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Med utgangspunkt i forskolans och skolans likabehandlingsarbete dr syftet
med denna artikel att problematisera den forstaelse av normkritisk pedagogik
som vuxit fram inom svensk utbildningspolitik sedan inférandet av lagen
mot diskriminering och annan krinkande behandling av barn och elever
(SES 2006:67). Mer precist forsoker vi besvara frigan om vad innebir att
vara och bli "normkritisk” i relation till det Zygmunt Bauman kallar for det
moderna utbildningsprojektets andra — frimlingen. Vart argument 4r upp-
delat i tre delar. Forst analyseras den dominerande diskursen om normkritisk
pedagogik inom svensk utbildningspolitik, dir kritik mot rddande normer
och maktordningar har kommit att betraktas som en specifik metod eller
strategi for ett framgangsrike likabehandlingsarbete. Direfter vinder vi oss
till den subjektsforstielse som aterfinns inom poststrukeurell teoribildning
och visar hur denna kan relateras till den normkritiska pedagogikens vilja
till frigorelse och forindring. Avslutningsvis argumenterar vi for att den
forstaelse av normkritisk pedagogik som dominerar det utbildningspolitiska
talet om skolors och forskolors likabehandlingsarbete utgar fran ett klassisk
modernistiskt utbildningsideal. Konsekvensen ir att de normkritiska strate-
gier som foreslds far svart att beméta de minniskor som av olika anledningar
inte passar in ett ordnat samhille eftersom de genom sitt frimlingskap bade
tillh6r samhillets insida och utsida.



80 ELISABET LANGMANN € NIcLAS MANSSON

INLEDNING

Sedan inforandet av lagen mot diskriminering och annan krinkande behand-
ling av barn och elever (SFS 2006:67) har forskolor och skolor i Sverige ett for-
starkt krav pa sig att aktivt arbeta for att frimja likabehandling och férebygga
diskriminering, trakasserier och krinkande behandling. Flera stora nationella
satsningar har dven gjorts for att utarbeta material och strategier som kan
stodja forskolor och skolor i deras likabehandlingsarbete, dir de mest frameri-
dande satsningarna utgdrs av olika antimobbningsarbeten och normkritiska
arbeten.! Pa vilket sitt forskolor och skolor tar sig an och gestaltar ett aktivt
likabehandlingsarbete i praktiken paverkas samtidigt av en mingd faktorer,
som radande teorier och synsitt pa likabehandling och den dominerande
utbildningspolitiska retoriken. Enligt rapporter fran Skolverket (2011a) och
Skolinspektionen (2012) rader det dven en osikerhet bland manga lirare och
forskolldrare om hur de pa bista sitt kan gi tillviga for att gestalta skolans
likabehandlingsarbete i praktiken. Osidkerheten ir lingt ifrin férvinande
eftersom forskolans och skolans likabehandlingsarbete utgor ett minst sagt
ambitiost projekt, som bade syftar till att forankra respekten f6r alla mannis-
kors lika virde och skapa en miljé dir alla barn och unga kan kinna sig trygga
och far mojlighet att lira och utvecklas (Skolverket, 2014; Lpf698, rev. 2010;
Lgr1l; Lgyl1). Enligt Kevin Kumashiro (20005 2006; 2009) finns det inte
heller nigot teoretiske eller pedagogiskt perspektiv som ensamt kan hantera
fortryckets och diskrimineringens manga ansikten, eftersom varje perspektiv
ger upphov till savil inkludering som nya exkluderingar. Detta innebir i sin
tur att “fortryckets situationsbundenhet och komplexitet gor varje forsok att
formulera en strategi som fungerar (for alla lirare, med alla studenter, i alla
situationer) problematiskt” (Kumashiro, 2000, s. 41, vdr dversittning).
Samtidigt visar forskning att tilltron till fristiende manualbaserade virde-
grundskurser och metodorienterade arbetssitt pa senare tid har 6kat inom
forskola och skola (Englund & Englund, 2012; Bergh, Englund, Englund,
Engstrom & Engstrom, 2013). Band annat har det blivit vanligt att skolor
vinder sig till manualbaserade program for mobbning for att fa st6d i att kon-
kretisera likabehandlingsarbetet i praktiken (Bergh m.fl., 2013; Skolverket,
2011a). En omfattande utvirdering av Skolverkets (2011a; 2011b) visar dock
att det finns stora brister i ett likabehandlingsarbete som baserar sig pa fardiga
antimobbningsprogram. Av de dtta manualbaserade program som granska-
des i utvirderingen innehéll samtliga ineffektiva metoder, varav vissa enligt
utvirderarna till och med riskerade att 6ka mobbningen (Skolverket, 2011a;
2011b). Centralt i den dvergripande kritik som riktas mot programmen, en
kritisk som dven 4r central for det argument som utvecklas i denna artikel,
ar att de tenderar att lagga fokus pa den enskilda individen — vare sig det
giller den som 4r "utsatt” (den mobbade) eller den som behover férindra site
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beteende (mobbaren) — istillet f6r att uppmirksamma de diskriminerande
strukturer som forskolans och skolan som ett socialt system bidrar med att
skapa och uppritthélla (Skolverket, 2011a; 2011b). Problemet med denna
fokusering 4r, som Skolverket formulerar det pa sin hemsida, att ”[n]ormer
och forestillningar, uttalade eller outtalade, om vad som ir att betrakta som
normalt eller onormalt ligger ofta bakom brister i respekten for allas lika
virde” (Skolverket, 2014). Med andra ord tenderar frigor om diskriminering,
krinkningar och marginalisering inom forskolans och skolans likabehand-
lingsarbete att i forsta hand forstas som problem for enskilda individer inom
de granskade antimobbningsprogrammen, istillet for problem som handlar
om samhillets normer.

I kolvattnet av Skolverkets granskning rekommenderas sedan 2012 skrif-
ten Arbetet mot diskriminering och krinkande behandling (Skolverket, 2012)
som stdd for att konkretisera skolors och forskolors likabehandlingsarbete i
praktiken. Det manualbaserade arbetet mot mobbning ersitts didrmed i den
utbildningspolitiska diskursen av ett mer 6vergripande pedagogiskt arbete
som bygger pa att motverka och forebygga diskriminering, trakasserier och
krinkande behandling i undervisningen. Det r ocksé i detta sammanhang
som den normkritiska pedagogiken mer uttalat borjar lyftas fram bade som
ett "bittre” alternativ och som en "specifik strategi” inom den skolpolitiska
retoriken, for att méta de krav pa likabehandlingsarbete som stills i saval skol-
lagen (2011, kap. 6) och diskrimineringslagen (2009, kap. 3) som nationella
liroplaner (Lpfo98, rev. 2010; Lgr11; Lgyl1). I fortsittningen gors darfor
en distinktion mellan "normkritisk pedagogik” (i singularis) och "norm-
kritiska perspektiv” (i pluralis) i denna artikel. Nar vi talar om “normkritisk
pedagogik” avser vi den dominerande diskurs om normkritik som idag finns
inom det utbildningspolitiska talet om forskolans och skolans likabehand-
lingsarbete, och dér normkritik (f6r att anvinda Kumashiros ord) betraktas
som en specifik strategi som antas fungera i mer eller mindre alla situationer
och for alla lirare och elever i det 6vergripande arbetet mot diskriminering,
trakasserier och krinkande behandling. Nir vi talar om “normkritiska per-
spektiv” avser vi istillet den méngfald av olika och ibland motstridiga per-
spektiv som idag finns representerade inom forskningen vad giller kritik av
normer i samhillet, och dir man snarare betonar vikten av att fortryckets och
diskrimineringens médnga uttryck behover belysas utifrin olika teoretiska och
pedagogiska perspektiv for att inte reproducera det fortryck man vill férindra
(Kumashiro, 2000).

