angeldget att fora in aspekter av
sociologisk art.

Utover dessa likheter handlar de bada utdragen om ett och samma debatt-
dmne, nidrmare bestdmt den komplexa fridgan om dddsstraff. Dodsstraff som
dmnesval for den hér artikeln har flera orsaker. For det forsta beror dmnet
dodsstraff manniskors gemensamma och komplexa angeldgenheter och moj-
liggdr en samhéllsanalys. For det andra tycks dodsstraff vara ett populart
debattdmne 1 praktisk undervisning. I fyra av sex elevgrupper fran vilket mitt
forsta utdrag ar hamtat, viljer ndmligen eleverna dodsstraff som specifikt
debattimne, trots att de har getts en midngd olika &mnen att vilja bland.
Dodsstraff dyker ocksd upp som ett i klassrummet forekommande dmne
enligt en lararenkét genomford infor det projekt inom vilket den hér artikeln

° Att Love anvander benamningen Jugoslavien har beror naturligtvis pa att hennes artikel &r
skriven redan ar 2000.
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ar skriven®. Mitt &mnesval Okar alltsd min forhoppning att den pedagogiskt
intresserade ldsaren bade ska kénna igen sig och uppfatta innehdllet som
relevant. Sammantaget har jag strivat efter ett urval som kidnnetecknas av en
balans mellan tva debatters likheter och olikheter.

I ndsta avsnitt visar jag en tillimpning av verktyget och later de tva dis-
kurserna framtrdda i tva analytiska exempel. Déarefter foljer ett avsnitt dir
jag kommenterar de bada debatterna i relation till de undervisningsarrange-
mang som omger dem. Dar kommer jag ocksé att Gversiktligt spekulera 1,
och askadliggora, hur tinkbara sociologiskt orienterade slutsatser kan lyda.

Jag bendmner fran och med nu den svenska debatten som exempel I och
den australiska som exempel 2. Jag anvinder en relativt grov transkriptions-
form, vilket innebér att debatterna inte dr detaljerat atergivna. Vissa repliker
eller replikvéxlingar kan berdra flera aspekter vilket gor att delar av samma
utdrag kan forekomma mer &n en gang.

Tillampning av analytiskt verktyg

Under den héir rubriken kommer jag att sétta verktyget i rorelse for att pa si
vis mojliggora for lasaren att bedoma dess anvéndbarhet. De bada exemplen
tematiseras i forhallande till de aspekter som behandlats i Tabell 1, en i taget.

Tabell 2

Aspekten Material

Aspekt Debatterande i den Debatterande i den
vertikala diskursens form  horisontella diskursens

form

Material Involverar  texter eller Staller lagre krav pa
annan allmant tillganglig hanvisning till texter
information

Nér det géller aspekten material saknar den debatt som pégér i exempel 1
hénvisning till texter eller annan allmén informationskélla. Istdllet anger
Oskar utan referens att ménga blir felaktigt domda till dodsstraff i USA:

Oskar: Nej inte, jag tycker att det dr battre, att det inte &r bra med
dodsstraff for tink om det blir en feldomning sé att en som &r vird, en
som inte dr skyldig blir dédad. Och sen efterdt kommer dom pa att han
inte hade gjort nét, som det sker i USA vildigt ménga ganger men hér
i Sverige ...

¢ Projektet Skoldebatten i ett didaktiskt och sociologiskt perspektiv.
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Denna omstdndighet bor betecknas som verkande inom en horisontell
diskurs.

I exempel 2 ser det annorlunda ut. Debatten dér &r ett resultat av foregé-
ende lektioners ldsning av en amerikansk tidningstext om en svart man som
blivit oskyldigt avrittad. Denne har felaktigt domts for att ha antastat en vit
kvinna liksom for att ha mordat en polisman. Bade ldraren och eleven Tran
hénvisar till denna text:

Léraren: Enligt domstolen bevisade dom att Edward Johnson var
hundraprocentigt skyldig ... /.../

Dai: Ja, men det 4r Amerika. Det hir dr Australien.

Tran: Kvinnan vill vittna men dom bara skickade hem henne.

Textinnehallets nirvaro bidrar med andra ord till att debatten opererar inom
en vertikal diskurs.

