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Moralisk fostran mellan elever
Ett samtalsanalytiskt perspektiv
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Sammanfattning: Foreliggande artikel introducerar ett samtalsanalytiskt perspektiv
pd moral i skolan. Detta perspektiv innebdr en dekonstruktion av det gingse
moralbegrepp, som dominerar bland dagens skolforskare, och som innebir att man
tror pd en essentiell moral, som vi kan ha mer eller mindre av inom oss, och som antas
utvecklas med stigande dlder. I kontrast till detta ses moral inom samtalsanalysen
som ndgot som deltagarna sjilva skapar i interaktion med varandra. Detta innebdr
ocksd att moral betraktas som en aktivitet snarare dn som en individuell egenskap,
samt att moralisk utveckling sker i form av ett tillignande av moraliska repertoarer
snarare dn i form av moralisk progression. Det samtalsanalytiska moralbegreppet
Oppnar inte bara upp for en ny syn pd vad moral »dr», utan ldter oss ocksd se barn
som sociala aktorer och varandras fostrare. Detta pavisas ocksd i en analytisk
demonstration, ddr hogstadieelevers retande detaljstuderas som moralisk praktik.
Avslutningsvis diskuteras ndgra pedagogiska implikationer av det samtalsanalytiska
perspektivet.

Samtalsanalytiskt inspirerad skolforskning har under det senaste decenniet
fatt ett allt starkare faste i Sverige (Cromdal 2000, Eriksson 2002, Evaldsson
2002, Liljestrand 2002, Lindblad & Sahlstrom 2001, Sahlstrom 1999, Tho-
lander 2002a). I foreliggande artikel presenteras ett samtalsanalytiskt pers-
pektiv pa moral i skolan, ett perspektiv inspirerat av bland andra Bergmann
(1998), Jayyusi (1991) och Luckmann (2002), vilka har det gemensamt att de
foresprakar ett interaktionistiskt moralbegrepp. Mer konkret innebar detta
angreppssitt att man studerar hur manniskor, hir elever, iscensitter och
anvinder sig av moral och moraliska praktiker i vardaglig interaktion. Pa sa
satt fir man inte bara inblick i vilka fragor som dr moraliskt laddade for elever
sjalva, utan ocksd i hur elever fostrar varandra moraliskt.

Artikeln inleds med en kort redogorelse for tidigare forskning inom omradet
samt for det virdegrundsarbete som pa senare ar initierats av Skolverket. Dar-
efter presenteras det samtalsanalytiska perspektivet och dess interaktionis-
tiska moralbegrepp. Pa detta foljer sedan en demonstration av det samtals-
analytiska angreppssittet, dar hogstadieelevers retande analyseras som en
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moralisk praktik. Avslutningsvis diskuteras nagra pedagogiska implikationer
av det samtalsanalytiska perspektivet.

MORALFORSKNING OCH VARDEGRUNDSARBETE

Skolforskare varlden 6ver har sedan lang tid tillbaka intresserat sig fér moral-
och fostransfragor. Dessa fragor har ocksa alltid haft en viktig plats i laropla-
nerna, bade nationellt och internationellt. Traditionellt sett har man, bade
inom forskningen och i liroplanstexterna, utgatt fran att moralisk fostran ar
nagot som sker mellan ldrare och elev. Har riktas dock intresset mot moraliska
interaktioner som dger rum mellan eleverna sjilva, da de arbetar i sma
grupper. Istillet for att se moralisk fostran enbart som en 6verforingsprocess
fran larare till elev ar syftet att demonstrera hur moraliska praktiker, och
ddarmed moralisk fostran i vid mening, genomsyrar elevers vardagliga interak-
tion. Artikeln anknyter i och med detta till en forskningstradition som inte
bara viljer att fokusera pa barns egna virldar (for en 6versikt; se Kyratzis
2004), utan som ibland ocksd ifrdgasitter om vuxna verkligen har den
fostrande roll som de tror att de har (Harris 1998).

Att vuxna verkligen antas ha huvudrollen i barns moraliska fostran visas av
all den forskning som fokuserat pa lararrollen som moralisk position (t ex
Fallona 2000, Hansen 1993, Johansson & Johansson 2003, Shweder & Much
1987, Tom 1984). Resultaten av denna forskning visar att larare fostrar elever
pa en mangd olika sitt, till exempel genom att anvinda sig av olika typer av
tillrattavisningar, sensmoraliska berittelser eller moraliskt laddade diskus-
sionsimnen, men ocksd genom att agera som moraliska forebilder. Larare
bidrar ocksa till det allmianna moraliska klimatet i skolan, vilket inte bara
praglas av forhandenvarande undervisnings- och interaktionsformer, utan
ocksa av skolans regler, ritualer, ceremonier, konflikthanteringsstrategier,
demokratiska inrdttningar och sa vidare (se Buzzelli & Johnston 2002; Hal-
stead & Taylor 2000; Jackson, Boostrom & Hansen 1993).

Trots alla dessa fostrande inslag hos larare och skola har man emellertid inte
alltid varit n6jda med utfallet. Darfor har det ocksa, sarskilt i USA, uppstatt
manga interventionsprogram som haft som direkt mal att utveckla elever
moraliskt (for oversikter; se Colnerud & Thornberg 2003, Hersh, Miller &
Fielding 1980; Nash, 1997). I en nutida, svensk skolkontext kommer detta
interventionstinkande framst till uttryck i det vardegrundsarbete som Skol-
verket understott de senaste aren (t ex Skolverket 1999a, b, 2000; Zackari &
Modigh 2002). Detta bestar av en miangd insatser (for en 6versikt; se Lindgren
2003), men det finns sirskild anledning att fasta sig vid de sd kallade
»deliberativa samtalen», inte minst for att dessa kommit att betraktas som
vardegrundsarbetets kidrna (Englund 2000). Genom sddana deliberativa
(samrddande) samtal vill man i skolan »skapa motesplatser for reflekterande
samtal om etik och moral» (Skolverket 2000 s 9).

Det ar emellertid inte bara det faktum att man 6verhuvudtaget diskuterar
etiska fragor, som gor deliberativa samtal moraliskt relevanta, utan ocks3 att
eleverna genom dessa samtal tranas moraliskt, vilket sker pd tva olika satt: For
det forsta genom att eleverna far lara sig att diskutera under ordnade former;
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att vara solidariska, hysa omsorg om och vara toleranta mot varandra. For det
andra genom att eleverna, med alla sina olika uppfattningar, far triana sig i att
nd fram till gemensamma varden och normer (Englund 2004, Roth 2004,
Zackari & Modigh 2002).

Det deliberativa samtalet framfors ofta som ett alternativ till mer traditio-
nell formedling av viarden (t ex Englund 2004), och det rader knappast nagot
tvivel om att det verkligen har en funktion att fylla. Det finns dock en risk att
det deliberativa samtalet ensamt far beteckna det som betraktas som moralisk
diskurs i skolan, varvid man blir blind for andra typer av moralisk diskurs. Da
Roth (2004) hivdar att moralisk diskurs sallan aktualiseras i skolan 4r det just
denna begrdnsade syn pa moral som kommer till uttryck. Poangen i den har
artikeln dr dock den motsatta; att moralisk diskurs stindigt forekommer i
skolan, inte minst i grupparbeten dir elever lamnas 4t sig sjalva.

De vardagliga samtal mellan elever, som den har studien fokuserar pd, utgor
pa manga sitt en sldende kontrast till de deliberativa samtalen. Medan de
forra generellt sett dr spontana, elevinitierade, kaotiska, frekventa och kon-
fliktorienterade, ar de senare i allmanhet iscensatta, lirarinitierade, stadade,
sallsynta och konsensusorienterade. En viktig poing dr dock att den vardag-
liga, ofta uppgiftsirrelevanta, interaktionen mellan elever ar nog si betydel-
sefull for deras moraliska fostran som vilket deliberativt samtal som helst.

ETT SAMTALSANALYTISKT PERSPEKTIV PA MORAL

Samtalsanalysen', vilket dr det metodologiska perspektiv som foreliggande
studie utgar ifrdn, vilar pa socialkonstruktionistisk grund. Detta innebar
bland annat att man inte langre ser det talade spraket som en (sann eller falsk)
kommentar pa en given, underliggande verklighet, utan som ett verktyg som
kontinuerligt skapar eller konstituerar den sociala verkligheten. Darmed ses
ocksa spraket som en typ av socialt handlande, som bara kan forstés i sin
lokala kontext.

For studiet av moral innebar det socialkonstruktionistiska tinkandet att
man ror sig fran ett realistiskt till ett interaktionistiskt (eller fenomenologiskt)
moralbegrepp. Detta moralbegrepp, det interaktionistiska, innebar i sin tur en
dekonstruktion av det gangse moralbegrepp, som dominerar dagens skolfors-
kare, och som innebir att man tror pa en essentiell moral, som vi kan ha mer
eller mindre av inom oss, och som antas utvecklas med stigande dlder. En
sddan realistisk moraluppfattning anses ofta komma fran Kant, men det ar
egentligen mer riktigt att se den som en allmin kulturell forestillning om
moral, som dominerar bland manniskor i gemen och saledes 4ven inom moral-
forskning som tar avstamp i andra filosofiska traditioner, till exempel
aristotelisk dygdetik.

Det interaktionistiska moralbegreppet 6ppnar inte bara upp for en ny syn pa
vad moral »4r», utan later oss ocksa se barn som sociala aktorer och varand-
ras fostrare. Nedan sker ett forsok att klargora vad detta moralperspektiv
egentligen innebar for studiet av elevers moral och moraliska fostran.
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Fran essentialism till deltagarorientering

Mainga som studerat barns moral har tenderat att »essentialisera» moralen.
En sddan essentialisering kan ske pa minst tva olika sitt. Den ena typen
uppstar genom att man begransar vad som ska inkluderas i den moraliska
dominen, den andra genom att man oreflekterat utgar fran forgivettagna
forestdllningar om moral. Det vanligaste sittet att sndva in den moraliska
dominen, och dirmed dstadkomma den forsta typen av essentialisering, har
varit att betrakta enbart rattvisefragor som moraliska fragor. De som forskar
i den kognitivistiska kohlbergtraditionen menar exempelvis att moral i forsta
hand handlar om just rittvisa. Darfor tenderar man ocksa foljdriktigt att mita
och bedéma barns och ungdomars moral just utifrdn en rittviseaspekt
(Gustafsson 2000, Kohlberg 1976, Svingby 1997).

Men adven idéerna om det deliberativa samtalet kan hanforas till denna typ
av essentialiserande tradition. Hiar kommer betoningen pad rittvisa som
moralens visen till uttryck bade i kravet pa att deltagarna fattar beslut under
ordnade former och i kravet pa konsensuslosningar. Om dessa krav efterlevs
kommer »kraften hos det battre argumentet» att vinna, och i detta argument
bor Moralen och Rattvisan (Habermas 1990).