Vad karaketiriserar di ett normkritiskt pedagogiske arbete? Till skillnad
frin mobbningsprogrammens individfokusering, handlar den normkritiska
pedagogiken enligt Skolverket inte om att omforma individer utan om att
synliggora, kritisera och forindra normer i samhillet genom att tillsammans
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med barn och elever “utmana 6verordnade sociala kategorier och reflektera
over vem som ges makt, gors till subjekt och ges tolkningsforetride, och vem
som gors till objekt for forindring” (Skolverket, 2009, s. 98). Pa Skolverkets
hemsida kan man aven lisa att kunskap om normer och ett normkritiske
forhallningssitt dr avgorande for savil ett framgangsrikt likabehandlingsarbete
som for arbetet mot frimlingsfientlighet och rasism (Skolverket 2015b). Med
andra ord har "normkritisk pedagogik” pa nagra fa ar etablerat sig som en
vedertagen likabehandlingsstrategi inom den utbildningspolitiska diskursen
i Sverige, samtidigt som de konsekvenser som uppstir i métet mellan norm-
kritiska perspektiv och skolan och férskolan som socialt system fortfarande ar
relativ outforskade (Bromseth & Darj, 2010). En fraga som foresprakare for
normkritiska perspektiv stiller sig 4r ocksd om den normkritiska pedagogiken
“kan behalla sin radikala innebord inom en utbildningspolitik priglad av en
individorienterad nyliberal diskurs” (Bromseth & Darj, 2010, s. 15).

Med utgingspunkt i forskolans och skolans likabehandlingsarbete och mot
bakgrund av den problembild som presenterats ovan, ir syftet med denna
artikel att problematisera den forstielse av normkritisk pedagogik” som vuxit
fram inom svensk utbildningspolitik sedan inférandet av lagen mot diskri-
minering och annan krinkande behandling av barn och elever i férskola och
skola (SES 2006:67). Mer precist fragar vi oss vad det innebir att vara och bli
"normkritisk” i relation till det som med Bauman (1991) kan sigas utgora
det moderna utbildningsprojektets andra — frimlingen (se Zven Mansson,
2010a; Mansson & Langmann, 2010). Det argument som utvecklas i artikeln
erbjuder ddrmed en teoretisk problematisering av nigra av den normkritiska
pedagogikens for givet taganden som de framtréder i det skolpolitiska talet om
skolors och férskolors likabehandlingsarbete, snarare 4n att det presenterar en
position for eller emot normkritiska perspektiv pa ett sidant arbete.

Vart argument dr uppdelat i tre delar. Forst analyseras den dominerande
diskursen om “normkritisk pedagogik” som vuxit fram inom svensk utbild-
ningspolitik sedan 2006. Direfter vinder vi oss till den subjektsforstaelse
som aterfinns inom en kritisk och poststrukturell teoribildning, och visar hur
denna subjektsforstaelse kan relateras till den normkritiska pedagogikens vilja
till frigorelse och forindring. Avslutningsvis argumenterar vi for att den for-
staelse av normkritisk pedagogik som dominerar det utbildningspolitiska talet
om skolors och forskolors likabehandlingsarbete — trots sin poststrukturella
hemvist — fortfarande utgar frin ett klassisk modernistiske utbildningsideal.
Konsekvensen av befdstandet av ett sidant ideal ar att de normkritiska metoder
och strategier som foreslés, i likhet med det moderna utbildningsprojekt, far
svért att bemota de ménniskor som av olika anledningar inte passar in ett
oppet och demokratiskt samhille eftersom de genom sitt frimlingskap bade
tillhor det ordnade sambhiillets insida och utsida (Bauman 1991).
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NORMKRITIK, TOLERANSPEDAGOGIK OCH FRAMLINGEN

Ett alternativt sitt att besvara frigan om vad som utmirker den férestillning
om “normkritisk pedagogik” som vuxit fram inom det utbildningspolitiska
talet om skolors och forskolors likabehandlingsarbete, dr att borja med att
beskriva vad den inte utmirks av. Som Kumashiro uttrycker det: ”[a]tt sidga
vem vi dr och vad vi lagger fokus pd dr samtidigt att siga vem vi inte ir och
vad vi inte lagger fokus pd” (2009, s. 16). Den fond mot vilken normkritik
bide framtrider bide som ett "bittre” alternativ in antimobbningsarbetet och
som en specifik strategi inom den skolpolitiska retoriken, utgors av det som
har kommit att kallas f6r "toleranspedagogiken” (se till exempel Bromseth
& Darj, 2010; Reimers, 2008; Bromseth & Sorensdotter, 2012; Elmeroth,
2012; Edemo & Rinda, 2004). Viktigt att uppmirksamma i detta samman-
hang ir att det finns en mingd olika sitt att tala om undervisning om tolerans
och att begreppet tolerans i sig 6ppnar upp for olika innebérder (Langmann,
2013). Med formuleringen "toleranspedagogik” avses i denna artikel endast
den kritik som lyfts fram inom den utbildningspolitiska diskursen av norm-
kritiska foresprikare och som riktats mot ett oreflekterat arbete med tolerans
inom skolors och forskolors likabehandlingsarbete dir toleransbegreppet far
std mer eller mindre oproblematiserat.