Tabell 3
Aspekten Aktiviteter (samhdllsanalys)
Aspekt Debatterande i den Debatterande i den
vertikala diskursens form  horisontella diskursens
form
Aktiviteter Berdr gemensamma fragor ROr sig i den omedelbara
(samhallsanalys) ur ett samhallsperspektiv erfarenhetsvarlden och

handlar om att uppna
omedelbara syften (Love,
2000)

Fragan om dddsstraff oppnar for att hantera &mnet som en samhéllelig ange-
lagenhet. Oskar i exempel 1 refererar till hur det 4r i USA:

Oskar: Nej inte, jag tycker att det dr béttre, att det inte &r bra med
dodsstraff for tink om det blir en felddomning sa att en som ar vérd, en
som inte dr skyldig blir dédad. Och sen efterat kommer dom pé att han
inte hade gjort nat, som det sker i USA vildigt manga ganger men hér
i Sverige ... Men tdnk om ifall han hade suttit i fingelse hela sitt liv,
dé s& hade dom kunnat ta ut han ifall han inte hade gjort nat.

Dérmed gar Oskar utanfor sin egen vardag, hamtar exempel fran internatio-
nella sammanhang och ser de dodsddmdas underordnade position. Detta ér
exempel pa den vertikala formen av kunskap. Oskar intar & andra sidan ett
personligt perspektiv nédr han hir reagerar pa Kalles péstdende:
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Kalle: Da kanske han tycker det &r roligare att bli dodad.
Oskar: Ja, men det bryr ju inte jag mig om.

Déarmed tar Oskar avstdnd frén att dodstraffsfragan skulle kunna vara en
gemensam angeldgenhet (ndgot han gor ytterligare en géng i debatten).

I exempel 2 berors tydligt fragan om olika gruppers positioner. S& gors
via det etnicitetsfenomen som &dr involverat, dvs. att det var en svart man
som blev felaktigt domd. Moéjlighet ges darmed till en kritisk samhallsana-

lys:
Lararen: Ja. Dom ville inte slédppa in henne i rittssalen.
Tran: Dom ville bara fa malet avklarat snabbt.

Léraren: Ja, haha. Dom ville bara fa malet avklarat snabbt. Bra svar.
Fantastiskt Tran. Alskar det svaret! S& dom kom fram till ett hundra
procent skyldig for att dom ville fi ett snabbt resultat.

Tran: Dom tog for lang ...

Léraren: Beroende péd hur linge [man vill ha fallet]. Du kan ha ett fall
bara ett par dagar eller en vecka eller tvd. Det tog dom méanader och
manader och manader efterat att hitta den hér kvinnan, den hér sakna-
de kvinnan, men dom hittade henne, och hon var inte tillaten i réttssa-
len. For sent, han var dod.

Denna uppmérksamhet pa gruppers villkor indikerar att debatten utgar fran
en vertikal diskurs.

Med fokus pa den aspekt som handlar om argument ser vi att bade Kalle
och Oskar forst slar fast sina standpunkter och ddrefter presenterar sina be-
lagg:

Kalle: Jag tycker vi ska ha dodsstraff for det ar bra, fangar som ér far-
liga gar 16sa sen igen efter fangelset, da &r det battre med doda.

Oskar: Jag kan, visserligen sé forstar jag vad du menar men jag tycker
att det dr béttre att forldnga fiangelsestraffet till livstid istéllet.

Kalle: Men det hjélper inte for dom kommer ut sen efter livstids fang-
else.

Oskar: Nej, men forldnga det s dom lever dér hela sitt liv.
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Kalle: N4, da &r det nog bittre vi dodar dom.

Oskar: N4, jag tycker ...

Kalle: Jag tror att det &r lika roligt att bli dodad som att sitta i fingel-

set.

Oskar: Nej inte, jag tycker att det &r bittre, att det inte &r bra med
dodsstraff for tink om det blir en feldomning sé att en som &r vérd, en
som inte dr skyldig blir dodad. Och sen efterdt kommer dom pé att han
inte hade gjort nét, som det sker i USA véldigt ménga ganger men hér
i Sverige ... Men tdnk om ifall han hade suttit i fingelse hela sitt liv,
da sa hade dom kunnat ta ut han ifall han inte hade gjort nat.

Tabell 4

Aspekten Aktiviteter (argumentation)

Aspekt

Aktiviteter
(argumentation)

Debatterande i den
vertikala diskursens form

Involverar kognitivt

avancerade aktiviteter t. ex.