Problemet med detta resonemang, utifran ett samtalsanalytiskt perspektiv,
ar att moral i verkliga livet kan handla om sd mycket mer 4n bara rittvisa.
Rattvisa utgor mojligen moralens kdrna, sisom bade Aristoteles (1967) och
Kohlberg (1976) hiavdat, men den kan inte innefatta all annan moralitet som
kan goras relevant mellan méanniskor. Dessutom har rattvisa som begrepp inte
nagon inneboende mening. Det ndgon karaktiriserar som »rittvisa», exem-
pelvis med hanvisning till ett just genomfort deliberativt samtal, kan av andra
reduceras till »millimeterrittvisa» eller till och med »orittvisa». Slutsatsen
kan bara bli att Rittvisan (med stort R) varken uttommer den moraliska
dominen eller 4r moralisk i sig sjalv. Istdllet dr rdttvisa bara en av méanga
moraliska etiketter som minniskor, explicit eller implicit, anvander sig av for
att karakterisera sina egna och andras handlingar.

Den andra typen av essentialisering uppstar genom att man oreflekterat tar
sina egna forestillningar om moral for givna. Detta forgivettagande medfor
ofta att man, i enlighet med ett realistiskt forhallningssitt, behandlar varje
mansklig handling som om den hade ett inneboende virde oberoende av min-
niskors satt att tala om eller beskriva den. Detta gor i sin tur att de individer
vars handlingar man studerar tenderar att framstd som moraliskt glasklara
(t ex Fallona 2000). Resultatet blir ofta vad som skulle kunna betecknas som
varderande analyser, det vill siga analyser som bedomer de studerade indivi-
derna moraliskt snarare dn att studera hur de sjdlva skapar moralen som feno-
men.

En annan effekt av forgivettagandet dr att man blir blind for det moraliska
arbete som elever ofta gor i relation till lirares formaningar och tillrattavis-
ningar (t ex Shweder & Much 1987). Kanske beror detta begriansade seende
framfor allt pa att man delar ldrarnas varderingar och inte finner deras
perspektiv forhandlingsbara. Det hiander dock att man ibland kritiserar lira-
res handlande (t ex Colnerud 2003, Johansson 2002, Johnston & Buzzelli
2002), men da ar det istdllet det egna perspektivet eller den egna moralen som
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ges foretrade framfor praktikerns. Som lasare upplyses man dock inte om var-
for detta perspektiv skulle vara mer »ritt» eller utifran vilka moraliska grund-
valar det hiarstammar. Istillet tas de moraliska inneborderna av larares hand-
lingar for givna. Handlingarna tillskrivs darmed ett inneboende moraliskt
virde, som det bara dr for forskaren att »upptacka».

Bada dessa typer av essentialisering av moralen leder till att man tenderar att
ignorera deltagarnas egna perspektiv. Inom samtalsanalysen menar man emel-
lertid att moral maste studeras som ett situerat fenomen, som skapas i vardag-
lig interaktion. Ambitionen ar foljaktligen att pavisa vilka moraliska bedom-
ningar och analyser som manniskor sjalva gor i det dagliga livet (Kerby & Rae
1998).1denna ambition utgar man fran tre grundlaggande principer, som alla
pa sitt satt bidrar till att finga deltagarnas perspektiv.

Den forsta principen, detaljstudiet av naturlig interaktion, innebar att man
alltid arbetar med inspelat material. Utgangspunkten ar att allt som hander i
en interaktion dr potentiellt meningsfullt for deltagarna sjalva (Sacks 1984).
En viktig del av databearbetningen bestar darfor i att transkribera interaktio-
nen sa exakt som mojligt. Detta sker med hjalp av en uppsittning symboler?.
Redan under detta transkriptionsstadium sker en viktig del av analyserna, och
det dr darfor viktigt att forskaren sjalv gor detta tidskravande arbete.

Den andra metodologiska principen, bevisproceduren, innebir att man
anvinder sig av deltagarnas uppvisade forstaelse av varandras yttranden bade
som (i) en resurs i analysen av de tidigare yttrandena och som (ii) ett belagg for
trovardiga analyser (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974). Samtalsanalytiker
forsoker pa detta sitt skapa en metod dar lasaren har lika mycket information
som forfattaren och darmed kan reproducera analysen (Sacks 1992).

Den tredje metodologiska principen, metodologisk indifferens, innebar att
man forsoker sitta parantes kring den egna forforstaelsen da man studerar
manniskors tal och handlingar. Principen harror fran Husserls fenomenolo-
giska reduktion och bor idealt sett medféra att man star »antropologiskt
fraimmande» infor sina studieobjekt (Garfinkel 1967). Detta innebar att man
som analytiker forsoker beskriva manniskors handlingar utan att bedoma
dem utifran sina egna preferenser eller perspektiv. Uppgiften ar inte att avgora
huruvida individerna ar moraliska eller inte, utan att analysera hur de sjilva
iscensitter och anviander moral i sitt dagliga liv. P4 sa sitt kan vi, for att
parafrasera Wittgenstein (1968 §116), aterfora moralen fran sin metafysiska
till sin vardagliga anviandning.

[ forlangningen kan denna ambition att finga deltagarnas perspektiv kopp-
las till debatten om vikten av att ha ett barnperspektiv (elevperspektiv) i
forskning som ror barn (Gustafsson 2003, Halldén 2003, Johansson &
Pramling Samuelsson 2003). Halldén (2003) gor i detta sammanhang en
distinktion mellan tva typer av barnperspektiv: Barnperspektiv skrivet som ett
ord behover inte innebdra mer dn att man riktar sitt intresse mot barn som
grupp. Sett som tva ord, barns perspektiv, handlar det istillet om forskning
som forsoker undersoka barnens egna perspektiv, orienteringar, sprakhand-
lingar etcetera. Samtalsanalysen hor, med sina fenomenologiska ansprak, defi-
nitivt hemma i den senare kategorin och kan forse oss med nya kunskaper om
hur elevers levda moraliska liv ser ut.
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Fran moral som egenskap till moral som aktivitet

Ofta utgar moralforskare inte bara ifran att handlingar har ett inneboende
moraliskt varde, utan ocksa ifran att moralen bor i individerna. Som Berg-
mann (1998) papekar reproducerar detta tinkande vara vardagliga forestall-
ningar om moral. Moralen ses hir som en intraindividuell mekanism, som
kausalt forklarar varfér manniskor beter sig som de gér. Om man har moral
sa handlar man gott, ratt och dygdigt, men om man inte har moral sd handlar
man ont, fel och odygdigt.

Just forestillningen om att moralen ar en individuell egenskap, som man
kan ha mer eller mindre av, forklarar det stora intresset for hur elever, genom
sina ldrare, forvarvar denna moral (t ex Fallona 2000, Hansen 1993, Johans-
son & Johansson 2003). Samtidigt forklaras ocksd intresset for hur detta
forvarvande kan forbattras, vare sig det sker genom att man forsoker forma
elevers empati (McPhail, Ungoed-Thomas & Chapman 1975), deras karakta-
rer (Ryan & Lickona 1992) eller deras deliberativa formaga (Englund 2004).
Genom att moralen ses som individuellt knuten — l6pande fran insida till
utsida, fran tinkande till handling — blir den naturligtvis ocksa mojlig att mita
pa olika sitt (t ex Svingby 1995).

Det samtalsanalytiska perspektivet innebar en kopernikansk vandning av
ovanstdende tinkande: Moralen styr inte oss, vi styr moralen. Vi anviander
moralisk diskurs for alla mojliga syften i interaktion med andra. Moral ar
alltsa inte nigot som man »har» (som en egenskap), utan nagonting man
»gor» (jfr Adelswird & Forstorp 1996). Ofta »g6r» man dessutom detta
tillsammans med andra, vilket gor det an mer tveksamt att betrakta moral som
ett individuellt fenomen. Istillet bor moralen ses som en situerad, inter-
individuell produkt. Den uppstar i samspel med andra och ar pa sa sitt sillan
given pa forhand.

Hur uppticker vi da som analytiker »moral som aktivitet»? Svaret ar att vi,
utan att ge upp ambitionen att std antropologiskt frimmande infor vara
studieobjekt, maste anvianda den egna kulturella kompetensen for att blott-
lagga alla de moraliska orienteringar, betydelser, kompetenser, projekt,
positioner, relationer, etcetera, som doljer sig i vardaglig interaktion (jfr
Jayyusi 1991). Moralen forblir relativt osynlig sa linge som ingen orienterar
mot den (jfr Bergmann 1998). Moralen tas da for given och den huvudsakliga
aktiviteten, vilken den 4an vara mande, flyter friktionsfritt. Anvindandet av
olika moraliska praktiker och diskurser kan emellertid hastigt forandra detta.
Moralen blir synlig nar vi kritiserar eller ifragasidtter varandra, nar vi ger
rekommendationer eller utdelar berom, nir vi stiller konkurrerande eller
motsagelsefulla versioner mot varandra, nar vi retas eller pikas, nir vi berattar
historier eller skvallrar, nir vi urskuldar oss sjdlva eller andra i foregripande
eller retroaktivt syfte, nar vi forsoker forsvara eller tona ned vissa identiteter
hos oss sjalva eller andra och sa vidare.

I princip kan man siledes sdga att varhelst och nirhelst gillande eller
ogillande for en individ kommuniceras, sa sker en »moralisk diskurs» (Jayyusi
1991). Samtalsanalytikerns uppgift 4r att i detalj synliggéra hur sidan mora-
lisk diskurs iscensatts och anviands i det vardagliga livet. Bergmann (1998) och
Luckmann (2002) har i olika artiklar forsokt sammanfatta vad som normalt
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kannetecknar moralisk diskurs av detta slag: (i) den kan vara bade positiv och
negativ, men ar oftast negativ, (ii) den kan riktas bade mot en sjalv och andra,
men riktas oftast mot andra, (iii) den kan vara bade direkt och indirekt, men
ar oftast indirekt, (iv) den skapas ofta med hjilp av subtila praktiker, t ex
kroppsrorelser, 6gonbrynshojningar, rostkvalitet etcetera, (v) den beméts ofta
av mot-moraliserande, vilket i sin tur gor att moralisk diskurs ibland mildras,
goms eller maskeras, (vi) den sker ofta kollaborativt; manniskor undviker
vanligtvis unilateral moralisering och soker darfor allianspartners.

Det dr viktigt att hiar papeka att moral kan anvindas for alla mojliga
praktiska syften i vardaglig interaktion, diarav uttrycket »praktisk-moralisk
aktivitet» (Jayyusi 1991). Moralisk diskurs behover diarmed inte alltid
forsvara den formenta » Moralen-i-sig». Tviartom ar det vanligt, sett utifran ett
metaperspektiv, att moral iscensitts for syften som manga skulle finna tvek-
samma. Det ar en av vara uppgifter som samtalsanalytiska forskare att iden-
tifiera sddana syften. Det dr emellertid inte var uppgift att avgora huruvida det
i ett visst fall fanns en verklig grund for att iscensitta ett moraliskt angrepp.
Enbart om de studerade sjidlva orienterar sig mot denna typ av friga, till
exempel genom pdstdenden om att ndgon moraliserar for att sjdlv vinna
fordelar, blir den analytiskt intressant. Att som deltagare pa detta satt kritiskt
granska andras moraliska omdémen kan sidgas vara en del av en allmin
moralisk kompetens.