Enligt kritiken karaktiriseras toleranspedagogiken lite forenklat av en logik
som bygger pé att ett "vi” som dr normala och vanliga ska lira oss att tolerera
ett ”de” som dr avvikande och annorlunda. Problemet med ett likabehand-
lingsarbete som vill uppmirksamma barn och elever pa att det ér "helt okej”
att vara annorlunda, ir att det samtidigt impliceras att det finns vissa individer
och grupper som inte riktigt "hor hemma” i samhillet, och som dirfor pa ett
eller annat sitt kommer att vara negativt avvikande i relation till ett tolerant
oss som identifieras som “normalt” (se exempelvis Haritaworn (2013) for en
liknande diskussion). Med andra ord ir det just kunskapen om och forstielsen
for att det finns utsatta och marginaliserade grupper i samhillet som forutsitts
i ett tolerant forhallningssitt, som paradoxalt nog bidrar till utpekandet av
och andrafieringen av vissa grupper och individer i samhallet (Langmann,
2013). Kritiken mot toleranspedagogiken som den tagits upp i den skol-
politiska retoriken kan dirmed till stor del liknas vid den som Skolverket
(2011a) riktar mot antimobbningsprogrammen, det vill siga att fokus liggs
pa individen — den som 4r utsatt” (den tolererade/den mobbade) eller den
som behover forindra sitt beteende (den intolerante/mobbaren) — istillet
for pa de diskriminerande strukturer i samhillet som gor att marginalisering
och fortryck uppstar. Darmed antas ett likabehandlingsarbete som utgér frin
toleranspedagogik, i likhet med ett som utgdr fran antimobbningsarbeten, att
medfora en dubbel problematik: & ena sidan déljer det sjdlva orsaken till varfor
utsatthet och fortryck uppstar i vardagen; a andra sidan riskerar det att befdsta
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snarare dn att forindra orittvisa och hierarkiska maktrelationer i samhallet
(se till exempel Bromseth & Darj, 2010; Martinsson & Reimers, 2008).

For att undvika de problem som bade toleranspedagogiken och anti-
mobbningsprogrammen forknippas med i den skolpolitiska retoriken, riktar
den normkritiska pedagogiken bort uppmirksamheten fran individen inom
forskolans och skolans likabehandlingsarbete, for att istillet gora barn, elever
och ldrare uppmirksamma pd hur normer stindigt skapar och uppratthal-
ler hierarkisk skillnad, samt hur vi alla sjilva ir med och bade formar och
formas av dessa processer (Bromseth, 2010, s. 49). Ett normkritiskt peda-
gogiskt arbete gar dirfor i forsta hand ut pa att synliggdra och kritisera de
"maktproducerande processer i vardagen” som gor att vissa individer och
kroppar framstar som “normala” och privilegierad medan andra definieras
som “avvikande” och mindre 6nskvirda och virdefulla (Bromseth & Darj,
2010). Eller som Martinsson och Reimers uttrycker det: ”Genom att kritiskt
granska hur normer gors och vilka effekter de far, lar vi oss att se vilka normer
det 4r som vi behover ifrigasitta och forindra f6r att komma 4t att en del
elever och lirare marginaliseras i skolan.” (2008, s. 27)

Det finns dock en ytterligare problematik med toleranspedagogiken som
sdllan uppmirksammas i det utbildningspolitiska talet om férskolans och
skolans likabehandlingsarbete, en problematik som, menar vi, dven ér central
for ett likabehandlingsarbete som bygger pa normkritik men ocksa for det
argument som utvecklas i denna artikel (Langmann, 2013). Genom att upp-
mirksamma barn och elever pa att det finns vissa grupper och individer i
ett Oppet och demokratiskt samhille som behover tolereras, har lirare och
forskolldrare dven implicerat att det finns individer som #nte bor tolereras
inom ramen for ett sidant samhille. Darmed upprittar toleranspedagogiken
alltid en dubbel grinsdragning i relation till "den andre”, dir skiljelinjen inte
bara gir mellan ett "vi” som 4r normala och vanliga (till exempel “svensken”
eller ’den heterosexuella”) och ett ”de” som ir annorlunda och avvikande (till
exempel “invandraren” eller "den homosexuella”) utan dven mot ett de som
inte behover eller ens bor tolereras (till exempel “rasisten” eller homofoben”).
P4 s sitt kommer vissa liv och kroppar att positioneras som norm, andra som
“avvikande” eller "normbrytande”, och ytterligare andra som “farliga” eller
“odnskade” i forskolans och skolans likabehandlingsarbete (Langmann, 2013).

Det dr bland dessa det 6ppna och demokratiska samhallets "fiender” som vi
ocksa finner frimlingen. Enligt Bauman (1991) kan den sociala konstruktio-
nen av frimlingen dock inte jimféras med relationen mellan vi” och "dem”.
”Vi-gruppen” star for vinskap och nirhet och utgor en enhetlig gemenskap.
"De-gruppen” stir for fientlighet och avstind och betraktas genom ”vi-
gruppens” 6gon som ett kollektivt “de”. Frimlingen, ddremot, framtrider
i den ambivalenta position som existerar mellan dessa grupper genom att
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varken tillhéra nadgon av dem (eller bada pa samma ging) och gor didrmed
vald pd den sociala ordningen och samhillets kategoriseringar av minniskor
(Ménsson, 2010a). Genom sin dubbelhet — att vara nira och avligsen, innan-
for och utanfor, vin och fiende pa samma gang — framstér frimlingen dirfor
inte bara som en obestimbar utan dven hotfull figur. Enligt Bauman (1991)
ar frimlingsridsla siledes en socialt konstruerad reaktion mot det som stor
den ordnade och kategoriserade virlden. Eftersom frimlingar "inte fir inga
om en viss ordning ska kunna uppritthéllas” (Douglas, 1997/1966, s. 62)
behandlas fraimlingen som “kaos” eller "smuts” och som nagot som pa olika
sitt behover "stidas bort”. Vem eller vad som utgor detta hot mot den sociala
ordningen kan enligt Bauman dock inte ges négot svar pa forhand, eftersom
varje samhille skapar och omskapar sina egna frimlingar genom de sociala
kategoriseringar och "vi” och "dem” distinktioner som det ger upphov till
(Bauman, 1991; Mansson, 2010a).

P4 samma sitt, menar vi, kan varje pedagogiske initiativ som arbetar for
jamlikhet och mot diskriminering och krinkande behandling ocksd sigas
skapa sina egna frimlingar. En friga som uppstar i detta sammanhang ir
dirfor hur ett likabehandlingsarbete som utgdr frin normkritisk pedagogik
forhaller sig till den etiskt svira frigan om hur frimlingen beméts, en friga
som framstar som central for savil ett framgdngsrikt likabehandlingsarbete
som ett arbete mot fraimlingsfientlighet och rasism.

For att besvara denna friga maste vi limna den fond mot vilken den norm-
kritiska pedagogiken inte bara framtriader som ett "béttre” alternativ inom
det utbildningspolitiska talet om férskolors och skolors likabehandlingsarbete
utan dven som en specifik strategi eller metod som antas fungera i mer eller
mindre alla pedagogiska situationer, for att istillet utforska nigra av de norm-
kritiska perspektivens teoretiska grundantaganden.

