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Forord

Denna bok ér skriven av en grupp forskare, som pa olika sitt studerat olika
aspekter av folkbildning. I sitt arbete har var och en blivit fortrogen med de
begrepp och foreteelser som vi hir riktar ljuset pa. Via ett anslag fran
Vetenskapsradets Utbildningsvetenskapliga kommitté har vi kunnat samlas
kring ett gemensamt tema, som vi valt att kalla mobiliseringsdidaktik.
Begreppet dr knappast etablerat, men vi har funnit att didaktikens fragor kan
vara fruktbara dven i ett sidant hir sammanhang - den slags folkbildning som
siktar pa samhaillsforindring. Projektet utgdr dven ett forsok att se didaktiska
val som dilemman. Boken har tagit formen av en antologi, dir varje forfattare
svarar for de empiriska fall som de studerat och de begreppsliga resonemang
som priglat deras perspektiv. Pa si sitt uppstar en variation i tinkande inom
ramen for det gemensamma: didaktik, design och dilemma.
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En folkbildningsdidaktik for mobilisering?

Staffan Larsson

En viktig folkbildningstradition handlar om mobilisering for forbittring av
minniskors villkor och liv. Nir de klassiska folkrorelserna vixte fram sig manga
studieverksamheten som ett instrument for rorelsen. Studierna skulle skirpa
argumenten i kampen foér saken man stred for. ABFs forste ledare Richard
Sandler pliderade for att ta fram relevant statistik om samhillsférhéillandena
som studiematerial - han ansag att fakta si att siga talade och mobiliserade
arbetarrorelsens medlemmar till att aktivt verka fér en forindring av det
sambhille vars ojimlikhet statistiken demonstrerade (Gustavsson, 1991). Hir
ser vi hur studierna handlade om att ge kunskaper som gav argument for
arbetarrdrelsens sak - pé saklig, vetenskaplig grund. I detta kan vi kiinna igen
en upplysningstradition: samhillet kan forindras med utgdngspunkt i
empiriska fakta om sambhillet. Myter och religiosa forestillningar om samhiillet
skulle pa si sitt ersittas med klarsyn om hur klassamhillet var uppbyggt.

I nykterhetsrorelsen studerade man alkoholens skadeverkningar, men ville
ocksa skapa en kinslomiissig inlevelse: Litteratursociologen Kerstin Rydbeck
(1995) har beskrivit hur man inom nykterhetsrorelsen anvinde skonlitteratur,
vars tendens stoddde nykterhetsrérelsens sak. Man mobiliserade fér kamp mot
spritens fordirv och s3g nykterheten som en riddning/frilsning.
Mobiliseringen kunde alltsd understddjas av olika slags kunskapsinnehall, det
kunde vara savil samhiillsstatistik som skénlitteratur och kunde sikta pa bade
fornuft och kinsla.

Mobilisering kan ta sig olika former. Inom arbetarrérelsen och nykter-
hetsrorelsen anvindes ofta d4 som nu studiecirklar som arbetsform - i var
forskning har studiecirklar studerats som form foér mobilisering. En annan
form har varit vanlig genom historien, nidmligen 6ppna forelisningar. Inte
minst hade dessa férdelen att man nadde utanfor de redan organiserades skara.
Foredrag anvindes flitigt inom rérelser for att formedla savil sakupplysningar
och argument som &sikter och kinslor. Elise Ottesen Jensen (1968), med
smeknamnet "Ottar” borjade pa 1920-talet bedriva ett intensivt mobiliserande
arbete genom att gora turnéer i hela landet och halla féredrag och demonstrera
preventionstekniker for en publik, som i allminhet saknade savil kunskap som
medel att forhindra graviditeter. Hon solidariserade sig med framst de fattiga
kvinnor som drabbades hirt av det dubbla fértrycket som deras klass och kon
drabbades av. Hennes viktigaste verktyg var folkupplysning.



Forbud mot upplysning om preventivmedel inférdes 1911 och upphivdes
inte forran 1937. Detta forbud mot att férmedla kunskap ledde till en utbredd
okunnighet, vilket i sin tur fick allvarliga konsekvenser, frimst odnskade
graviditeter, men ocksd illegala aborter, for att inte tala om spridning av
konssjukdomar. Resultaten blev forstdrda liv, ménga barn och kvinnors olycka
och i det senare fallet dven dod. Ottesen Jensens olagliga arbete var delvis
framgéngsrikt, men det drojde dnda till 1975 innan kvinnor sjilva fick
bestimma sjilva om abort. Framgingarna hotas dock ocksa i var tid av dem,
som Ater vill skapa starkare patriarkala strukturer.