Fran progression till repertoarer

Moralforskare utgar ofta ifran forestillningen att manniskor, i en essentiell
mening, utvecklas moraliskt med stigande alder. Ofta anses denna utveckling
ske istadier som infaller progressivt i en naturlig ordning. Varje hogre stadium
representerar en moral som pa ett kvalitativt sitt skiljer sig fran tidigare sta-
dier (t ex Gustafsson 2000, Kohlberg 1976, Piaget 1968). Detta stadietdn-
kande 4r ocksd indirekt lankat till ett snavt socialisationsbegrepp, som kort-
fattat innebir att moral (som egenskap) genom de vuxnas forsorg 6verfors till
barnen medelst olika typer av praktiker och interventioner (Jackson m fl
1993).

Idealt sett leder detta till en internalisering av moralen. Barnen beter sig da
moraliskt spontant, det vill siga oberoende av om ndgon vuxen dar narvarande
eller ej. Interventionsprogrammen syftar bland annat till att frimja denna
internalisering, till exempel genom att effektivisera den moraliska 6verfo-
ringsprocessen mellan vuxna och barn (Ryan & Lickona 1992). Inom det deli-
berativa programmet sker detta genom att lararen forvantas skapa forutsitt-
ningarna for det deliberativa samtalet. Forst da far eleverna chansen att
utveckla det deliberativa forhallningssitt som ar slutmalet for denna mora-
liska och demokratiska fostran (Englund 2004).

Den samtalsanalytiska kritiken mot detta stadie- och 6verforingstinkande
ar trefaldig. (i) For det forsta innebar det en alltfor stark betoning av socia-
lisationsprocessen som en ensidig rorelse fran vuxna till barn, diar de forra
antas vara kompetenta moraliska aktorer som godvilligt formedlar moralen
till de senare. Istillet menar man inom samtalsanalysen att alla interaktioner
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har betydelse for utvecklandet av en pragmatisk-moralisk kompetens, och att
ingen deltagare kan forutsittas vara mer moralisk i sig.

(ii) For det andra innebar stadie- och overforingstinkandet att man redan
har en idé om vad barnet, genom den moraliska reproduktionen, ska bli. Ett
barns uppvisade beteende kommer dirmed hela tiden att matas mot det tinkta
slutresultatet i den moraliska utvecklingen. I kontrast till detta menar man
inom samtalsanalysen att barns beteenden maste studeras, forstas och bedo-
mas i sitt omedelbara sammanhang.

(iii) For det tredje, slutligen, innebar stadie- och 6verforingstinkandet att
man ignorerar det dialogiska i all moralisk interaktion. En tillrdttavisning fran
en vuxen reduceras exempelvis latt till att enbart bli ett exempel pa norm-
overforing. Istillet betonar samtalsanalysen att man maste studera alla delta-
gares bidrag till en viss interaktion. Det visar sig da att moraliska férhand-
lingar eller strider ofta uppstar efter att moraliserande omdémen fillts. Det
moraliska vardet hos en handling, och darmed hos en individ, ar darfor sillan
slutgiltigt avgjort i och med att en viss handling utforts.

Aven om det samtalsanalytiska perspektivet dr kritiskt mot tanken pa att
elever (eller manniskor i gemen) skulle utvecklas moraliskt i en absolut
mening, sd 4r det dock fortfarande mojligt att tala om utveckling. Den utveck-
ling man da talar om handlar om en pragmatisk moralisk kompetens. En
sddan kompetens innebar att vi som manniskor forvarvar en allt storre reper-
toar av moraliska praktiker, uttryck, knep etcetera, som vi kan anvianda oss av
for olika syften i olika sociala miljoer. Det handlar hiar om att vi blir allt
skickligare i praktiska sociala aktiviteter generellt. Man maste veta hur man
sager, gor och astadkommer saker pd ett gangbart sitt i olika sociala samman-
hang. Varje social subvirld — arbetsplatsen, hushadllet, klassrummet, lekplat-
sen, sovrummet, trafiken — har sina unika moraliska repertoarer som ar
gangbara och som maste efterféljas om man vill framstd som moralisk (jfr
Packer 1987).

Men detta dr inte nog. Moralisk kompetens handlar ocksa om att kunna
klara sig praktiskt i konfrontationssituationer. Det racker sdledes inte med att
forsoka folja nagon slags abstrakt (lokal) moralisk kod for att framstd som
moralisk. Forr eller senare uppstar dnda situationer dd man ocksa maste
kunna forsvara sig mot moraliska attacker (eller kanske sjilv iscensitta
sadana). Moralisk kompetens handlar darfér om att i mycket vid bemarkelse
forvarva en allt storre repertoar av tekniker och strategier — lingvistiska,
retoriska, dramatiska — fran den tillgidngliga, foranderliga och flexibelt
anviandbara reservoaren av resurser. Till slut har man kanske till och med lart
sig vissa repertoarer sa vil att det 4r mojligt att nyttja dem utan att behova
medveten planering. Att bli mer kompetent betyder dock inte har att man blir
mer moralisk i ndgot slags absolut mening. Vad som ar moraliskt och omora-
liskt ar alltid situerat och kan inte avgoras analytiskt a priori. I forlangningen
innebar detta ocksa att man ger upp tanken pa en inneboende moral hos
manniskor samt idén om att det skulle finnas ett naturligt slut pa den
moraliska utvecklingen.
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ANALYTISK DEMONSTRATION:
RETANDE SOM MORALISK PRAKTIK

I detta avsnitt demonstreras det samtalsanalytiska angreppssittet pa data
hamtad fran forfattarens avhandlingsprojekt (Tholander 2002a). Det video-
inspelade materialet samlades in under grupparbeten pa fem hogstadieskolor
i en storre svensk stad. Eleverna som deltog i studien valde alltid sjdlva att bli
videoinspelade under sitt arbete i grupperna. Totalt filmades 28 grupper under
57 sessioner, vilket gav totalt 36 timmars inspelat material.

I demonstrationen riktas intresset mot enbart tre sekvenser av retande,
fastin dessa langt ifrin uttommer elevers moraliska praktiker. Ett skal till
denna avgriansning ar att retande var ett vanligt forekommande fenomen
bland eleverna och att det darfor kan sagas representera nagot signifikativt for
grupperna. Ett annat, viktigare skal ar dock att det kan vara poangfullt att
demonstrera samtalsanalysen pa ett fenomen som andra ibland angripit mora-
liskt, till exempel genom att klassificera det som en form av mobbing (jfr Dunn
1988). Har analyseras istillet retande som en moralisk praktik i sig, som en
aktivitet som i sig iscensitter moraliska ordningar.

I den internationella litteraturen kan man urskilja &tminstone tre funktioner
som retande kan fylla. For det forsta kan det, sisom manga antropologiska
familjestudier visat, fungera som en effektiv form av social kontroll (Eisenberg
1986, Miller 1986, Schieffelin 1986). Hellre an explicita tillrattavisningar
eller fysiska ingripanden fran fordldrarnas sida, kan retande anvindas for att
forma barnen att bete sig korrekt. For det andra kan retande ocksa fungera
som en mekanism for alliansbildning. Retare utformar exempelvis ofta sina
attacker pa ett sidant sitt att de bara kan forstas som vilvilliga och vanligt
sinnade (Drew 1987). Pa sa sitt kan retande som syftar till social kontroll
forenas med allierande ambitioner. Retande kan dessutom vara alliansbil-
dande genom att tva eller flera parter forenasi »retandekoalitioner» gentemot
en annan part (Goodwin 2002). For det tredje, slutligen, innebar retande alltid
en form av upptradande (Kochman 1983, Labov 1972, Willis 1977). Genom
att reta varandra pa mer eller mindre sofistikerade sitt far bade barn och
vuxna en mojlighet att visa upp en betydelsefull kulturell kompetens.

I det forsta exemplet (Excerpt 1) kan samtliga tre ovanstadende funktioner
urskiljas. Det huvudsakliga analytiska intresset riktas dock mot det moraliska
arbete som de olika deltagarna utfor. Precis innan vi kommer in har Eric borjat
dta godis mitt under grupparbetet.

Excerpt 1 (Deltagare: Eric, Sofie, Lisa och Sina)

01 Lisa: Man far inte Ata godis pa lektionerna. ((TILL ERIC)) (1.0)
02 Eric: Jag ater inte sa mycket godis.

03 Lisa: Det gbr du ju. (2.0)

04 Eric: ((SUCKAR)) Ne:j, jo det gdbr jag. (0.5) Det stdr inte ens
05 arbete hehehe.

06 Lisa: Nej, men mitt.

07 Stina: Det gb:r val ingenting att han &ter go:dis! [Det f£&rstd:r
08 val ingenting! ((MED IRRITERAD ROST))
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09 Eric: [Javla larar-
10 snack hehel[he. ((MED FORAKTFULL ROST))

11 Stina: [Hehehe.

12 Eric: »Vad gar du i gkolan fbr?» (0.5) »Det ar darfdr att- inte
13 fér dom andra (.) det ar dig (.) det [gadller.» ((MED MJUK,
14 VADJANDE LARARROST) )

15 Stina: [»Det ar f£é6r din

16 skull.» ((MED MJUK, VADJANDE LARARROST))

17 Eric: »Ja:a.» ((MED MJUK, VADJANDE LARARROST))
18 Lisa: »°Ar det fOr min [skull?!°» ((MED EN ROST SOM UTTRYCKER EN
19 NYLIGEN VUNNEN INSIKT))

20 Eric: [»Det &r din framtid du maste tdnka pa.»
21 ((MED MJUK, VADJANDE LARARROST))
22 Lisa: >Ja.»

Lisas initiala yttrande orienterar mot en klassisk klassrumsregel, nimligen att
man inte far dta godis under lektionerna (rad 1). Vi kan har se hur lararens
uppfordrande rost dar niarvarande dven nir hon eller han ar franvarande.
Fenomenet »hjilplararskap» har tidigare beskrivits av bland andra Tholander
och Aronsson (2003), Einarsson och Hultman (1988) samt Sieber (1979).
Gemensamt for dessa studier ar att den sd kallade »hjilplararen» (oftast
kvinnlig) pa olika sitt bistar den ordinarie lararen i traditionella klassrums-
praktiker. I ovanstidende exempel kan vi se hur Lisa positionerar sig sjdlv som
hjdlplarare genom att utova en disciplinerande funktion.

Eric svarar Lisa med att forsoka tona ned normbrottets storlek genom att
hdvda att han faktiskt inte dter sa mycket godis (rad 2). Lisa menar dock att
denna beskrivning ar inkorrekt och far till slut Eric att bekdanna sin skuld
(rad 4). Direkt efter sitt erkinnande menar dock Eric att godisatandet faktiskt
inte stor arbetet. Detta gor att hans forsvar far karaktdren av »rattfardi-
gande», ett forsvar dar den anklagade forvisso erkdnner full ansvarighet fér en
viss handling, men fornekar dess daliga kvaliteter (jfr Scott & Lyman 1968).
Att hdvda detta argument, att godisdtande under lektioner inte stor ens arbete,
ar ocksa ett stiende elevargument som de flesta kdnner igen fran sin egen
skolgdng. Liknande argument riktas ofta mot andra skolregler som vissa
elever (och ibland larare) inte kan se ndgon relevans i, till exempel att man inte
far ha keps under lektionerna.