NORMKRITIKENS TEORETISKA HEMVIST

Aven om foresprikare for “normkritisk pedagogik” inom den utbildnings-
politiska retoriken betonar att den till stor del har vuxit fram ur nationella peda-
gogiska "grisrotsinitiativ”, inte minst genom metodmaterial som Nigonstans
gar grinsen (Edemo & Rinda, 2004) skriven pa uppdrag av RESL Stockholm,
har normkritiska perspektiv en tydlig hemvist inom en kritisk och poststruk-
turell teoribildning. Sirskilt Judith Butlers syn pa identiteter som socialt
konstruerade och Michel Foucaults maktanalyser lyfts ofta fram som viktiga
teoretiska inspirationskillor (se till exempel Bromseth, 2010; Martinsson &
Reimers, 2008). Centralt for ett normkritiskt likabehandlingsarbete 4r dirfor
synen pa det "normbkritiska” subjektet. Frigan for varje normkritiske initiativ
blir dirmed hur vi ska forstd det jag” som ska ldra sig att vara och bli "norm-
kritisk” inom ramen for forskolans och skolans likabehandlingsarbete.
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Allt sedan Immanuel Kant och upplysningen har minniskans subjektivitet
i forsta hand kommit att férstds i termer autonomi och moraliska omdémes-
formaga, en forestillning som édven till stor del har kommit att karakeérisera
den moderna utbildningsprocessen i vist (Biesta, 2006; Usher & Edwards,
1994). Det typiskt moderna med denna process ar att utbildningens uppgift
har setts som att pa olika sdtt hjilpa till att forverkliga en inneboende kritisk
potential hos varje individ. Denna hjilp till sjalvforverkligande och sjilvinsike
dr ocksd vad Kant hade i tankarna nir han definierade upplysningen som
"minniskans uttrdde ur hennes sjilvforvillade omyndighet” dir omyndig-
heten just karaktiriseras av “oformagan att gora bruk av sitt forstdnd utan
nigon annans ledning” (Kant, 1992/1784, s. 27). Den moderna utbildningen,
menar utbildningsfilosofen Gert Biesta, kom i och med upplysningsprojektet
dirfor att utgd frin en specifik sanning om minniskans essens eller natur
vilket fick till foljd att "kopplingen mellan rationalitet, autonomi och utbild-
ning blev upplysningsprojektets ‘treenighet’™ (Biesta, 2006, s. 15). Historiskt
utgdr sdvil det sjilvreflekterande individuella subjektet i liberalismen som den
kollektiva individen frin de emanciperade klasserna i marxismen exempel
pa “den berémda bilden av individen som en sjilvreflekterande och sjilv-
realiserande moralisk agent” (Hunter, 1994, s. 2, vir dversitining).

Till skillnad fran det moderna utbildningsprojektets subjektsuppfattning
dr det inte minniskans rationalitet och fornuftsférméga som stér i centrum
inom normkritiska perspektiv pa forskolans och skolans likabehandlings-
arbete, utan hennes férinderliga, beroende och socialt konstruerade karaketir.
Den minskliga subjektiviteten antas hir — med inspiration frin bland annat
Butlers och Foucaults arbeten — i grunden vara relationell och motsigelsefull
till sin natur, eftersom det forst ar nir vi benimns och erkinns som nagon
av andra som vi fir en social existens och kan bli delaktig och begriplig for
savil oss sjilva som omgivningen (Bromseth, 2010; Martinsson, 2008). Ett
samhilles inte sillan motstridiga normer ska dirmed delvis f6rstas som en
form av disciplinering inte bara av vad utan dven vem jag kan vara och hur jag
kan agera i ett visst sammanhang och tidpunkt. Som Martinsson och Reimers
uttrycker det: ’En minniska, hennes sitt att forsta sig sjilv i relation till andra
och hennes sitt att agera, kan [...] sigas mojliggdras sivil som villkoras av
en rad motsigelsefulla normer.” (Martinsson & Reimers, 2008, s. 11) Med
andra ord betraktas varken barn, elever eller lirare som i grunden rationella
subjekt med frihet att pa egen hand filla moraliska omdomen inom ramen
for ett normkritiske likabehandlingsarbete, utan som omsesidigt beroende,
motsigelsefulla och socialt konstruerade subjekt som stindigt formas av och
sjalva ar med och omformar ett samhalles forestillningar om det normala,
det goda, det 6nskvirda, det dtravirda och sa vidare. Ett framgangsrike lika-
behandlingsarbete blir ur detta perspektiv dirfor inte en f6ljd av vad barn,
elever och ldrare ir (essens) utan vad de gor (handling och tillblivelse).
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Malet med ett normkritiske likabehandlingsarbete 4r ddrmed inte heller
att skapa ett normfritt samhille — en vision som inte bara ir problematisk
for att den dr utopisk utan dven for att den dr férédande for ett ménsklige
subjekt som bygger pa skillnad — utan att stindigt “gdra normens 6ga storre”
(Eek-Karlsson, 2012, s. 26, se dven Martinsson & Reimers, 2008 ). Ett sitt att
utvidga normer som ofta foreslas inom normkritiska pedagogiska initiativ 4r att
pa olika sitt "utmana” eller "brika med” ett samhalles raidande forestillningar
om det normala, till exempel genom att ifrdgasitta hegemoniska berittelser
om virlden och oss sjilva och erbjuda alternativa motberittelser (Bromseth,
2010). Ett annat sdtt 4r ate ge utrymme at de “kriser” och "motstand” som
ofta uppstar nir savil lirare som elever méter ny kunskap som rubbar deras
invanda forestillningar om virlden i undervisningen (Kumashiro, 2009).
I bada fallen 4r forhoppningen att fler sitt att leva och vara ska ges mojlighet
att inkluderas i det som just nu gors till normalt i ett visst samhille. Eller som
Lena Martinsson uttrycker det: "Lirarens roll kan [...] inte vara att 6verfora
de ritta normerna utan snarare att visa pi mojligheter att braka med normer,
eller mana om dem, och att dirigenom kunna 6ppna for fler mojligheter att
vara manniska pd.” (2008, s. 168).

I ett storre perspektiv kan normkritiska perspektiv dven ses som en gren
av den kritiska pedagogik som har tagit intryck av bland annat Paulo Freires
(1972) maktkritiska och frigérande pedagogik (se till exempel Apple, 1982;
Aronowitz & Giroux, 1993; Hooks, 1981; McLaren, 1994), samt av peda-
gogiska tinkare som vidareutvecklat den kritiska pedagogikens syn pa makt
och kunskap utifrin queer- och poststrukturalistisk teoribildning (se till
exempel Kumashiro, 2002; Britzman, 1995; Ellsworth, 1992). Allt sedan
1980-talet har savil den kritiska pedagogiken som dess mer postmoderna
uttolkande dock sttt infor utmaningen att utforma pedagogiska praktiker
som inte riskerar att reproducera de orittvisor man vill férindra. Kritik
har framforts inte minst frin postkoloniala och feministiska teoretiker som
menar att varje pedagogiskt initiativ som sdger sig arbeta mot fortryck och
for frigorelse, dven maste gora upp med den visterlindska upplysningens
forestillning om att ménniskans rationalitet och férnuftsformaga utgor den
enda killan till emancipation och f6rindring (se till exempel Spivak, 2004;
Young, 2000; Bhabha, 1990). Genom att upphdja en kulturellt forankrad
forstillning om minniskans visen till universell och allmingiltig norm, menar
kritikerna, skapas nimligen samtidigt forestillningen om ett neutralt och uni-
versellt giltigt omdéme (savil rationellt som moraliskt) mot vilket all skillnad
ska mitas och rangordnas. Detta universellt giltiga omdéme avspeglar sig
inte minst i det moderna utbildningsprojektet som till stor del har kommit
att handla om att "upplysa”, "kritiskt medvetandegora” och “kultivera” den
oupplysta och irrationelle andre (Spivak, 2004; Bhabha, 1990).
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Med andra ord, menar kritikerna, bidrar den moderna utbildnings-
processen till att en specifik “grupps” ideal upphdjs till en neutral norm for
vad det innebir att vara minniska, medan de individer som avviker frin denna
norm antingen riskerar att falla utanfér sjilva definitionen av vad det innebér
att vara minniska, eller fortsitter att bli hierarkiskt inordnade efter hur vil de
lyckas 6verensstimma med normen (Biesta, 2006). Det 4r i detta samman-
hang inte svart att erinra sig alla de “andra” som historiskt har fallit utanfor
denna grins, som “vilden”, “kvinnan”, daren” och ”juden”, eller de manga
minniskor vars annanhet har villkorats eller "censurerats” utifrin majoritets-
sambhillets krav pa anpassning (Baumaun 1991; Zizek & Daly, 2004).