"att sammanlanka en serie
omdémen med syfte att
etablera ett
stallningstagande” (Love,
2000, s. 420, min
Oversattning) och sker med
medvetna redskap sa som
valutvecklade och belagda
argument

Debatterande i den
horisontella diskursens
form

Beror kanslor snarare an
uppfattningar (Love, 2000)
och staller oftare lagre krav
pa argument och belagg

Handlar om att uppna
omedelbara syften och
liknar darfor vardaglig
argumentation likt den som
sker i hemmet (Love, 2000)

Beror inte i forsta hand
samhallsproblem men om
samhallsproblem anda ar i
fokus utgar argumenten
framst fran personlig moral
(Jerome & Algarra, 2001)

Som synes ldnkar Kalle och Oskar (i viss mén) ihop sina argument med ett
stillningstagande. Detta tillvigagangssitt ar orienterat mot en vertikal

diskurs.

Detsamma giller for exempel 2 dér eleverna utmanas av sin ldrare att hal-
la sig till &mnet, liksom implicit till att sétta samman en serie omdomen till
ett stillningstagande och att i sin tur argumentera med tyngd. “Overtyga
mig” uppmanar lararen eleverna upprepade génger och formulerar sig dess-

utom sa hér:
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Léraren: Okej, det ar en anledning. Det ar kostnader inblandade [i att
ha ménniskor i fingelse for resten av livet]. Dai, kan du ldgga till na-
got till Peters, nagra dvertygande bilder? Jag har en dunkel misstanke
om att jag lutar mig mot Peter lite. /.../Jag skulle vilja ge Peter cred
och séga, ja, jag dr néstan pa din sida Peter. F4 6ver mig helt pd din

sida, hdng pa.

Dessa omstidndigheter harrdr frdn en vertikal diskurs. Samtidigt bjuder fol-
jande replik fran lararen pé ett fenomen frén en horisontell diskurs:

Léraren: Vilka tycker du skulle bli avrittade?

Genom att lararen fragar ”Vilka tycker du ...?”, liksom att denne vid lektio-
nens borjan har uttalat att elevernas kunskaper fran “hjartat” ar efterfragade,
ger ldraren utrymme for argument som i analysverktyget har kategoriserats

som kénnetecknande for den horisontella diskursens form, ndmligen att ett
personligt moral-perspektiv anldggs pa fragor av samhéllsrelevans.

Tabell 5

Aspekten Aktiviteter (sprdk)

Aspekt

Aktiviteter (sprak)

Debatterande i den
vertikala diskursens form

Innehaller exempelvis
nominaliseringar och
abstraktioner (Love, 2000)
liksom specialiserade
begrepp och precision

Anvander den typ av
sprakdrag som
kannetecknar akademins
kritiska attityd, som t. ex.
fraser och ord av typen "a
ena sidan — & andra sidan”
och "mdjligen” (Maagero &
Tonnessen, 2006)

Kannetecknas av ett
formellt sprak

Debatterande i den
horisontella diskursens
form

Kannetecknas av vardagligt
sprak och vaghet

Tenderar oftare att
inbegripa
overgeneraliseringar (jfr
Love, 2000)

Anvander ett affektivt sprak
(jfr "strong affective
loading”, Bernstein, 1999,
s. 161)

Kannetecknas av ett
informellt sprak

Nér det géller sprakaspekten anvander Oskar i exempel 1, om an pa ett icke-
korrekt vis, en nominalisering som vi tidigare métt, dvs. ”feldomning”. Den-
na anvéndning intar en vertikal form, liksom det faktum att han anvénder det
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specialiserade begreppet argumentation (dven om detta begrepp uttrycks
nagot felaktigt, fraseologiskt sett):

Oskar: Varfor tycker du man ska ha dodsstraff dé, vad &r din argu-
mentation till dodsstraff?

Att det finns exempel pa sprékliga vagheter indikerar samtidigt debattens
horisontella karaktér. Kalle och Oskar talar om de potentiella brottslingarna
som ospecificerade enskilda individer (med forbehéllet att min tolkning att
“han” 1 replikvixlingen nedan dr en omskrivning for hela gruppen vald-
taktsman, ar korrekt):

Kalle: For jag tycker det dr battre att om man har en valdtiktsman i
Sverige, d& ar det béttre att doda honom 4n att han kommer ut och
valdtar mer personer.