Lisa har dock svar pa tal nar det géller Erics forsok till rattfardigande. Hon
menar att godisitandet mahanda inte stor Erics arbete, men att det icke desto
mindre stor hennes eget (och kanske ocksd andras). Aven detta ir ett kint
lararargument i diskursen kring godisdtande, och det utnyttjas hiar av »hjalp-
liraren». Genom att visa pa hur en regel uppritthaller en ordning som
stracker sig utover den enskilda individen forsoker Lisa, precis som en larare,
legitimera regeln. Argumentet ar att du ska undvika att dta godis pa lektio-
nerna, inte si mycket for din egen skull som for dina kamraters. Regeln
legitimeras pa sd sdtt av den typ av omsorgsmoral som Gilligan (1982)
framhaver i opposition mot Kohlbergs (t ex 1976) rattvisemoral.

Efter detta forsok att legitimera regeln mot godisdtande allierar sig Stina
med Eric: »Det go:r vil ingenting att han dter go:dis! Det forsto:r val
ingenting!» (rad 7-8). Samtidigt faller Eric in, kanske starkt av Stinas stod,
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och poingterar med foraktfull rost hur lararlik Lisas »godisrepertoar» ar:
»]Javla lararsnack» (rad 9). Hir angrips alltsd Lisa explicit for att ligga alltfor
ndra ldrarnas ideologiska eller moraliska repertoarer. Ur ett bakhtinskt
perspektiv (Bakhtin 1981) kan Lisa sdgas ha approprierat lararens rost, men
hon har kanske inte insett att hon pa detta sitt blir en alltfor tydlig lararkopia
och darmed stiller sig 6ver sina gelikar.

Bergmann (1998; se 4ven Tholander & Aronsson 2002) har betonat att den
typ av mot-moralisering som Eric och Stina dgnar sig at ar ett vanligt forsvar
mot attacker av olika slag. Som Excerpt1 visar fortsdtter ocksd mot-
moraliserandet i det att Eric och Stina, efter det initiala genmalet, iscensitter
en improviserad parodisk sketch som illustrerar hur Lisa later da hon intar
lararens position (rad 12-17). Sketchen portritterar en lirare som med en
overdrivet mjuk, pedagogisk och vidjande rost forsoker fa en elev att forsta
vad som dr hans eller hennes bista. Sketchen ar pa sa vis inte bara en knapp pa
ndsan till Lisa, utan ger oss dven inblick i de fostrande diskurser som elever
kontinuerligt exponeras for, och som de i sin tur kan appropriera for sina egna
syften.

Larares moraliska diskurser anvinds alltsa inte bara for allvarligt menade
syften, sdsom i Lisas fall, utan ocksa for parodiska eller »karnevaliska» syften
(jfr Bakhtin 1984). Ofta dstadkoms parodieringar av ovanstdende slag genom
forandringar i rostkvalitet (eller av forandringar av andra verbala eller icke-
verbala markorer), vilka inte bara tydliggor talarens distans till de uttryckta
orden, utan ocksa forlojligar ordens seriosa tillimpning. Resultatet blir ett
»dubbelrostat yttrande» (jfr Bakhtin 1981, 1984).

Eric och Stina tar med sin lararparodi udden av Lisas kritik. Hon detroni-
seras fran sin lararposition och undviker hirefter nya forsok att dteruppta sina
disciplinerande inldgg. Istillet iscensdtter Lisa en omvind strategi, diar hon
viljer att »spela elev» i kamraternas improviserande parodi (rad 18-19, 22).
Hennes strategi mottas ocksd vil och hon kan ater trida in i gemenskapen. Vi
ser alltsa hur flyktiga moraliska situationer kan vara i sina forlopp, och att de
inte alls behover innebidra nagra dramatiska och bestdende omvilvningar i
deltagarnas inbordes relationer.

Lat oss nu fortsdtta med en ny sekvens av retande (Excerpt 2). Innan vi
kommer in har eleverna under en tid pratat om att sjunga i kor. Precis nér vi
kommer in har samtalet om koérsjungande splittrats upp nagot, delvis pa
grund av att Eric och Per framst talar med varandra.

Excerpt 2 (Deltagare: Per, Eric, Sofie, Lisa och Sina)

01 ((ERIC OCH PER PRATAR MED VARANDRA))

02 Lisa: Vi ska sjunga i1 domkyrkan den tjuattonde.

03 ((ERIC OCH PER FORTSATTER SIN INTERAKTION))

04 Lisa: Ho ho (.) vi ska sjunga- HO HO:.

05 ((ERIC OCH PER FORTSATTER SIN INTERAKTION))

06 Stina: Ha ha::, Lisa [pratar med dig! ((TILL ERIC))

07 Per: [H& h&::.

08 Eric: Lisa, (vad ar det?!) ((IRRITERAD ROST))

09 Lisa: Vi ska sjunga i1 domkyrkan den tjuattonde fér folk fran

10 hela la:ndet, ska varan kér goéra. [...]
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11 Eric: Ska ni Tgd:ra de:t?! ((TILLGJORT MALLIGT))

12 Lisa: [Mm: .

13 Per: [Réaknas Nystad som hela [landet eller? ((SARKASTISKT))
14 Lisa: [PA morgonen sa kommer inte jag
15 till Tgko:lan! ((TILLGJORT MALLIGT))

I rad 9 kan vi se hur alla i gruppen vintar pa att Lisa ska ta till orda. Sa sker
ocksd, da hon for tredje gangen forsoker beratta om den kommande hiandel-
sen: » Vi ska sjunga i domkyrkan den tjudttonde for folk fran hela la:ndet, ska
varan kor gora.» (jfr rad 2, 4) Det dr da retandet borjar. Forst ut ar Eric, som
med en konstlat mallig rost ansitter Lisa: »Ska ni go:ra de:t?!» (rad 11)
Aterigen fir vi hdr prov pi ett »dubbelrostat yttrande», ett yttrande som
genom sin konstruktion uttrycker tva (oférenliga) réster samtidigt. A ena
sidan representeras den verkligt imponerade beundraren av det semantiska
innehallet i yttrandet, »Ska ni gora det?» — en engagerad friga som kan
forvintas i godvilliga och stédjande samtal (jfr Goffman 1971). A andra sidan
inkorporeras »den malliga flickan» genom rostkvalitet, satsmelodi, tonh6jds-
skiftningar etcetera. Tillsammans resulterar dessa tva roster i ett retande som
kan ses som en parodisk illustration av hur Lisas formenta skryt later i Erics
oron.

I Pers fall iscensitts retandet av en retorisk friga som i sin konstruktion
tycks syfta till att ta ner Lisa pa jorden: »Ridknas Nystad som hela landet
eller?» Traffande nog formuleras fragan med en 6verldgsen och sarkastisk
rostkvalitet, vilken forstarker bilden av att Lisa har gjort sig skyldig till en grov
overdrift som behover skruvas ned till sina ritta proportioner (jfr Drew 1987).
Det ar siledes aterigen de expressiva aspekterna, snarare dn de semantiska,
som huvudsakligen dstadkommer retandet.

Hur kommer det sig da att Lisa 6verhuvudtaget blir retad? Det tycks klart
att Lisa, genom att framstilla sig som en person som har forirats privilegiet att
sjunga i domkyrkan, forsoker formedla en fordelaktig bild av sig sjalv. Men
varfor ses detta som en forsyndelse av killarna? Det finns flera svar pa den
fragan. For det forsta ar det uppenbart att Lisas sitt att forsoka pakalla killar-
nas uppmarksamhet kan tolkas som alltfor ivrigt. Hon avbryter deras samtal
tva ganger (rad 2, 4), vilket gor att hon kanske redan hir framstar som alltfor
sjalvupptagen. Oturligt nog, sett ur Lisas perspektiv, forstarks ocksa det ivriga
intrycket av att bade Stina och Per imiterar Lisas sitt att ropa »ho ho» (rad 6,
7).

For det andra kan Lisas beteende uppfattas som klanderviart pa grund av att
hon missbrukar det talutrymme som de 6vriga gruppmedlemmarna forser
henne med. Hon har klargjort att hon vill ha ordet for att beradtta nagot, och
dd gor man ocksa ansprak pa att verkligen ha nigot att beridtta. Om det i
efterhand visar sig att den forlinade uppmarksamheten inte var fortjant kan
dhorarna kinna sig lurade, eftersom talaren missbrukat sin ratt till extra
talutrymme (Polanyi 1985). Mojligen kan detta utgora en delférklaring till
retandet. Nar Lisa slutligen far lov att beritta sin historia s motsvarar inte
innehallet de forvantningar som byggts upp.
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Slutligen kan Lisas beteende dven uppfattas som forkastligt av ett tredje
skal, nimligen som en sjdlvpresentation som inte anpassats till den sociala
miljon. Lisas berattelse om den framtida hiandelsen skulle sikerligen ha blivit
vil emottagen i en annan kontext, diar dhorarna var mer intresserade (och
kanske ocksa mer vilvilligt instillda). Men i denna kontext med jimnariga
killar 4r den uppenbarligen déligt vald. Killar i Erics och Pers alder tycker i
regel inte att korsang i domkyrkan dr nadgot markvardigt. Dessutom ar de
sannolikt mindre benidgna att acceptera en sidan hir sjalvpresentation dn
exempelvis en ndra vin till Lisa skulle vara.

Genom att retas reducerar killarna Lisa till en mallig liten flicka och undgar
pa sa sitt att framstd som hennes beundrare. Det ar dock inte bara Lisas
kommande korsang som killarna hiacklar, utan lika mycket det faktum att Lisa
tar upp detta som ett intresseviackande samtalsimne. I retandet utnyttjar Eric
och Per »latenta antaganden» (Maynard 1985) i Lisas yttrande. Som alla
samtalsdeltagare har de ett avsevirt spelrum nar det galler exakt vilka latenta
antaganden som de vill lyfta fram och respondera pa. Har viljer de att lyfta
fram latenta antaganden av foljande slag: (i) att sjunga i domkyrkan 4r nagot
att vara stolt Over, (i) ni ar intresserade av att hora mig berdtta om den
kommande hindelsen, samt (iii) ni maste beundra och avundas mig. Samtidigt
som dessa latenta antaganden gors relevanta genom retandet sd innebiar ocksa
sjalva retandet att de framstills som ogrundade.

Lat oss nu avsluta analysen av Excerpt 2 genom att studera hur Lisa
forsvarar sig mot retandet. Hennes forsta respons i rad 12 kan knappast ses
som ett forsvar, men i rad 14-15 responderar hon pa ett mycket sofistikerat
satt: »Pa morgonen sia kommer inte jag till sko:lan!» Detta yttrande dstad-
kommer minst tvd saker. For det forsta omvandlar yttrandet det nedsittande
retandet till en lek. Genom att appropriera Erics tillgjort malliga rost visar Lisa
att hon dr oberord av retandet och att hon inte ser allvarligt pd det. Hon
utnyttjar dirmed tvetydigheten i retandet (och som finns i ndstan varje form
av retande) och omvandlar ett potentiellt illvilligt angrepp till ndgot mera
skamtsamt (jfr Eder 1991).

Men Lisa dstadkommer mer dan detta med sitt yttrande. Hon visar ocksa for
killarna att hon aldrig avsag att skryta om korsangen i sig. Istallet betonar hon
en fordel med korsangen som killarna sjalva kan acceptera, namligen att man
slipper skolan. Om Lisa ndgonsin hade ambitionen att skryta med korsangen
isig, en odygd i killarnas 6gon, sa har hon nu forfinat det till ett skrytande som
ar legitimt ur killarnas perspektiv. Det ar inte for att det dr sd fantastiskt
spannande att sjunga i domkyrkan som hiandelsen ar vard att skryta 6ver, utan
for att det tillater henne att komma bort ifrdan skolarbetet ett tag. Denna taktik
av Lisa kan beskrivas som en »disidentifiering» (Ambjornsson 2004 s 93).
Genom att fjirma sig fran den position (eller identitet) som killarnas retande
gjort betydligt mindre atravard kan Lisa dtervinna ndgot av sin forlorade sta-
tus.