Mot den bakgrund som skisserats ovan vill vi nu atervinda till den friga
som stdr i centrum for denna artikel. For om varje pedagogiskt initiativ som
vill verka mot fortryck och for frigérelse samtidigt ger upphov till savil inklu-
dering som nya exkluderingar (Kumashiro, 2000), och om alla pedagogiskt
perspektiv skapa och omskapar sina egna fraimlingar genom de sociala kate-
goriseringar och vi” och ”dem” distinktioner som de ger upphov till (Bauman,
1991), framstér frigan om vem som gors till den “normbkritiska pedagogikens”
andra avgorande for forskolans och skolans likabehandlingsarbete. I nista del
i artikeln kommer vi ddrfor vinda oss mer specifike till den subjektsforstaelse
som aterfinns inom en kritisk och poststrukturell teoribildning, for att visa
hur denna subjektsforstaelse kan relateras till den normkritiska pedagogikens
vilja till frigorelse och forindring. Vigledande i analysen dr antagandet att
den forestillning om “normkritisk pedagogik” som vuxit fram inom den
utbildningspolitiska diskursen som skolors och forskolors likabehandlings-
arbete, trots sin kritiska och poststrukturalistiska hemvist, fortfarande utgir
frin minniskans rationalitet och fornuftsforméiga som den frimsta killan till
emancipation och férindring. Problemet med detta antagande, menar vi, 4r
att det fir konsekvenser for hur den normkritiska pedagogiken beméter de
frimlingar som den sjilv 4r med att skapa, genom att den fortsitter att bidrar

till att reglera, utestinga eller "stida bort” deras yttranden och deras kroppar
(Biesta, 2000).

ETT DISKURSIVT SUBJEKT

Minniskans subjektivitet har, som tidigare nimnts, sttt i centrum i den
debatt som forts om hennes visen sedan 1700-talet. Fran forestillningen
om en universell moralisk kirna f6ljde att manniskan var, tack vare sin
rationalitet och fornuftsférméga, fri och jamlik (Kant, 1992/1784). Denna
senare forestillning, som bide lever kvar inom mer liberala tanketraditioner
om den autonoma individen och det moderna utbildningsprojektet, kom
dock att utmanas framfor allt av 1960-talets anti-humanism och tanken om
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"minniskans slut” (Foucault, 1973), eller "subjektets d6d” (Laclau, 1995).
Enligt Foucault (1973) kan det minskliga subjektet inte vara en sjilvstindig
killa for handling och meningsskapande som kan forsta sig sjilv och sina
handlingar eftersom hon ir sin egen meningsbdrande enhet. Precis som ett
ansikte ristat i havsstrandens sand kommer ocksd upplysningens bild av min-
niskans essens dirfor att suddas ut (Foucault, 1973, s. 387). Foucaults tes
om minniskans slut innebir emellertid inte att minniskor av kétt och blod
har upphort att existera, utan endast att det 4r meningslost att forsoka hitta
minniskans essens, hennes innersta kirna, eftersom det helt enkelt inte finns
nagot att hitta (se aven Biesta, 2000).

Karl Marx var dock négot fore med att stilla tesen om minniskans med-
vetande pa huvudet (Marx, 1995). I sin kritik av den tyska ideologin menar
Marx att minniskan alltid har formulerat fel idéer om sig sjilv, om vad hon
dr och bor vara. I denna kritik ligger sjilva uppgorelsen med det traditionella
tinkandet om subjektet och dess essens som existerar utanfor historiska, poli-
tiska och sociala relationer. De tyska idealisterna, menade Marx, ansag att det
autentiska medvetandet utgjorde den punke fran vilket allt startade, dérefter
kom den materiella virlden. Marx dndrade pa denna relation och placerade
istillet den materiella virlden forst och idén om minniskans medvetande dir-
efter: medvetandet bestimmer alltsi inte en minniskas sociala liv, utan det ir
det sociala livet, och minniskans position diri, som bestimmer hennes med-
vetande. Sledes ersattes idealismen med materialismen och subjektet sigs inte
lingre som givet och fixerat, utan en effekr av en minniskas materiella existens
(Marx, 1995/1845). Hiri ligger dven grunden till poststrukturalismen och
tesen om subjekeets dod. Det handlar nu inte lingre om ett stabilt och givet
subjekt, utan om ett socialt producerat subjekt som, genom sin grundliggande
relationalitet, bade blir till och férindras i motet med andra (Stone, 2005).

Den subjektskritik som kom att utvecklas under 1960-talet och framat
tog emellertid inte utgdngspunkten i minniskans materiella villkor, i fokus
stod spraket (Stone 2005). Det ir den talande minniskan som befinner sig i
virlden, en méinniska som alltid befinner sig i spriket som i sin tur gor henne
till ett subjekt. Eftersom det ér i spriket som subjektet har sin plats och sitt
ursprung maste minsklig erfarenhet dven i férsta hand forstas som en friga om
sprak, siger den italienske tinkaren Georgio Agamben (1993) och inte som
ett medvetande apriori. Spraket ir emellertid begrinsat och dirfor sitter det
dven grinser for vad subjektet tillats att siga och vara. Da minniskan befinner
sig i virlden anvinder hon det talande och skrivna spriket for att forstd dess
ordning och férhindra oordning, kaos eller kontingens sa att hon kan leva
som kulturen foreskriver. Det dr saledes spraket forvandlar till diskurs som
ligger till grund f6r ménsklig handling, vad hon far siga och gora i ett visst
sammanhang och vid en viss tidpunkt (Agamben, 1993; Mansson, 2009).
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Denna sprikliga vindning innebir att det inte lingre dr subjektet utan
diskursen som "talar” och subjektet bir pa den kunskap diskursen producerar,
vilket ocksa utgor hennes forutsittningar for meningsskapande och hennes
handlingsbetingelser (som inte fir nigon mening utanfor subjektets plats eller
position i diskursen). Subjektets positioner i diskursen 4r siledes inget i sig,
utan 4r “situerade i sitt forhallande till diskursen, det vill siga de utgor delar
av diskursen” (Neumann, 2003, s. 158). Aven om individer skiljer sig frin var-
andra beroende pa till exempel klass, kon, etnicitet, alder och funktionshinder
far dessa ingen mening forrin deras position blivit konstruerad och inordnad i
diskursens regler som — genom tabun, kategorier och gallring — sdger hur man
bor leva och bete sig, inte enbart vid middagsbordet utan i samhallet i dvrigt
(Neumann, 2003). Med andra ord har subjektet alltsa inte gatt forlorat inom
den poststrukturalistiska traditionen, men beskrivs inte lingre som en sjilv-
stindig och madlrationell individ. Det ir ett subjekt underordnat diskursens
villkor som istillet trider fram (Foucault, 1993).