Oskar: Ja, men alltsa som jag sa, jag tycker det dr béttre att forlinga
fangelsestraffet da istillet s sitter han inne hela sitt liv.

Kalle anger ocksé hypotetiskt att en valdtiktsman “’kanske” kan uppskatta ett
dodsstraff mer 4n ett fingelsestraff pa livstid. Trots att bada debattorerna har
gatt over till ett grupperspektiv refererar de vagt till ”’dom” och till ~alla”:

Oskar: Ja, men det bryr vdl vi inte oss om. D& far dom sitta inne i
fangelset lange da.

Kalle: Nej, det tycker inte jag.
Oskar: Sa du tycker att dom ska...

Kalle: Ja, det tror inte jag, jag tror dom tycker det 4r mycket roligare,
jag tror det ar béttre ocksd om dom blir dodade, for alla.

I Kalles fras “om dom blir dodade” framtréder ytterligare en vaghet eftersom
han hér inte preciserar vem som ska handla eller vem som ska doda. Bada
eleverna anvédnder dérutdver ett vardagligt sprék. Dels uttrycks asikter (i
denna och i andra delar av debatten) frekvent i de personligt fargade fraserna
”jag tror” och jag tycker” (jfr Love, 2000), dels uttrycks vérderingar ovarie-
rat med hjélp av orden “bra” och “bittre”. Dérutdver antyds en slags dverge-
neralisering nir Kalle séger att ’dom kommer ut sedan efter livstids féangel-
se”. Det forekommer ocksé en affektiv ton:
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Oskar: Det ér ju du som dr dum i huvet om du inte fattar.
Kalle: Du ér dum i huvet.

Oskar: Tyst!

Kalle: Du ska inte sdga nat, det &r domaren ...

Agnes: Jag sa, inga pahopp.

I och med och att debatt 1 i stora stycken dr affektiv och liknar en vardaglig
meningsvaxling antar den en horisontell form. Den ar ocksa retfull pa ett sétt
som liknar ett informellt gnabbande mellan syskon. Skratt 16per genom hela
debatten vilket gor att den antar ett lekfullt drag, ett faktum som i sig starker
den informella prageln.

Aven i exempel 2 finns vagheter:

Peter: For att folk ... dom ... folk [som dddar ndgon annan], 6h, i en
del lander far dom ... far dom sitta i fingelse resten av livet

Nair Dai i ett annat skede av debatten just har angett att han inte tycker att
valdtaktsmén ska bli avrittade eftersom “dom inte har dodat nédn” efterfragar
lararen en precisering av vad han tycks ha uppfattat som alltfor vagt:

Léararen: Mordare. Alla sorter?

Dai: Ja. Inte ...6h ... typ olyckshdndelsemord.
Lararen: Inte olyckshindelsemord.

Dai: Bara nér det &r kallblod ...

Léraren: Kallblodigt. Hur ir det med rattfylla? Ar du ansvarig om du
ar rattfull ar drogpaverkad?

Dai: Ja.
Lararen: Sa kan du ge mig ett annat argument? Det dir dr inte ett ar-

gument. Det dr att ndmna kategorier for mig [6ver vilka som ska av-
rdttas]. Du har inte gett mig nadgon sérskilt 6vertygande anledning.

Léraren uppmérksammar hér (efter att i viss man sjalv via sin formulering
”[a]lla sorter?”” ha varit ansvarig for att vilseleda eleverna till att tala i termer
av kategorier) eleverna pa de specialiserade, metakommunikativa, begreppen
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argument och kategorier och skillnaden dem emellan, en foreteelse som ar
formell och orienterad mot den vertikala diskursen. I ett av utdragen ater-
finns dértill ett exempel pa en nominalisering; Dai anvénder ett verb, “’kos-
tar”, som ldraren ombildar till ett substantiv, ’kostnader’”.

Dai: Kostar mer pengar.
Peter: Ja

Léraren: Okej, det dr en anledning. Det ér kostnader inblandade [i att
ha ménniskor i fangelse for resten av livet].

Denna anvindning av en nominalisering utgér ocksd en omstindighet av
vertikal karaktér.