I det sista exemplet (Excerpt 3) ska vi studera ett omvant fall av retande, dar
tva tjejer ansitter en kille. Scarborough Voss (1997) och Eder (1991), vilka
bdda studerat amerikanska barn och ungdomar, har visat att killar tenderar
att retas hardare och mer forlgjligande an tjejer. Foreliggande exempel visar
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emellertid att tjejer konkurrerar val med killar i retandesekvenser, och att de
inte d4r mindre forlojligande. Innan vi kommer in i Excerpt 3 har eleverna
individuellt s6kt information pa olika platser runt om i skolan. Nu har de
samlats for att presentera den information de hittills lyckats finna. Turen har
kommit till Thomas.

Excerpt 3 (Deltagare: Thomas, Adam, Pia, Sara och Linnea)

01 Thomas: ((LASER VAD HAN FUNNIT)) »[Angmaskinen] anvandes till ex-
02 empel (.) inom industrier (.) att driva Spinning Jenny

03 ( (UTTALAT MED EN STARK AMERIKANSK ACCENT)) och andra»

04 [(.) ja »andra» sa har-

05 Sara: [»Spinning Jenny» hehehe. ((MED OVERDRIVEN AMERIKANSK ACCENT))
06 Linnea: Hehehe »Spinning.» ((MED OVERDRIVEN AMERIKANSK ACCENT))

07 Han maste liksom uttala det [pa sitt mod-

08 Sara: [»SPINNING JENNY!» ((MED

09 OVERDRIVEN AMERIKANSK ACCENT) )

10 Linnea: Han tror ju han &r sa: Tbra: pd English American (.) Thomas.
11 Pia: Hehemf.

12 Thomas: [Men-
13 Linnea: [So he has to Tta::1k hehemf. ((MED BRITTISK éVERKLASSACCENT))
14 Thomas: Men, [men-

15 Sara: [Thomas, jag tror att jag ar battre an dig pad engelska.
16 Thomas: Va- vad ar- okej, jag k- jag kan inte ens u:ttala det har
17 med nan javla ko:nstig (.) O6stgdbtsk (.) accent. Okej?!

18 Sara: Ha ha ha. ((TILLGJORT SKRATT))

19 Linnea: »Spenning Jenny.» ((IMITERAR OSTGOTSKA))

I rad 1 borjar Thomas (som uppenbarligen har engelska som modersmal)
redogora for den information han hittat om dngmaskinen. Som en del av detta
uttalar han »Spinning Jenny» med en stark amerikansk accent, klart atskilt
fran resten av yttrandet som uttalas med en ren svensk accent. Han retas da
omedelbart av Sara, som avbryter honom mitt i redogorelsen. »Spinning
Jenny» repeterar hon med en 6verdriven amerikansk accent, uppenbarligen i
syfte att visa vilken effektsokare Thomas 4r. De latenta antaganden som
retandet exponerar ar alltsd att Thomas forsoker framsta som valdigt skicklig
i engelska eller, annu virre, att han mojligen vill te sig »cool» isin anviandning
av en stark amerikansk accent.

Som en omedelbar respons pa Saras retande skrattar Linnea hogt (rad 6), ett
skratt som pd samma gang kan ses som riktat mot Thomas och allierande med
Sara (jfr Glenn 1995). Som sadant kan det darfor ses bade som illvilligt och
uppskattande, beroende pa ur vems perspektiv man betraktar det. Linnea
fortsitter hirefter attacken mot Thomas. Hon repeterar »Spinning» med en
stark amerikansk accent och forsoker sedan hiavda att Tomas nédvandigtvis
maste uttala namnet pa sitt modersmal, trots att han annars talar med svensk
accent (rad 6-7). Hon avbryts dock av Sara som fullkomligt skriker ut
»Spinning Jenny» med en starkt 6verdriven amerikansk accent (rad 8).

Allt detta forstarker intrycket av att Thomas ar en effektsokare som gor sig
till for att vacka beundran. Denna tolkning stiarks ocksa av Linneas attack i
rad 10 och 13, dar hon mer bokstavligt ger uttryck for Thomas normbrott:
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»Han tror ju han 4r sd bra: pa English American (.) Thomas ... so he has to
ta::lk hehemf.» Sara utmanar harefter Thomas genom att havda att hon tror
sig vara bittre an Thomas pa engelska (rad 15), en utmaning som dven den
framstaller Thomas uttal av »Spinning Jenny» som tillgjort.

Tillsammans dstadkommer Sara och Linnea, med hjidlp av utmanande
yttranden, 6verdrivna roster, skadeglada skratt etcetera, en kraftfull attack
som portratterar Thomas som skrytsam och effektsokande. Samtidigt gor de
emellertid klart for honom att de inte tidnker stidlla upp som hans hingivna
beundrare. Vi kan alltsa har aterigen se hur elever strategiskt anviander f6rl6j-
ligande humor for att omdefiniera andra elevers sjalvpatagna positioneringar.
Harigenom omdefinierar de ocksa sina egna positioner och hela situationen
som sadan (jfr Fine 1984).

Lite spekulativt skulle man ocksd kunna hivda att retandet av Thomas
tydliggor skillnaden mellan ett traditionellt manligt beteende (att »stila» infor
kvinnor) och ett modernt kvinnligt perspektiv (att inte lata sig bli imponerad
av lattgenomskadade posorer). Tjejerna kan darfor sigas underminera grian-
serna mellan konen genom att opponera sig mot en traditionell, asymmetrisk
konsrollsfordelning, dar mannen ar den som férsoker imponera och kvinnan
ar den som ska bli imponerad. Detta visar ocksd att retande inte enbart an-
vands for att bekrifta och uppratthélla granserna mellan konen, som Thorne
(1993) visat i sin etnografiska studie av amerikanska grundskoleelever, utan
att retande kan anvindas for alla mojliga praktiska syften.

Lat oss nu studera Thomas forsvar av sig sjalv. Han forsokte forst ta till orda
(rad 12) men utan att lyckas. Tjejerna har nu haft kontrollen 6ver utveck-
lingen i ett stort antal turer (rad 4-15) och det finns darfér anledning for
Thomas att forsvara sig. Han gor detta pa ett synbarligen tafatt satt i rad 16—
17: »Va- vad ir- okej, jag k- jag kan inte ens u:ttala det har med nan javla
konstig (.) ostgotsk (.) accent. Okej?!» En tolkning av Thomas fumliga start pa
forsvaret dr att han 4r illa rustad for att handskas med den uppkomna situa-
tionen. En alternativ tolkning ar dock att konstruktionen av den fumliga star-
ten dstadkommer ett sofistikerat moraliskt arbete.

Genom att snubbla pa orden pa detta sitt visar Thomas att han star oforsta-
ende infor tjejernas attack. Han 4r forbluffad, mallos, ett tillstind som ger
uttryck for hans uppfattning av retandet som bade ovintat och orattfardigt.
Denna tolkning far ocksa stod av Thomas fortsatta forsvar, som gar ut pa att
han inte kan uttala orden (dvs Spinning Jenny) pa ndgot annat sitt, och da
sarskilt inte »med ndn jiavla konstig (.) Ostgotsk (.) accent». Han fornekar
alltsa sin egen vilja att uttala orden med amerikansk accent och deklarerar
ddrmed sin oskuld. Samtidigt férmedlar han vad han tycker om den lokala
dialekten och implicerar att tjejerna talar engelska med 6stgotsk accent. For-
svar och motangrepp kan saledes utforas pa en och samma gang, och vi kan
ocksa se att Sara och Linnea responderar pd Thomas forsvar sdsom retande
(rad 18-19).

En avslutande poang med ovanstdende exempel dar att Adam, den andre nar-
varande killen, forblir tyst genom hela sekvensen. Detta stimmer vl 6verens
med ett monster for (moraliskt) retande som fanns i det Ovriga insamlade
materialet, nimligen att killar frimst retar tjejer och tjejer framst killar (se
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dven Tholander 2002b). Sammantaget visar ocksd materialet att tjejer kon-
kurrerar val med killar nar det géiller savil retande som forsvar mot retande.
Detta resultat gar emot Scarborough Voss (1997) och Eders (1991) fynd, men
bekriftar annan etnografisk forskning. Kleven (1993) visar exempelvis att
norska tonarstjejer konkurrerar val med killarna nar det géller att anvdanda en
forlojligande moralisk diskurs.

Resultaten stodjer ocksa Folbs (1980) fynd i en entografisk studie av afri-
kan-amerikanska tondrstjejer, nimligen att de sillan forolimpar eller retar
varandra i ndrvaro av killar eller min. Vi ska emellertid inte utifrdn detta dra
slutsatsen att tjejer generellt sett avstdr fran att reta varandra. Som bade Folb
(1980) och Eder (1990) poangterar retas tjejer mycket i sina egna giang, sar-
skilt med avseende pa forment olampliga attityder och beteenden. Sdledes bor
ovanstdende resultat inte tas som intdkt for att tjejer skulle vara praglade av
nagot slags omsorgsmoral (jfr Gilligan 1982). Snarare ar det formodligen sa
att narvaron av killar forser tjejer med ett enklare (och kanske mer intressant)
moraliskt mal 4n det egna konet, precis som narvaron av tjejer forser killar
med detsamma. Kanske ar det ocksa sa att tendensen att vinda sig mot det
andra konet demonstrerar den homosociala gemenskapens betydelse, vilken
Ambjornsson (2004) lyfter fram i sin avhandling om svenska gymnasietjejer.

Sammanfattningsvis kan vi nu konstatera att elever, genom sitt deltagande i
retande, pa sofistikerade satt skapar, uppratthaller, omvandlar och bryter ned
lokala moraliska ordningar. Ofta sker de moraliska attackerna kollaborativt,
vilket stoder Bergmanns (1998) tes om att minniskor vanligtvis undviker
unilateral moralisering. Samtidigt kan vi dock konstatera att det omvinda
rader nidr man ar utsatt for en attack. Da maste eleverna rakna med att klara
av forsvaret pa egen hand.

Deltagande i retandesekvenser kan séledes ses som ett larlingssystem, dar
elever potentiellt lar sig tre saker, endera genom att delta i retandet (som
utovare eller mottagare) eller genom att enbart vara nirvarande som ahorare:
(i) att iscensdtta retande (ofta i samarbete med andra) for olika pragmatiska
syften, (ii) att forsvara sig mot retande, till exempel for att framstd som
moraliskt oantastlig, som en god vian, som skarp och fyndig etcetera, samt (iii)
att undvika att agera pa sddana sitt som straffas med retande, det vill sdga att
forsoka lira sig den lokala moraliska koden.