DET NORMKRITISKA SUBJEKTET OCH FORNUFTETS PRIMAT

En central utgingspunkt inom den normkritiska pedagogiken ir, som
tidigare nimnts, forestillning om ett diskursivt och socialt konstruerat
subjekt (Bromseth, 2010; Martinsson & Reimers, 2008). Med tanke pa
att de praktiker som uppstir i motet mellan normbkritiska perspektiv och
en “utbildningspolitik priglad av en individorienterad nyliberal diskurs”
(Bromseth & Darj, 2010, s. 15) fortfarande ir relativt outforskade, ir
den fraga vi stiller oss i denna artikel vad som hinder med det diskursiva
subjektet inom ramen for férskolans och skolans likabehandlingsarbete.
Vi vill hir lyfta fram atminstone tvd problem som den normbkritiska
pedagogiken tycks stota pd i detta sammanhang.

For det forsta dr det pa grund av subjektets motsigelsefulla och férinder-
liga karakedr som det alltid finns méjlighet till forindring och “normbrott”,
en forestillning som ér central for den normkritiska pedagogikens vilja till
frigrelse och (Bromseth, 2010; Martinsson & Reimers, 2008). Eftersom
minniskans handlingsutrymme ér en effekt av en stindigt pdgaende diskursiv
maktproduktion som subjektet sjilv deltar i, borde dessa handlingsmajlig-
heter samtidigt vara starkt begrinsade. I det normkritiska pedagogiska arbets-
sitt som foresprakas inom skolans och forskolans likabehandlingsarbete dr
syftet att synliggora, kritisera och férindra de maktproducerande processer
i vardagen som gora att vissa individer och liv framstar som “normala” och
privilegierad medan andra definieras som “avvikande” och mindre 6nskvirda
(Bromseth, 2010; Martinsson & Reimers, 2008). Denna fokus pa att kri-
tiskt medvetandegora och synliggora ligger emellertid sjilv inbiddade i en
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(normerande) positionsidentifierande handling, som inte direke ér forenligt
med forestillningen om ett beroende och socialt konstruerat subjekt som
genom sin motsigelsefullhet och forinderlighet ges mojligheter till att dver-
skrida diskursens ordning (Foucault, 1973; Agamben, 1993).

Det flytande och forinderliga i detta fall kan, f6r att lana Foucaults (2003)
ord, dirfor knappast tillskrivas det diskursiva subjektet utan snarare den essen-
tiella subjektsyn som linge dominerat det moderna utbildningsprojektet, dir
subjektet ses som en sjilvstindig killa f6r handling och meningsskapande.
Ar det inte just pd grund av att det "normkritiska” subjektet forutsitts vara
nagorlunda fast och stabilt i den utbildningspolitiska diskursen om forskolans
och skolans likabehandlingsarbete, som det blir méjligt for barn, elever och
larare att 6verskrida vissa dikotomier och arbeta for férindring genom att
”utmana verordnade sociala kategorier och reflektera 6ver vem som ges make,
gors till subjekt och ges tolkningsféretride, och vem som gors till objeke for
forindring” (Skolverket, 2009, s. 98)?

I detta sammanhang kan det dven ses som problematiske att foresprikare
for den normkritiska pedagogiken i sd hog grad viljer att anvinda sig av ett
“seendets logik” i beskrivningen av vad som utmirker ett normkritiskt lika-
behandlingsarbete. Uttryck som att ”synliggora och medvetandegora normer”,
“fa syn pa sig sjilv”, “utveckla en normkritisk blick” och ”fa syn pé vara norm-
blinda flickar” och "att dra upp rullgardiner” anvinds till exempel flitigt for att
beskriva den normbkritiska pedagogikens praktik (se till exempel Bromseth &
Darj, 2010; Martinsson & Reimers, 2008; Bromseth & Sorensdotter, 2012;
Edemo & Rinda, 2004). Uppmaningen att ldra oss “se bittre” ska dock inte
forstas som att barn, elever och ldrare ska skola upp sin perceptionsférméga
inom ramen for forskolans och skolans likabehandlingsarbete, utan som att de
ska lira sig att utveckla ett storre kritiskt medvetande. Som Lotta Bjérkman
beskriver kidrnan i ett normkritiskt likabehandlingsarbete: ”Den allra vikti-
gaste kunskap jag kan skapa tillsammans med mina elever [...] 4r den kritiska
formagan. [...] Detta kritiska tinkande mojliggor en frihet i forhallande dill
bade kunskap och sociala processer” (Bjorkman, 2010, s. 156).

Med andra ord vilar utgangspunkten for férindrings- och emancipations-
arbetet inom ett normkritiskt likabehandlingsarbete sjélv i en identifierande
handling som tycks utgd fran ett fast subjekt snarare dn ett uppldst och mot-
sigelsefullt sadant. Samtidigt som den normkritiska pedagogiken ”utmanar”
och “brikar” med vissa normativa forestillningar i samhillet, riskerar den
saledes ocksa att reproducera och normaliserar en klassisk modernistisk
subjektsuppfattning. Problemet med ett sadant befdstande, som vi tidigare
uppmirksammat, ir att det fir konsekvenser for hur man inom férskolors
och skolors likabehandlingsarbete beméter de frimlingar som man sjilv ir
med att skapa.
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Den andra punkten vi vill lyfta fram ir att eftersom de sammanhang dir
manniskor talar med varandra ir sociala ir de ocksa behiftade med makt.
D3 vissa grupper har mer makt 4n andra finns det alltid en risk att vissa
roster tystas ned av andras roster genom det sitt pd vilket virlden spraksitts
di ”sprikprivilegier motsvaras av andra sociala skillnader” (Young, 2000, s.
155, vdr oversiittning). Problemet blir att i den positionsbestimmande roll
som finns i den normkritiska pedagogikens arbetssitt — dir dikotomier sisom
normalt/onormalt, accepterat/oaccepterat och friskt/sjukt ska synliggéras och
medvetandegoras genom att dess mojlighetsbetingelser granskas, kritiserats
och utmanas — i sig dr kategoriserande och dirmed kommer att fungera savil
inneslutande som uteslutande. Genom att upplosa vissa dikotomier har siledes
nya dikotomier skapats inom ramen f6r ett normbkritiske likabehandlings-
arbete, sasom kunnig/okunnig, méjlig/omailig och nyskapare/traditionalister
dir vissa positioner framstar som “normbrytande” och ”6nskvirda” medan
andra framstills som “normbekriftare” och dirmed som “o6nskade” och
”déliga” (se ocksa Lenz Taguchi, 2011 for ett liknade resonemang).