Tabell 6
Aspekten Aktiviteter (interaktionsteknik)
Aspekt Debatterande i den Debatterande i den
vertikala diskursens form horisontella diskursens
form
Aktiviteter Fordrar en Ar interaktionstekniskt sett
(interaktionsteknik) interaktionsteknik som for mer oorganiserad

debatten framat

Ifraga om interaktionstekniska inslag gér eleverna i exempel 1 in i varandras
tal, motsédger varandra och ber om forklaringar. Kalle ber bland annat Oskar
att utveckla sitt svar, ndgot som innebér ett nirmande mot den vertikala dis-
kursen:

Kalle: Kan du forklara det lite mer?
Oskar: Jag forklarar jattemycket.
Oskar bemoter ocksa tydligt Kalles synpunkter:

Oskar: Jag kan, visserligen sa forstar jag vad du menar men jag tycker
att det &r béttre att forldnga fingelsestraffet till livstid istéllet.

" Denna nominalisering ar tydligare i svensk oversattning &n i det engelska originalet dar 'cost’
(verb) omvandlas till ‘cost’ (substantiv).
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For ovrigt gor de ménga upprepningarna att debatten endast langsamt gar
framat, eller ndrmast star stilla. Eleverna kommer dock i slutet fram till en
tentativ, gemensam syn pa att psykiatrisk vard kan vara en losning.

I exempel 2 intar ldraren funktionen som dirigent och 4r den som ber ele-
verna utveckla sina svar:

Lararen: Dai, kan du lagga till nagot till Peters, nigra dvertygande
bilder? /.../ F& 6ver mig helt pa din sida, hing pa.

I exempel 2 fors replikvixlingen i sin helhet framat pa ett rappare sitt.

Tabell 7

Aspekten Organisation

Aspekt Debatterande i den Debatterande i den
vertikala diskursens form  horisontella diskursens

form

Organisation Organiseras med Ar uppdelad i tva
agonistiskt orienterade antagonistiskt orienterade
syften, dar deltagarna lager
varken soker konfrontation
eller harmoni utan ser Liknar animerade TV-
varandra som vardiga debatter med emotionell
motstandare och har publikinteraktion (jfr
forstaelse for olika Bourne, 2003)

gruppers motstridiga krav
(Mouffe, 2005/2008)

I exempel 1 &r eleverna indelade i mindre grupper. De har instruerats att
inom gruppen dela in sig 1 en sida som argumenterar fér valt &mne och en
annan som argumenterar mot, och att dértill utse en domare. Agnes som é&r
den som é&r utsedd till domare inleder och klargdr &mnet varefter Oskar och
Kalle snabbt uttrycker sina, i relation till varandra, motsatta stindpunkter:

Agnes: Dodsstraff i Sverige.
Oskar: Jag tycker inte vi ska ha dodsstraff hir i Sverige.
Kalle: Jag tycker vi ska ha dodsstraff hér i Sverige.
Foljande replikvéxling har en konfrontativ, antagonistisk karaktér:
Agnes: Vad ska jag sdga? Inga pahopp.
Kalle: Kan du forklara det lite mer?
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Oskar: Jag forklarar jattemycket.
[skratt]
Kalle: Jag fattar inte, du far forklara.
Oskar: Det ar ju du som dr dum i huvet om du inte fattar.
Kalle: Du dr dum i huvet.
Oskar: Tyst!
Kalle: Du ska inte sdga nat, det &r domaren ...
Agnes: Jag sa, inga padhopp.
[mummel]
Agnes: Bryt.
Agnes avslutar debatten med att avkunna en dom:

Agnes: Ni, vi avslutar den domen dér. Jag orkar inte mer. Tack och
he;j.

Att avluta debatten med att avkunna en dom &r en naturlig f6ljd av att lararen
uppmanat varje grupp att utse en domare. Om Agnes ocksa har inspirerats av
amerikanska, fiktionaliserade TV-serier i domstolsmiljo (jfr Solomon &
Harrison, 1991) innebir det ett faktum med horisontell orientering. Debatten
ar hur som helst i sin helhet konfrontativ likt en animerad medieversion av
debatter. Denna omstdndighet pekar mot en horisontell version av att debat-
tera, &ven om Oskar genom att beméta en av Kalles repliker med ett "visser-
ligen forstar jag vad du menar” mildrar det antagonistiska.

Genom att ldraren i exempel 2 sdger ’fa 6ver mig helt pa din sida” har
ocksé denna debatt ett drag av att vara indelad i olika sidor. Daremot ska nog
foljande replik ses som en felskrivning och dérfor snarast orienterad at det
vertikala:

Léararen: Jag héller med er andra killar ocksd men jag tror att nir man
blir lite dldre ser man saker lite mer i svart och vitt.