SAMMANFATTNING OCH PEDAGOGISKA IMPLIKATIONER

Den hir artikeln ar ett forsok att klargora vad ett samtalsanalytiskt perspektiv
pa moral i skolan kan innebara. Perspektivet kan sammanfattas i tre paradig-
matiska utgangspunkter: (i) Moral ses inte som nagot essentiellt, utan som
nagot som deltagarna sjilva skapar. (ii) Moral ses inte som nagot som finns i
deltagarna, utan som nagot som skapas mellan dem. (iii) Moralisk utveckling
ses inte som en progression genom allt hogre stadier, utan som ett gradvist
tillignande av moraliska repertoarer.

Den analytiska demonstrationen visar att implicit och explicit moraldiskurs
ar ett vanligt inslag i elevers vardag. Kontinuerligt skapas, anvinds och for-
handlas moral i hastigt uppkomna och hastigt upphorande sprakliga interak-
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tioner. Det dr i dessa interaktioner som elevers skiftande moraliska varde
avgors. Moralen ligger sdledes inte gomd inom dem, utan konstitueras i och
genom det sociala samspelet. Samtalet (och interaktion generellt) far dirmed
status av att vara det viktigaste moraliska redskapet. Harutover har samtalet
naturligtvis ocksa stor betydelse for socialisationen, eftersom det dr genom
samtal som elever (och manniskor i gemen) kontinuerligt forvarvar nya mora-
liska repertoarer.

Samtalets betydelse podngteras ocksa i manga viardegrundsrelaterade tex-
ter; exempelvis Englund (2000), Skolverket (2000) och Zackari och Modigh
(2002). I dessa fall handlar det emellertid forst och framst om s3 kallade
deliberativa samtal. Genom sidana samtal, vilka blivit det dominerande sattet
att arbeta med viardegrunden, vill man skapa métesplatser for reflekterande
samtal om etik och moral i skolan (Skolverket 2000).

Grunden for detta tinkande 4r i mangt och mycket hamtade fran Habermas
diskursetik. Habermas (1990) dialogiserar Kants kategoriska imperativ ge-
nom att havda att universella normer inte kan stiftas av en enskild individ,
utan enbart i och genom en kollektiv process. Kanske ar det just detta dialo-
giska anslag som gjort att Habermas fitt en sarstillning i virdegrundsdebat-
ten. I ett allt mer mangkulturellt Sverige uppstar ett behov av att komma
overens om de fundamentala virden som dr gemensamma for alla.

En poing i denna artikel 4r dock att den deliberativa ansatsen utgar fran ett
antal outtalade antaganden som det samtalsanalytiska angreppssattet, utifran
sina socialkonstruktionistiska grundvalar, ifragasatter, naimligen: (i) att man
framst, och kanske effektivast, lar sig om moral och virden genom explicita
samtal om etiska fragor, (ii) att sjdlva det moraliska bestar i att man lyckas
respektera och komma 6verens med andra, samt (iii) att man blir mer mora-
lisk, i en objektiv mening, genom att delta i deliberativa samtal och tilligna sig
ett deliberativt forhallningssatt.

Antagande (i), att man (i alla fall inom skolans ram) framst lar sig om moral
och virden genom explicita diskussioner om etiska fragor, bygger pa en
forestdllning som formodligen ar djupt rotad i oss. Vardagens sprakande ses
som alltfor trivialt och rorigt for att kunna utveckla oss moraliskt. Har kastar
vi oss ofta frdn dmne till amne, pratar i mun pa varandra och ir inte alltid sa
benigna att lyssna pa varandra. Snarast rdder hir en oordning som skulle
kunna ses som betecknande for en omoral. De deliberativa samtalen kan
darfor, med Reinikainens och Reitbergers (2004 s 312) ord, beskrivas som en
motreaktion mot det vardagliga samtalets »ovardade, ociviliserade och irra-
tionella karaktir».

Utifran ett samtalsanalytiskt perspektiv existerar det dock ingen oordning i
samtal. Tvartom visar ett ndra studium av interaktion att det i princip rader
»ordning pa alla plan» (Sacks 1984) och att deltagare orienterar dven mot
detaljerna i interaktion. I forlangningen betyder detta, som analyserna ovan
avsett att visa, att moralisk fostran och moralisk socialisation pagar 6verallt
och hela tiden i skolan, oavsett om det finns en explicit moralisk agenda eller
inte. Den moraliska fostran som sker i naturlig interaktion, inklusive alla de
moraliska repertoarer man lar sig att tillimpa, kommer darfor alltid att vara
mycket mer inflytelserik 4n vilket interventionsprogram som helst, vare sig det
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handlar om deliberativa samtal eller ndgot annat projekt. De exempel som
presenterats ovan visar ocksd nagra av de varden som ir viktiga for elever i
deras vardag. Ibland, men langt ifrdn alltid, korresponderar dessa vil med de
viarden som virdegrundsprojektet vill iscensitta, till exempel vikten av att
»uppriatthdlla ordningen», som Lisas angrepp 1 Excerpt 1 skulle kunna visa.

Antagande (ii), att det moraliska bestar i att man lyckas komma 6verens,
bygger dven det pd en forestillning som formodligen dr djupt rotad i oss.
Piaget (1968) betonar i sin klassiska studie av kulspelande pojkar att det ar
genom Overenskommelser om regler och regeltillimpningar som barn till slut
lar sigen moral som inte 4r styrd av vuxnas auktoritet, utan som istillet bygger
pa rationella 6verviganden och forhandlingar. P4 samma sitt tycks resone-
manget g inom vardegrundsdebatten. Genom att lita elever samtala om etik
och virden i skolan hoppas man kunna nd fram till en gemensam grund som
alla kan std bakom (t ex Englund 2000). Harav uppstar ocksa drommen om
»det goda samtalet»; ett samtal dir eleverna kan utveckla den reflexivitet och
rationalitet som behovs for att handskas med etiska fragor; ett samtal dir de i
omsesidig respekt nar fram till fornuftiga 6verenskommelser; ett samtal dar de
i god saltsjobadsanda diskuterar sig fram, 4dr lyhorda, kompromissar etcetera.

Utifran ett samtalsanalytiskt perspektiv behover man dock inte respektera
varandra eller komma 6verens for att lara sig mycket om moral (eller for att
framstd som moralisk). Det ar tvirtom rimligt att anta av vi lar oss mycket mer
om moral (och att framstd som moraliska) genom att delta i den typ av
sprakliga bataljer som analyserats ovan. Mot det sa kallade goda samtalet kan
man ocksd komma med en rad relevanta inviandningar (jfr Noddings 1994).
Det goda samtalet dr for det forsta inte sarskilt vanligt i naturlig interaktion
och torde darfor spela en marginell roll. For det andra uppnas inte enighet
sarskilt ofta, ens nar samtalet faktiskt liknar den ideala samtalsmodellen. For
det tredje, slutligen, ar ett enigt beslut inte ndgon garanti for dess moraliska
fullkomlighet, om man nu antar att detta skulle kunna matas. Det finns séle-
des goda skal till varfor 6verenskommelser och forment goda samtal inte
borde tillmitas den moraliska betydelse de ofta gor. Istillet borde betydelsen
av argumentation, passion och polemiska ordvixlingar lyftas fram.

Antagande (iii), att man blir mer moralisk, i en objektiv mening, genom att
delta i deliberativa samtal, tycks utgora sjdlva drivkraften bakom virde-
grundsprojektet. Man menar att samtal och reflektion 4r »de oumbarliga
instrument som kravs for att grundliagga saval kunskap som kiansla, hos bade
barn, unga och vuxna» (Skolverket 2000 s 39). Ibland motiveras dessutom
behovet av dessa samtal med att dagens barn och ungdomar har si méanga
moraliska brister (Skolverket 2000). Man forestiller sig saledes att delibera-
tiva samtal skulle kunna forandra detta, trots att till och med de mest ambi-
tiosa internationella interventionsprogrammen i basta fall bara lyckats pavisa
marginella effekter (Colnerud & Thornberg 2003).

Utifran ett samtalsanalytiskt, icke-essentialistiskt perspektiv dr det i princip
omojligt att 6verhuvudtaget avgora om elever blir mer eller mindre moraliska
genom deliberativa samtal. Detta behover dock inte betyda att detta varde-
grundsarbete skulle vara vardelost. Tvartom kan det formodas ge eleverna
insikter i nya repertoarer av moraliskt rattfardigande och ifragasittande. Pd sa
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satt kan eleverna ocksa sta battre rustade i framtida debatter och argumenta-
tioner.

Deliberativa samtal kan ocksa formodas ge elever insikt i den moraliska dis-
kursens ordning och vad det innebir att agera politiskt korrekt eller inkorrekt
(jfr Foucault 1993). Kritiken handlar saledes inte alls om att vi skulle lagga ned
denna typ av viardegrundsarbete. Istillet bor vi motivera det utifran andra
premisser, exempelvis just utifran det faktum att ett deltagande i deliberativa
samtal gor att man lar sig att argumentera for eller emot en viss moralisk
staindpunkt pa ett battre (eller &tminstone mer varierat) satt.

I forlangningen vore det ocksa onskvart om elever (och larare!) kunde for-
mads inse att vardegrunden inte bara ar tolkningsbar i praktiken, utan ocksa
forginglig i ett vidare historiskt perspektiv (jfr Lindgren 2003). En sddan
insikt hos elever behover inte betyda att de hemfaller at en relativism som
tillaiter dem att gora vad som helst. Istallet har en siddan insikt en frigrande
och starkande potential. De inser nu att det inte finns nigra varden som ar
sanna i sig, oavsett hur hivdvunna, forharskande eller beprévade de ar.

Dessutom forstar de ocksd att all moral ar situerad och att vad som ar
moraliskt ratt och fel hela tiden méste diskuteras och forhandlas i olika
konkreta situationer. Detta innebir i sin tur en sund denaturalisering av
moralen, vilken far dess instrumentella karaktir att framsta i tydligare dager.
Samtidigt torde det ocksa bli allt mer uppenbart for elever att alla de varden
som lyfts fram i olika vardegrundssammanhang inte bara dr motstridiga, vaga
och tomma pa empiriskt innehdll, utan dessutom knappast kan sigas vara
gemensamma, eller de enda, for olika grupperingar i samhillet (jfr Gergen
1994, Mansson 1999).

Bagnall (1998) benamner en forstdelse av ovanstdende slag som »post-
modern moralisk situationalism» och raknar upp en rad kdnnetecken pa den:
(i) Moralen ses som tidsmassigt och rumsligt bunden, eftersom den ar en
kulturell produkt; detta i kontrast till de universella pretentioner som den
modernistiska moralsynen har. (ii) Moralen ses som bade 6ppen och osiker,
eftersom det finns en medvetenhet om variationen av realiteter och virden;
detta i kontrast till den modernistiska moralsynens tro pa fasta tillimpningar
av vildefinierade etiska principer i en entydig varld. (iii) Moralen ses som
bade intuitiv och spontan, eftersom den i varje givet 6gonblick baseras pa
manga olika erfarenheter, praktiker och diskurser; detta i kontrast till den
modernistiska moralsynens tro pa tyglad regelstyrning och deliberation.
(iv) Moralen ses som bdde fragmenterad och ambivalent, eftersom den ar
potentiellt multipel, splittrad och osammanhingande; detta i kontrast till den
modernistiska moralsynens upphéjande av det koherenta och ordnade.
(v) Moralen ses som ett interindividuellt fenomen, eftersom den uppstar i
motet mellan individer; detta i kontrast till den modernistiska synen pa
moralen som en individuell egenskap.