Sett i ett storre sammanhang kan Foucaults tankar om minniskans slut som
en franvaro av minsklig agens 4ven ses som ett ifrdgasittande av det moderna
utbildningsprojektets forestillning om vad det innebir att vara och bli ett kri-
tiskt subjekt inom forskola och skola. (Biesta, 2006). Som tidigare nimnts har
den logiska grunden for utbildningsprocessen sedan Kant och upplysningen
varit forestdllningen om ett rationellt och autonomt subjekt med formaga att
utova en medveten och individuell handlingskraft (Usher & Edwards, 1994;
Biesta, 2006). Denna klassiska modernistiska subjektsuppfattning ligger 4ven
till grund f6r mer kritiska utbildningsprojekt som hidmtade inspiration frin
Marx och nymarxismen, genom att den kom att ses som sjilva emancipa-
tionens drivkraft (Biesta, 2006). Det 4r ocksd i denna kritiska pedagogiska
tradition som den normkritiska pedagogiken kan sigas ha sina rotter. Denna
koppling blir tydlig vid en jimforelse av den normbkritiska pedagogikens
arbetssitt och den kritiska pedagogikens modus operandi: om pedagogiken
ska vara emanciperande maste den erbjuda minniskan nya redskap for att
etablera andra sitt att se pa och tala om virlden bortom den grins som 4r tagen
for givet (se till exempel Aronowitz & Giroux, 1993). I det emanciperade
kunskapsintressets namn behover alltsd personer pd marginalen, minoriteter,
frimlingar, avvikare och s vidare en speciell uppmirksamhet (Stone, 2005)
och det 4r i detta sammanhang som frigan om utbildning blir hogst relevant.

Manga pedagogiska inriktningar har, liksom normkritisk pedagogik, latit
sig inspirerats av pedagogikens kritiska och emanciperande potential. Det
finns en lang tradition som ser utbildningsprocessen som en individuell gradvis
emanciperande utveckling, frin beroende till oberoende, och som inbegriper
allt frin tidig barndom till det vuxna livet. Denna kritiska och emanciperande
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tradition visar ocksa att det inte finns nagon individuell emancipation utan en
samhillelig emancipation, individ och samhille 4r intimt kopplade till varan-
dra, nigot som bland annat visar sig i att allt lirande och allt kunskapande inte
bara dr ett individuellt fenomen utan har dven har en social, eller samhallelig,
sida (Biesta, 2004). Oavsett inrikening eller prefix framf6r imnet ”pedagogik”
ar tanken om minniskans emancipation intimt kopplad med upplysningens
uppfattning av emancipation, dir méinniskan blir fri, oberoende och sjilv-
stindig genom sitt férnuft och sin moraliska omdomesforméga. Som vi visat i
denna artikel tycks dven den normkritiska pedagogikens uppfattning av kritik
och emancipation vila ”i idén att utbildningens slutgiltiga mél handlar om
rationell autonomi” (Biesta, 2004, s. 55, vir dversittning).

Dirmed dr subjektets position tillbaka dir det bérjade, som en sjilvstindig
killa f6r handling och meningsskapande oavhingigt diskursens socialiserande
kraft, vilket starkt begrinsar den normkritiska pedagogikens inkluderande
ambitioner eller "utvidgning av det normala” genom vilken en minniska inte
ska forhindras att vara den hon ir (Martinsson & Reimers, 2008; Bromseth,
2010).

NORMERAS TILL FRIGORELSE?

Den friga vi stiller oss i denna artikel 4r hur den normkritiska pedagogiken
forhaller sig till det moderna utbildningsprojektet och dess rationella subjekts-
uppfattning. Enligt Kumashiro (2009) méste all antidiskriminerande under-
visning aktivt arbeta mot vedertagna forestillningar om vad det innebir att
undervisa och ldra for att inte riskera att reproducera det fortryck man vill for-
dndra. For att ett sadant reflexivt arbete ska vara mojligt, menar vi, maste den
normbkritiska pedagogiken dven "vinda blicken” mot den subjektsuppfattning
som man sjilv 4r med om att normalisera inom f6rskolans och skolans lika-
behandlingsarbete, for att inte endast bli ett ideologiskt uttryck for var samtid.
Det problem som den normkritiska pedagogiken stoter pd i detta sam-
manhang ligger i dess betraktelse av hur normer riskerar att beréva vissa mén-
niskors sitt att vara och existera i virlden. Genom att fokusera hur den andre
gors och hur vi sjilva dr med i detta gorande riktas “den normkritiska blicken”
inte bara bort frin individen utan dven mot den ridande ordningen i sina
stravanden att synliggora normerande ord, uttryck och praktiker i vardagen,
dé dessa skapar normalitet och avvikelse. Denna normerande handling riske-
rar i sig att ifrigasdtta vissa manniskors existens i virlden eftersom deras sitt
att vara avviker ifrin de accepterade sitten, det vill siga de sitt som diskursen
tilliter (Agamben, 1993) eller vad kulturen foreskriver (Bauman, 1991).
Tanken med den normkritiska pedagogiken ar att medvetengora bade sig
sjilv och andra om inte enbart villkoren for normers tillkomst och fortlevnad
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utan ocksi om dess konsekvenser for de minniskor som inte faller inom
dessa normers rickvidd och begrinsningar (Martinsson & Reimers, 2008;
Bromseth, 2010). Den utmaning som den normkritiska pedagogiken stills
infor dr dock vad som hinder med de frimlingar som det "normkritiska
medvetandet” sjilv ir med och skapa och som pé grund av deras frimlingskap
inte passar in i den ridande ordningen eller det Haritaworn (2013, s. 157)
benimner som “den goda blandningen”, dir enbart en del av minskligheten
(kanske en majoritet) 4r inkluderade i den rationellt ordnade virlden och
dirmed accepterade som sig sjilva, medan andra systematiskt och genom
upprepning fortsitter att marginaliseras och uteslutas.