Av kontexten verkar det nimligen som om det snarast ar mindre i svart och
vitt” som avses och detta ska i1 s fall ses som besldktat med akademins
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sprakdrag (se aspekt Sprdket) och en vertikal form av att problematisera
snarare &n att sla fast en bestimd &sikt.

Tabell 8
Aspekten Bedomning
Aspekt Debatterande i den Debatterande i den
vertikala diskursens form  horisontella diskursens
form
Bedomning Utvarderas utifran Utvarderas inte eller, om
institutionellt uppsatta utvardering anda sker,
kriterier utvarderas informellt utan
koppling till institutionella
krav

For exempel 1 utgor kunskapskraven for svenskédmnet de institutionellt upp-
satta kriterierna, hir exemplifierat i det hogsta betygssteget A (for elever
som har genomgatt arskurs 9):

Eleven kan samtala om och diskutera varierande dmnen genom att
stilla fragor och framfora asikter med vélutvecklade och vél under-
byggda argument pa ett sitt som for samtalen och diskussionerna
framat och fordjupar eller breddar dem. (Skolverket, 2011, s. 239)

Huruvida dessa kunskapskrav édr aktuella for ldraren eller eleverna fram-
kommer inte. Daremot kan vi se att kriterier pad nagot sétt ar involverade.
Kalle och Oskar i exempel 1 utvirderar varandra i explicita omdémen som
att den andre ”ar dum i huvet”, men ocksa i mer implicita, utvirderande fra-
gor och svar som “kan du forklara det lite mer?” och ” [jlag forklarar jétte-
mycket”. Dessa utvirderingar framfors dock inte i en form som kan kopplas
till en officiellt faststélld standard.
I exempel 2 sdger ldraren i varderande ordalag:

Lararen: Bra svar. Fantastiskt Tran. Alskar det svaret!

Det blir ddremot inte tydligt i nagot av exemplen huruvida elevernas debatte-
rande formellt bedoms eller betygsitts.

Efter denna genomgéng och tillimpning av verktyget dr det dags att dra
slutsatser i relation till de teoretiska utgangspunkterna.
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Slutsats

Ett antagande for den hér artikeln har varit att undervisning som ér till stod
for samtliga elever, oavsett social bakgrund, tar en sddan form att den 6ppnar
till den vertikala diskursen. Vi ser i det forsta debattexemplet en blandning
av horisontella och vertikala former, men ocksé att de horisontella formerna
tycks dominera. Det finns flera tdnkbara orsaker till detta. Eleverna har hir
delats in i mindre grupper och en elev i varje grupp har getts funktionen av
moderator (domare). Lararen nérvarar inte och ldsning av texter forekommer
inte. Vad som tycks ske &r att den interaktionstekniska diskursen blir den
konkurrerande diskurs (se Moje et al., 1996) som gar segrande ur debatten,
dvs. eleverna ges framst tillfédlle att g& in i varandras tal, motsidga varandra
och be om forklaringar. Arrangemanget tycks mojligen ocksé inspirera ele-
ver att himta kulturella och sprakliga forebilder frdn hemmet, dvs. frén en
animerad medieversion av debatter och frén amerikanska TV-program i
domstolsmilj6. Oavsett vad lararen i exempel 1 premierar, ges eleverna inte i
nagon storre utstrickning mojlighet att praktisera det som ingar i en vertikal
diskurs, varken generellt sett eller i relation till de specifika kursplanemélen.
En sammanfattning &r att det forsta debattexemplet till Gvervigande del har
en segmentell karaktér och att eleverna inte nimnvért forses med négot att ta
med sig till ndsta debatt-tillfalle. Arrangemanget tycks darutdver uppmuntra
till en antagonistisk debatt.