For att utveckla ovanstdende postmoderna forstaelse, om den nu inte redan
ar har, kravs ndgot mer dn dagens vardegrundsarbete. Det kravs att larare (och
forskare) upphor att ta den egna moralen for given, undviker att se samfor-
stand som ett mal i sig samt slutar att se det deliberativa samtalet som niagot
slags universalmedel for moralisk utveckling. Istdllet bor lirarna uppvirdera
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betydelsen av det alldagliga samtalet, dar olika moraliska diskurser och reper-
toarer kontinuerligt mots och konfronteras med varandra. Samtidigt bor
larare ocksa, som en motvikt till det modernistiska viardegrundsprojektet,
arbeta mer for att utveckla den typ av metaforstdelse som kannetecknar den
postmoderna situationalismen.

Detta kan exempelvis ske genom 6vningar som formar visa eleverna hur
beroende moralen ar av tid, kultur, situation och sa vidare samt hur osiker,
motsagelsefull och fragmenterad den ofta ar i sitt omedelbara sammanhang.
Kanske kan man da oka elevers medvetenhet om: (i) hur de paverkar varandra
moraliskt, (ii) hur moral kontinuerligt iscensitts i det dagliga livet, samt (iii)
hur subtila sprakliga praktiker bidrar till att utféra moraliskt arbete. Detta
skulle i sin tur kunna fa en rad foljdverkningar, till exempel att eleverna skulle
kunna explicitgora andras implicita moraliska attacker och diskutera dem pa
en metaniva, snarare 4an att ge sig in i dem pa deras egen niva.

Det ar ocksa viktigt att bade ldrare och elever formar ifragasatta den giangse
forestdllningen om att moralen enbart kommer uppifran, fran larare till elev.
En enkit i England visade att 77 procent av de vuxna uppfattar att larare ar
mycket viktiga for elevers moraliska utveckling (SCAA 1996). I en intervju-
studie 1 USA menade dock endast nio procent av tonadringarna att deras larare
hade paverkat dem i ndgon namnvird grad (Csikszentmihalyi & McCormack
1986). Halstead och Taylor (2000) forklarar denna diskrepans med att elever
troligen inte forstar hur starkt de paverkas av lararna. En alternativ forkla-
ring, som stods av resonemangen i foreliggande studie, ar att eleverna paver-
kas mycket mer av sina gelikar dn av sina larare.

Denna tanke stods ocksa av Harris (1998), som i sin kontroversiella bok The
nurture assumption. Why children turn out the way they do visar att foraldrar har
ett mycket begriansat inflytande 6ver sina barn. Vardegrundsarbetet ar sdledes
kanske framfor allt ndgot som utfors mellan elever, aven om de varden och de
moraliska praktiker som hir anviands och formedlas kanske inte alltid stam-
mer 6verens med de viarden och praktiker som vuxna skulle vilja se bland barn
och ungdomar.

Sammanfattningsvis har den analytiska utgdngspunkten i foreliggande
arbete varit att studera den moral som deltagarna gor relevant genom sin inter-
aktion. Drommen om en definitiv Meta-moral dr, med denna utgadngspunkt,
lika utsiktslos som drémmen om ett rent sprak (la langue) bortom vardags-
spraket (la parole; jfr Saussure 1959). Moraliska attacker, moraliskt forsvar
och moraliska motattacker, men ocksa moralisk uppskattning, sker i en
stindig strom i vardaglig interaktion. Detta moraliska arbete ar dessutom
sammanflitat med andra projekt som deltagarna samtidigt utfor. Att allting
sker med hjalp av hastigt producerade, sma, sofistikerade sprakliga medel
bidrar i hog grad till den moraliska diskursens osynliga karaktir (jfr Berg-
mann 1998). Samtalsanalysen kan, med sina metodologiska principer, gora
den mer synlig.
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NOTER

Tack till Cecilia Lindgren och anonyma »revieware» for vardefull kritik pa tidigare
versioner av denna artikel.

1. For en introduktion till samtalsanalys se exempelvis Hutchby och Wooffitt
(1998,).

2. Transkriptionssymboler inom samtalsanalysen.

Symbol Mening

ord (understrykning) Betonad stavelse eller betonat ord.
ORD (versaler) HOgljutt tal.

°ord® (gradtecken) Tyst tal.

Tord (uppadtriktad pil) Stigande intonation.

lord (nedatriktad pil) Fallande intonation.

>ord< (stdrre an-tecken kring ord) Snabbare tal.

<ord> (mindre an-tecken) Langsammare tal.

»0ord» (citationstecken) Rapporterat tal.

o::xrd (kolon) Utdraget 1ljud.

o- (bindestreck) Abrupt avbrytning av ord.

hehehe (serie av he:n) Skratt.

[ (hakparentes) Samtidigt eller o6verlappande tal.

= (likhetstecken) Yttranden som gransar precis till varandra.
(1.0) (nummer 1 parentes) Langd pa tystnad i sekunder.

(.) (punkt i parentes) Mikropaus, 0.4 sekunder eller mindre.
(ord) (ord inom enkelparentes) Osdker transkription.

() (tom parantes) Icke transkriberbart tal.

((LER)) (dubbelparentes) Beskrivning av ytterligare relevant
information.
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	Moralisk fostran mellan elever
	Ett samtalsanalytiskt perspektiv

	Michael Tholander
	Artikeln inleds med en kort redogörelse för tidigare forskning inom området samt för det värdegrundsarbete som på senare år initierats av Skolverket. Där- efter presenteras det samtalsanalytiska perspektivet och dess interaktionis- tiska mora...
	MORALFORSKNING OCH VÄRDEGRUNDSARBETE
	Att vuxna verkligen antas ha huvudrollen i barns moraliska fostran visas av all den forskning som fokuserat på lärarrollen som moralisk position (t ex Fallona 2000, Hansen 1993, Johansson & Johansson 2003, Shweder & Much 1987, Tom 1984). Resu...
	Trots alla dessa fostrande inslag hos lärare och skola har man emellertid inte alltid varit nöjda med utfallet. Därför har det också, särskilt i USA, uppstått många interventionsprogram som haft som direkt mål att utveckla elever moraliskt (f...
	Det är emellertid inte bara det faktum att man överhuvudtaget diskuterar etiska frågor, som gör deliberativa samtal moraliskt relevanta, utan också att eleverna genom dessa samtal tränas moraliskt, vilket sker på två olika sätt: För det först...
	Det deliberativa samtalet framförs ofta som ett alternativ till mer traditio- nell förmedling av värden (t ex Englund 2004), och det råder knappast något tvivel om att det verkligen har en funktion att fylla. Det finns dock en risk att det de...
	De vardagliga samtal mellan elever, som den här studien fokuserar på, utgör på många sätt en slående kontrast till de deliberativa samtalen. Medan de förra generellt sett är spontana, elevinitierade, kaotiska, frekventa och kon- fliktorienter...

	ETT SAMTALSANALYTISKT perspektiv på moral
	För studiet av moral innebär det socialkonstruktionistiska tänkandet att man rör sig från ett realistiskt till ett interaktionistiskt (eller fenomenologiskt) moralbegrepp. Detta moralbegrepp, det interaktionistiska, innebär i sin tur en dekon...
	Det interaktionistiska moralbegreppet öppnar inte bara upp för en ny syn på vad moral »är», utan låter oss också se barn som sociala aktörer och varand- ras fostrare. Nedan sker ett försök att klargöra vad detta moralperspektiv egentligen inn...


	Från essentialism till deltagarorientering
	Men även idéerna om det deliberativa samtalet kan hänföras till denna typ av essentialiserande tradition. Här kommer betoningen på rättvisa som moralens väsen till uttryck både i kravet på att deltagarna fattar beslut under ordnade former och...
	Problemet med detta resonemang, utifrån ett samtalsanalytiskt perspektiv, är att moral i verkliga livet kan handla om så mycket mer än bara rättvisa. Rättvisa utgör möjligen moralens kärna, såsom både Aristoteles (1967) och Kohlberg (1976) hä...
	Den andra typen av essentialisering uppstår genom att man oreflekterat tar sina egna föreställningar om moral för givna. Detta förgivettagande medför ofta att man, i enlighet med ett realistiskt förhållningssätt, behandlar varje mänsklig hand...
	En annan effekt av förgivettagandet är att man blir blind för det moraliska arbete som elever ofta gör i relation till lärares förmaningar och tillrättavis- ningar (t ex Shweder & Much 1987). Kanske beror detta begränsade seende framför allt ...
	Båda dessa typer av essentialisering av moralen leder till att man tenderar att ignorera deltagarnas egna perspektiv. Inom samtalsanalysen menar man emel- lertid att moral måste studeras som ett situerat fenomen, som skapas i vardag- lig inte...
	Den första principen, detaljstudiet av naturlig interaktion, innebär att man alltid arbetar med inspelat material. Utgångspunkten är att allt som händer i en interaktion är potentiellt meningsfullt för deltagarna själva (Sacks 1984). En vikti...
	Den andra metodologiska principen, bevisproceduren, innebär att man använder sig av deltagarnas uppvisade förståelse av varandras yttranden både som (i) en resurs i analysen av de tidigare yttrandena och som (ii) ett belägg för trovärdiga ana...
	Den tredje metodologiska principen, metodologisk indifferens, innebär att man försöker sätta parantes kring den egna förförståelsen då man studerar människors tal och handlingar. Principen härrör från Husserls fenomenolo- giska reduktion och ...
	I förlängningen kan denna ambition att fånga deltagarnas perspektiv kopp- las till debatten om vikten av att ha ett barnperspektiv (elevperspektiv) i forskning som rör barn (Gustafsson 2003, Halldén 2003, Johansson & Pramling Samuelsson 2003)...

	Från moral som egenskap till moral som aktivitet
	Just föreställningen om att moralen är en individuell egenskap, som man kan ha mer eller mindre av, förklarar det stora intresset för hur elever, genom sina lärare, förvärvar denna moral (t ex Fallona 2000, Hansen 1993, Johans- son & Johansso...
	Det samtalsanalytiska perspektivet innebär en kopernikansk vändning av ovanstående tänkande: Moralen styr inte oss, vi styr moralen. Vi använder moralisk diskurs för alla möjliga syften i interaktion med andra. Moral är alltså inte något som ...
	Hur upptäcker vi då som analytiker »moral som aktivitet»? Svaret är att vi, utan att ge upp ambitionen att stå antropologiskt främmande inför våra studieobjekt, måste använda den egna kulturella kompetensen för att blott- lägga alla de morali...
	I princip kan man således säga att varhelst och närhelst gillande eller ogillande för en individ kommuniceras, så sker en »moralisk diskurs» (Jayyusi 1991). Samtalsanalytikerns uppgift är att i detalj synliggöra hur sådan mora- lisk diskurs i...
	Det är viktigt att här påpeka att moral kan användas för alla möjliga praktiska syften i vardaglig interaktion, därav uttrycket »praktisk-moralisk aktivitet» (Jayyusi 1991). Moralisk diskurs behöver därmed inte alltid försvara den förmenta »M...