AVSLUTANDE DISKUSSION

Syftet med denna artikel har varit att problematisera den forstaelse av "norm-
kritisk pedagogik” som vuxit fram inom svensk utbildningspolitik sedan
inforandet av lagen mot diskriminering och annan krinkande behandling
av barn och elever i forskola och skola 2006. Vir ambition har inte varit att
utvirdera den normkritiska pedagogikens teori och praktik, utan att lyfta upp
och klargéra nagra dilemman som varje pedagogiskt initiativ som bade vill
uppmirksamma och forindra ridande sociala hierarkier och orittvisor stills
infor. Detta eftersom “alla praktiker gor vissa férindringar mojliga och andra
omojliga; de motverkar vissa former av fortryck och ar delaktiga i andra”
(Kumashiro, 2009, s. 13). Med andra ord har syftet inte varit att erbjuda
lisaren dnnu ett “bittre” alternativ for forskolans och skolans likabehand-
lingsarbete, utan visat pi och problematiserat nigra av den normkritiska
pedagogikens grundantaganden som de framtrider i det skolpolitiska talet
om skolors och férskolors likabehandlingsarbete.

I relation till den normkritiska pedagogikens identitetspolitik och -praktik
samt dess utbildningsideal som redogjorts for och problematiserats i denna
artikel méste den friga stillas som den normkritiska pedagogiken helt tycks
undvika: ”"vad det innebir att vara och bli behandlad som en av oss” norm-
kritiska? (Haritaworn, 2013, s. 157, vdr dversittning) Fragan for inte enbart
med sig en forestillning om “den goda blandningen”, den medfor ocksa
att en distinktion gérs mellan ett ”vi normkritiska” som blir erkinda och
som passar in i den goda blandningen och ”de andra” som inte passar in i
denna blandning (Haritaworn, 2013). Dessa andra blir de sanna arvtagarna
till Georg Simmels (1908) frimling, fysiskt nira men socialt avligsen pa en
och samma ging, eller Robert E. Parks (1928) marginaliserade minniska, en
kulturell hybrid som vare sig accepteras i den gamla eller i den nya kulturen.
Det dr dessa arvtagare som utgor den stora utmaningen for den normbkritiska
pedagogikens praktik di de utgor de eviga och obestimbara vandrarna som
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kommit for att stanna men inda inte tillhér (Mansson, 2010a). De faller
utanfor "den normkritiska blicken” eftersom de inte passar in i den virld
som det normkritiska férnuftet skapar genom att ifragasitta och 16sa upp
tidigare etablerade dikotomier eller normerande forestillningar. Sa linge vi
inte ocksa soker oss bortom den normbkritiska rationalitetens blick, den blick
som “producerar nigot gemensamt, etablerar sanningar och nu upprittar
ett tekniskt virldsallt av skenbilder” kommer vi fortsitta att producera och
utestinga “vildarna, mystikerna, galningarna [...], deras yttranden och deras
kroppar” (Linguis, 1994, s, 13, i Biesta, 2006, s. 66).

Precis som forskolans och skolans barn, elever och lirare som, enligt den
normbkritiska pedagogiken, “skolas in i normer” genom att delta i den verk-
samhet som gors till férskola och skola (Martinsson & Reimers, 2008, s. 7),
kan den normbkritiska pedagogiken ddrmed i sin tur sigas skola in barn, elever
och ldrare i en viss normativ forestillning om vad det innebir att vara och bli
"normkritisk” inom ramen for forskolans och skolans likabehandlingsarbete.
Problemet vilar hir, som vi ser det, just i framskrivandet av ett “normkritiskt
medvetande” eller en "normkritisk rationalitet” som den frimsta killan till
emancipation och forindring, en forestillning som inte nimnvirt skiljer sig
fran det klassiska utbildningssubjekt som den normkritiska pedagogiken siger
sig ta avstind ifrin. Samtidigt som ett klassiskt subjekt f6r upplysning skapas i
form av den "omedvetna’, den "icke-normkritiska” eller den ”4innu inte norm-
kritiska”, skapas ocksd en forestillning om ett upplyst och mer insatt subjekt,
den normkritiska. P4 si sitt mojliggdrs och legitimeras nya maktrelationer i
undervisningen, medan nya uteslutningar och marginaliseringar skapas.

Problemet med den normkritiska pedagogiken ar saledes inte frimst att
den saknar eller gir bortom en identifierande politik eller ett identifierande
uttryckssitt, utan att den standigt tillskriver enskilda individer identiteter, om
an normoverskridande sidana. Eftersom utbildning inbegriper influenser frin
omvirlden ir den kopplad till ett skapande och ett omskapande av ett sam-
hille, dess virderingar och kunskapsbehov (Englund, 2005). Vad som hinder
i forskolans och skolans virld 4r med andra ord inget undantag jamfort med
samhillet i ovrigt. Forskolans och skolan spelar siledes stor roll for att dter-
skapa och bekrifta den dominerande diskurs som gor det méjligt att prata om
saker pé ett visst sitt och inte pa andra. Denna diskurs riskerar att forse dess
inkluderade medlemmar med ett negativ perspektiv pa det som finns utanfér
diskursen — det annorlunda. Férskolan och skolan blir en plats for de inne-
slutna, inte for frimlingen som, pd grund av sin hybriditet eller avsaknad av
hybriditet, enbart 4r innesluten genom att vara utesluten (Mansson, 2010b).
Vi vill inte férringa diskursens betydelse eftersom den mojliggor ett sitt att
leva tillsammans. Problemet dr dock att ett ensidigt fokuserande av en viss
diskurs i forskolans och skolans likabehandlingsarbete riskerar att stinga ute
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den andres sitt att vara och tala. Virt resonemang handlar inte heller om
att glorifiera allt som hamnar utanfér diskursen, utan att fokusera hur vissa
individer och grupper konstrueras till foljd av en viss diskurs och pa sa sitt
hamnar utanfor det egna, det riktiga och det bekanta. Genom att positionera
vissa kroppar som norm och andra som normbrytande skapas dven de kroppar
och liv som inte passar in i denna dikotomi. Det dr hur den normkritiska
pedagogiken beméter dessa frimlingar (som den sjilv dr med att géra) som,
menar vi, ar den stora utmaningen for ett framtida likabehandlingsarbete
inom forskola och skola.

Noter

1. Ett exempel pd sidana insatser utgors av kursen Virdegrund och likabehandling i
teori och praktik, 7.5hp. Det dvergripande syftet med fortbildningen var att, genom
ett normkritiskt arbetssitt, stodja forskolor och skolor som vill forbittra sitt arbete
i praktiken. Kursen genomfordes under aren 2012-2014 i samarbete med 15 ldro-
siten och 2138 personer fran 547 forskolor och skolor deltog (Skolverket, 2015a).
Metodmaterial, projektrapporter och bocker som kan nimnas i detta sammanhang 4r
Bryt! Ett metodmaterial om normer i allménbet och heteronormer i synnerbet (2006); Man
kan ju inte lisa om bogar i néigon historiebok (Borseth & Wildow, 2007); I normens
oga (Brade, Engstrom, Sorensdotter & Wiktorsson, 2008); A#t gora kin (Thomsson
& Elvin-Nowak, 2009); Lika véirde, lika villkor? (Nordenmark & Rosén, 2008).
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