Den larare som leder debatten i exempel 2 ndmner i en intervju att han
vill ge eleverna tilltrdde till det som 4r ”valued in the community, employing
agencies and examination system” (Love, 2000, s. 423). Detta &r ockséa dver-
ensstimmande med den aktuella skolans policy dér det betonas att man, med
respekt for ”a wide range of cultural traditions” (s. 422), vill forbereda ele-
verna for en béttre framtid. Exempel 2 har vissa drag av den horisontella
diskursen men i enlighet med lararens och skolans ambition ocksa en bety-
dande del av Oppningar till det vertikala. Detta 6ppnande gors pa flera sitt,
inte bara genom att en sakprosatext dr involverad utan ocksé genom att lira-
ren utmanar eleverna att precisera sina svar i de fall de uttrycker sig vagare
an forvéntat, liksom utmanar dem att hélla sig till &mnet, att linka samman
argument och att argumentera med tyngd. Liraren erbjuder dartill sprékligt
stod 1 hur argumentation forvintas lata genom att bland annat bidra med en
nominalisering. I sin helhet utgdr ldraren en modell ifrdga om olika aspekter
som hor till den vertikala diskursen. Detta arrangemang tycks dirmed ge
mojligheter att Overbrygga eventuella gap mellan elevers olika sprékliga och
kulturella beredskap och skolans forvantningar. Att en text ldses gemensamt
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minskar dessutom risken att elever méste forlita sig pa sina olika existerande
repertoarer fran hemmet nér det géller bakgrundsinformation.

I detta andra debattexempel syns emellertid ocksa forsvarande omstin-
digheter. Bland annat riskerar elever med avvikande &sikter att géras sérbara
nér deras asikter visas upp for hela klassen. Elevers mdjlighet att sjélvstin-
digt prova interaktionstekniska fardigheter hamnar dessutom i skymundan,
och eleverna ar mer begrdnsade nir det géller att sjdlva bestimma nér de vill
tala. Trots detta tycks det andra exemplet ha potential ifrdga om progression
och om att ge elever nagot att ta med sig till nésta debatt-tillfalle. Exempel-
vis far den ldsta tidningsartikeln bidra med perspektiv pé den komplicerade
fraga som &dr dmnet for debatten och ldraren ar tydlig med att denna, som
lasts och behandlats i forvag, dger auktoritet och ska anvindas for argumen-
tationen. Léraren dr ocksé noggrann med att ge sina elever redskap och tyd-
liggora vilka stdllningstaganden som ar acceptabla, &tminstone enligt ett
visterldndskt, och pedagogiskt, sitt att tinka. Har upptrader dock ett dilem-
ma som behdver kommenteras. Detta illustrerar jag med ldrarens inkonse-
kvens i den andra debattversionen. Han uttrycker forst att det ar tillatet med
motsittningar men byter senare ut denna héllning mot att det finns en for-
véntad moralisk hallning, ndmligen att dddsstraff bor ses som ociviliserat
(vilket for ovrigt ligger till grund for den positiva vérdering lararen gor av en
elevs svar). Vi ser alltsé att elever dven i undervisning som syftar till forand-
ring for grupper (utifran lirarens uttryckta malsittning) hér blir foremal for
en karaktirsfostran. Att elever, som via sin hembakgrund kan antas vara
mindre bekanta med det akademiska, offentliga eller formella, bor ges till-
trdde till de mer specialiserade former av debatterande som bedéms som
vérdefulla och kvalificerande i formella sammanhang, innebér ofrankomli-
gen att de i ndgon form uppmuntras att anpassa sig till skolans normer om
argumentation och annat. Enligt Bourne (2003) innebér emellertid stodet for
den vertikala diskursen inte i forsta hand att elever ska foras in i medelklas-
sens kulturella normer utan att de via undervisning ska ges mdjlighet att
analysera, rora sig 1 och paverka det samhille de lever i.

Diskussion

Basil Bernsteins teoribildning mdter idag ett dkat intresse i Sverige. Fran
denna teori dr formodligen begreppen klassifikation och inramning vélkinda
for alla som &r intresserade av klassrumsstudier. Begreppsparet vertikal och
horisontell diskurs tycks vara mindre bekant, men dr enligt min mening
hogst anvandbart nér intentionen &r att finga pedagogiska synsétt och skeen-
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den. For att begrepp ska vara tillimpbara maste de forstds ocksa vara kon-
kretiserade. Detta &r inte minst viktigt ihop med Bernsteins omvittnat svara
och ibland abstrakta begreppsapparat. Begreppen horisontell och vertikal
diskurs har tidigare studerats exempelvis i relation till kritisk sakprosalds-
ning (Norlund, 2009). Nar det giller muntliga aktiviteter finns ingen motsva-
rande konkretisering. I den hér artikeln har jag dérfor konkretiserat och pro-
vat ut ett analysverktyg med sérskild relevans for undervisningsinnehallet
klassrumsdebatt, ett innehall som tidigare forskning har lyft fram som béde
angelidget och komplicerat. Konkretiseringen har genomforts utifrdn didak-
tiska och sociologiska aspekter, bdde sddana som Bernstein (1999) sjélv har
introducerat och sddana som 4r mina egna tilldgg. Har finns ocksé exempel
pa vilken typ av slutsatser man kan dra.