	Från progression till repertoarer
	Idealt sett leder detta till en internalisering av moralen. Barnen beter sig då moraliskt spontant, det vill säga oberoende av om någon vuxen är närvarande eller ej. Interventionsprogrammen syftar bland annat till att främja denna internalise...
	Den samtalsanalytiska kritiken mot detta stadie- och överföringstänkande är trefaldig. (i) För det första innebär det en alltför stark betoning av socia- lisationsprocessen som en ensidig rörelse från vuxna till barn, där de förra antas vara ...
	(ii) För det andra innebär stadie- och överföringstänkandet att man redan har en idé om vad barnet, genom den moraliska reproduktionen, ska bli. Ett barns uppvisade beteende kommer därmed hela tiden att mätas mot det tänkta slutresultatet i d...
	(iii) För det tredje, slutligen, innebär stadie- och överföringstänkandet att man ignorerar det dialogiska i all moralisk interaktion. En tillrättavisning från en vuxen reduceras exempelvis lätt till att enbart bli ett exempel på norm- överfö...
	Även om det samtalsanalytiska perspektivet är kritiskt mot tanken på att elever (eller människor i gemen) skulle utvecklas moraliskt i en absolut mening, så är det dock fortfarande möjligt att tala om utveckling. Den utveck- ling man då talar...
	Men detta är inte nog. Moralisk kompetens handlar också om att kunna klara sig praktiskt i konfrontationssituationer. Det räcker således inte med att försöka följa någon slags abstrakt (lokal) moralisk kod för att framstå som moralisk. Förr e...
	analytisk DEMONSTRATION: retande som moralisk praktik
	I demonstrationen riktas intresset mot enbart tre sekvenser av retande, fastän dessa långt ifrån uttömmer elevers moraliska praktiker. Ett skäl till denna avgränsning är att retande var ett vanligt förekommande fenomen bland eleverna och att ...
	I den internationella litteraturen kan man urskilja åtminstone tre funktioner som retande kan fylla. För det första kan det, såsom många antropologiska familjestudier visat, fungera som en effektiv form av social kontroll (Eisenberg 1986, Mil...
	I det första exemplet (Excerpt 1) kan samtliga tre ovanstående funktioner urskiljas. Det huvudsakliga analytiska intresset riktas dock mot det moraliska arbete som de olika deltagarna utför. Precis innan vi kommer in har Eric börjat äta godis...
	Excerpt 1 (Deltagare: Eric, Sofie, Lisa och Stina)
	Eric svarar Lisa med att försöka tona ned normbrottets storlek genom att hävda att han faktiskt inte äter så mycket godis (rad 2). Lisa menar dock att denna beskrivning är inkorrekt och får till slut Eric att bekänna sin skuld (rad 4). Direkt...
	Lisa har dock svar på tal när det gäller Erics försök till rättfärdigande. Hon menar att godisätandet måhända inte stör Erics arbete, men att det icke desto mindre stör hennes eget (och kanske också andras). Även detta är ett känt lärarargume...
	Efter detta försök att legitimera regeln mot godisätande allierar sig Stina med Eric: »Det gö:r väl ingenting att han äter go:dis! Det förstö:r väl ingenting!» (rad 7-8). Samtidigt faller Eric in, kanske stärkt av Stinas stöd, och poängterar ...
	Bergmann (1998; se även Tholander & Aronsson 2002) har betonat att den typ av mot-moralisering som Eric och Stina ägnar sig åt är ett vanligt försvar mot attacker av olika slag. Som Excerpt 1 visar fortsätter också mot- moraliserandet i det a...
	Lärares moraliska diskurser används alltså inte bara för allvarligt menade syften, såsom i Lisas fall, utan också för parodiska eller »karnevaliska» syften (jfr Bakhtin 1984). Ofta åstadkoms parodieringar av ovanstående slag genom förändringa...
	Eric och Stina tar med sin lärarparodi udden av Lisas kritik. Hon detroni- seras från sin lärarposition och undviker härefter nya försök att återuppta sina disciplinerande inlägg. Istället iscensätter Lisa en omvänd strategi, där hon väljer a...
	Låt oss nu fortsätta med en ny sekvens av retande (Excerpt 2). Innan vi kommer in har eleverna under en tid pratat om att sjunga i kör. Precis när vi kommer in har samtalet om körsjungande splittrats upp något, delvis på grund av att Eric och...

	Excerpt 2 (Deltagare: Per, Eric, Sofie, Lisa och Stina)
	I Pers fall iscensätts retandet av en retorisk fråga som i sin konstruktion tycks syfta till att ta ner Lisa på jorden: »Räknas Nystad som hela landet eller?» Träffande nog formuleras frågan med en överlägsen och sarkastisk röstkvalitet, vilk...
	Hur kommer det sig då att Lisa överhuvudtaget blir retad? Det tycks klart att Lisa, genom att framställa sig som en person som har förärats privilegiet att sjunga i domkyrkan, försöker förmedla en fördelaktig bild av sig själv. Men varför ses...
	För det andra kan Lisas beteende uppfattas som klandervärt på grund av att hon missbrukar det talutrymme som de övriga gruppmedlemmarna förser henne med. Hon har klargjort att hon vill ha ordet för att berätta något, och då gör man också ansp...
	Slutligen kan Lisas beteende även uppfattas som förkastligt av ett tredje skäl, nämligen som en självpresentation som inte anpassats till den sociala miljön. Lisas berättelse om den framtida händelsen skulle säkerligen ha blivit väl emottagen...
	Genom att retas reducerar killarna Lisa till en mallig liten flicka och undgår på så sätt att framstå som hennes beundrare. Det är dock inte bara Lisas kommande körsång som killarna häcklar, utan lika mycket det faktum att Lisa tar upp detta ...
	Låt oss nu avsluta analysen av Excerpt 2 genom att studera hur Lisa försvarar sig mot retandet. Hennes första respons i rad 12 kan knappast ses som ett försvar, men i rad 14-15 responderar hon på ett mycket sofistikerat sätt: »På morgonen så ...
	Men Lisa åstadkommer mer än detta med sitt yttrande. Hon visar också för killarna att hon aldrig avsåg att skryta om körsången i sig. Istället betonar hon en fördel med körsången som killarna själva kan acceptera, nämligen att man slipper sko...
	I det sista exemplet (Excerpt 3) ska vi studera ett omvänt fall av retande, där två tjejer ansätter en kille. Scarborough Voss (1997) och Eder (1991), vilka båda studerat amerikanska barn och ungdomar, har visat att killar tenderar att retas ...

	Excerpt 3 (Deltagare: Thomas, Adam, Pia, Sara och Linnea)
	Som en omedelbar respons på Saras retande skrattar Linnea högt (rad 6), ett skratt som på samma gång kan ses som riktat mot Thomas och allierande med Sara (jfr Glenn 1995). Som sådant kan det därför ses både som illvilligt och uppskattande, b...
	Allt detta förstärker intrycket av att Thomas är en effektsökare som gör sig till för att väcka beundran. Denna tolkning stärks också av Linneas attack i rad 10 och 13, där hon mer bokstavligt ger uttryck för Thomas normbrott: »Han tror ju ha...
	Tillsammans åstadkommer Sara och Linnea, med hjälp av utmanande yttranden, överdrivna röster, skadeglada skratt etcetera, en kraftfull attack som porträtterar Thomas som skrytsam och effektsökande. Samtidigt gör de emellertid klart för honom ...
	Lite spekulativt skulle man också kunna hävda att retandet av Thomas tydliggör skillnaden mellan ett traditionellt manligt beteende (att »stila» inför kvinnor) och ett modernt kvinnligt perspektiv (att inte låta sig bli imponerad av lättgenom...
	Låt oss nu studera Thomas försvar av sig själv. Han försökte först ta till orda (rad 12) men utan att lyckas. Tjejerna har nu haft kontrollen över utveck- lingen i ett stort antal turer (rad 4-15) och det finns därför anledning för Thomas att...
	Genom att snubbla på orden på detta sätt visar Thomas att han står oförstå- ende inför tjejernas attack. Han är förbluffad, mållös, ett tillstånd som ger uttryck för hans uppfattning av retandet som både oväntat och orättfärdigt. Denna tolkni...
	En avslutande poäng med ovanstående exempel är att Adam, den andre när- varande killen, förblir tyst genom hela sekvensen. Detta stämmer väl överens med ett mönster för (moraliskt) retande som fanns i det övriga insamlade materialet, nämligen...
	Resultaten stödjer också Folbs (1980) fynd i en entografisk studie av afri- kan-amerikanska tonårstjejer, nämligen att de sällan förolämpar eller retar varandra i närvaro av killar eller män. Vi ska emellertid inte utifrån detta dra slutsatse...
	Sammanfattningsvis kan vi nu konstatera att elever, genom sitt deltagande i retande, på sofistikerade sätt skapar, upprätthåller, omvandlar och bryter ned lokala moraliska ordningar. Ofta sker de moraliska attackerna kollaborativt, vilket stö...
	Deltagande i retandesekvenser kan således ses som ett lärlingssystem, där elever potentiellt lär sig tre saker, endera genom att delta i retandet (som utövare eller mottagare) eller genom att enbart vara närvarande som åhörare: (i) att iscens...


	SAMMANFATTNING OCH Pedagogiska implikationer
	Den analytiska demonstrationen visar att implicit och explicit moraldiskurs är ett vanligt inslag i elevers vardag. Kontinuerligt skapas, används och för- handlas moral i hastigt uppkomna och hastigt upphörande språkliga interak- tioner. Det ...
	Samtalets betydelse poängteras också i många värdegrundsrelaterade tex- ter; exempelvis Englund (2000), Skolverket (2000) och Zackari och Modigh (2002). I dessa fall handlar det emellertid först och främst om så kallade deliberativa samtal. G...
	Grunden för detta tänkande är i mångt och mycket hämtade från Habermas diskursetik. Habermas (1990) dialogiserar Kants kategoriska imperativ ge- nom att hävda att universella normer inte kan stiftas av en enskild individ, utan enbart i och ge...
	En poäng i denna artikel är dock att den deliberativa ansatsen utgår från ett antal outtalade antaganden som det samtalsanalytiska angreppssättet, utifrån sina socialkonstruktionistiska grundvalar, ifrågasätter, nämligen: (i) att man främst, ...
	Antagande (i), att man (i alla fall inom skolans ram) främst lär sig om moral och värden genom explicita diskussioner om etiska frågor, bygger på en föreställning som förmodligen är djupt rotad i oss. Vardagens språkande ses som alltför trivi...
	Utifrån ett samtalsanalytiskt perspektiv existerar det dock ingen oordning i samtal. Tvärtom visar ett nära studium av interaktion att det i princip råder »ordning på alla plan» (Sacks 1984) och att deltagare orienterar även mot detaljerna i ...
	Antagande (ii), att det moraliska består i att man lyckas komma överens, bygger även det på en föreställning som förmodligen är djupt rotad i oss. Piaget (1968) betonar i sin klassiska studie av kulspelande pojkar att det är genom överenskomm...
	Utifrån ett samtalsanalytiskt perspektiv behöver man dock inte respektera varandra eller komma överens för att lära sig mycket om moral (eller för att framstå som moralisk). Det är tvärtom rimligt att anta av vi lär oss mycket mer om moral (o...
	Antagande (iii), att man blir mer moralisk, i en objektiv mening, genom att delta i deliberativa samtal, tycks utgöra själva drivkraften bakom värde- grundsprojektet. Man menar att samtal och reflektion är »de oumbärliga instrument som krävs ...
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