Négra fortydliganden kan vara pé sin plats. Det forsta handlar om att oli-
ka aspekter ofrdnkomligen gar in i varandra. Ett exempel &r att den typ av
organisation, dvs. en typ av aspekt, som leder till en antagonistisk debatt
gestaltas genom spraket, dvs. en annan aspekt. Ett annat fortydligande hand-
lar om att jag i det hdr materialet i stort sett bara haft tillgang till transkrip-
tioner men att jag ser det som viktigt att anvinda kompletterande metoder.
Genom att intervjua eleverna hade jag inte bara behovt spekulera i vad som
fungerar som deras debattforebilder utan ocksa kunnat fa grepp om elevernas
egna insikter angdende detta. En intervju med ldrarna hade dessutom kunnat
klargéra hur en eventuellt formell bedomning var planerad. For det tredje
behdver sammanstéllningen hanteras dynamiskt. Vi hittar ndmligen en kom-
plikation i antagandet att en debatt av konfrontativ och emotionell art (ema-
nerande fran en horisontell diskurs) skulle std i motséttning till offentliga
debatter (vertikal diskurs). Offentliga debatter, som till exempel dem i ett
brittiskt parlamentariskt system, kan mycket vél vara konfrontativa, menar
Jerome och Algarra (2005).

Verktyget har svagheter, bland annat i risken att det uppmuntrar till att
undervisa fram en konformitet hos elever som deltar i debattaktiviteter. For
det andra &r det en besvérlig fraga hur en strivan efter att undvika en kon-
sensus kan hanteras. En konsensus tycks ju bli resultatet ocksa i den austra-
liska versionen ovan. Ifrdga om Mouffes indelning (2005/2008) framstar det
dessutom som svart att veta hur man kénner igen den agonistiska debatten
ndr man ser den. Min konstruktion och utprovning av verktyget kan darfor
ses som ett forsta steg och jag vialkomnar upprepade analyser for en forfining
och revidering.
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Analysverktygets styrkor ligger i det som Bernstein haft som ambition
nir han utvecklade begreppsparet. Det hanterar nimligen, och ger forstéelse
for, en konflikt som ménga som dr verksamma i utbildningsvédsendet kan
kénna av. Hér avser jag det dilemma som kan uppstd mellan & ena sidan en
motvilja mot att vara traditionell och & andra sidan en kénsla av vilsenhet om
man inte far ge utrymme for det specialiserade. Bernstein (1999) nimner att
savil det traditionella som det vardagliga ofta romantiseras som den enda
goda formen. Denna paradox hjilper verktyget till med att hantera.

Verktyget kan ocksd motverka en tendens som Svenkerud, Klette och
Hertzberg (2012) pekar pa, nimligen att omsorgen om elevers eventuella
ridsla att tala tar 6verhanden pa bekostnad av undervisning i metaspraklig-
het. Med en sddan omsorg l6per ocksé risken att se elevers debatt-glidje som
det enda viktiga.

Min forvéntan &r att det angreppssitt som jag valt, med konstruktion och
utprovning av ett analysverktyg, gor det mdjligt att finga karaktéren hos
debatter, och peka ut mdjligheter och begrinsningar med olika didaktiska
arrangemang i relation till sociologiska aspekter. De didaktiska arrange-
mangen har av belysande skél varit kontrasterande och visar att verktyget gar
att anvénda i skilda kontexter. Min forhoppning ar dérfor att analysverktyget
kan vara till hjélp ocksa for att fanga kénnetecken i debatter som genomfors i
mindre kontrasterande arrangemang, och dirmed peka ut sivil potentialer
som begriansningar som didaktiskt sett behover beaktas, utnyttjas eller pro-
blematiseras pa vdgen mot att ge samtliga elever tilltrdde till den vertikala
diskursens realisering. I jimforelse med andra vanliga sitt att studera debat-
ter hanteras via verktyget vikten av fordndring mellan grupper snarare &n
intra-individuell foréindring och beaktar ddrmed risken for social reproduk-
tion.
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