Ottesen Jensens exempel visar att mobilisering i bestimda frigor inte
handlar om engingsinsatser, utan om mycket langa skeden dir man i bésta fall
kan inhosta delsegrar pa vigen. En annan sida av exemplet dr att féredragen
dven var en del i en organisering av verksamhet, dvs. na allt fler genom att dra
in andra 4n Ottesen Jensen i mobiliseringen av ytterligare andra - som ringar
pa vattnet. Kampen for att var och ens sexualitet skall respekteras ar aktuell i
var tid med diskriminering, hot och vild mot dem som avviker mot den
dominerande normen. I den hir redovisade forskningen har arbetet mot denna
diskriminering varit ett av studieobjekten.

Frigan blir i grunden vad vi menar med mobiliserande folkbildning. Till
sitt ursprung ir ordet mobilisering en militirterm: "en armé eller en enskild
truppafdelnings forsittande fran fredsfot till krigsfot” (Nordisk familjebok,
1913). Det har alltsa sitt ursprung i latinska ord som adjektivet mobilis, som
betyder rorlig, litt att rora, och verbet moveo: rora, sitta i rorelse. Den senare
betydelsen framstir som avgdrande: att sitta ménniskor i rorelse. Vi noterar
omedelbart relationen till rorelser som folkrorelser. Man kan ocksé tinka sig
att det i mobilisering ingir att man 4r beredd att skrida till handling - att
mobiliserande folkbildning inte stannar vid att man fatt mer kunskaper eller
upplevt nigot. Nir det giller mobilisering genom folkbildning inramas inne-
borden av att verksamheten har nagot slags fiste i folkliga och sociala rorelser
- det utesluter den militira inneborden, dir order och lydnad ér priméra verk-
tyg for att sitta minniskor i rorelse.

Virt intresse ér att studera de didaktiska verktyg, dir lirande och &sikts-
bildning eller rentav bildning 4r konsekvenser av de arrangemang som upp-
rittas. Vi dterkommer senare till didaktikbegreppets innebérd. Det dr da kun-
skap, asikt och dvertygelse, som ir utgingspunkten f6r handling, vilket innebir
att mobilisering vilar pa vad vi skulle beteckna som didaktiska arrangemang.
Handlingar blir i detta fall vad som i vid mening kan betecknas som politiska:
som avser rubba nagot i livsvillkoren, om de varit framgéngsrika - poiingen &r
ju att andra nagot i samhillet, inte att det stannar vid att man samlat kunskaper
pa hog eller forstatt ett ssmmanhang, men i 6vrigt inte sdker astadkomma
nigot. Sandler trodde att fdrmedling av statistik kunde upplysa folket om hur
klassamhillet sig ut och att sjilva insikten om samhillstillstaindet bidrog till att
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mobilisera for samhéllsforindring. Detta var en del i arbetet med att ta den
politiska makten genom en omfattande organisering av arbetarklassen.

[ Elise Ottesen Jenssens fall handlade det om en kombination av olika slags
insatser: Forelisningar i stad och landsbygd foér en publik, som hade stora
behov av upplysning och hjilp. Dessa &tfoljdes i hennes fall faktiskt omedelbart
av individuell radgivning och utprovning av pessar. Tiden frin upplysning till
konkret effekt blev d& osedvanligt kort. Hon bedrev dessutom, tillsammans
med andra, politisk opinionsbildning genom inligg i press och skrifter, som
siktade pa dndrad lagstiftning - hiir gick det inte fort, men mobiliseringen var
framgingsrik och bide synsitt och lagstiftning dndrades. Verkligheten dr dock
svargripbar niir det giller att klargora effekten av enskilda insatser av det senare
slaget. Enskilda arrangemang blir sma bidrag vid sidan av andra som hinger
ihop pa ganska oklart sitt. Detta r ett grundliggande problem nir det giller
att beddma effekter av mobiliserande verksamheter.

I de anférda historiska exemplen har tillkomsten av formella politiska
beslut varit viktiga mal, men i sjilva verket bygger mobiliseringsarbete ofta pa
att fortryck dr minghoévdat, inte minst upptrider det i vardagen och inom
informella strukturer. Diskrimineringen av afroamerikaner i USA fick
visserligen stdd genom beslut frin Hogsta Domstolen 1896, som tillit
rasatskillnad, den bedrevs via myndigheter, men bestod ocksa av individuell
och organiserad forfoljelse inom civilsamhillet med inslag av vald och
systematisk uteslutning frin mojligheter till ekonomiskt vilstind och
utbildning. Rasismen vilar alltsd inte bara pa politiska beslut och den avskaffas
inte med politiska beslut - det kriivs mer. Samma sak med sexuell upplysning
- den handlade inte bara om lagstiftning, utan ocksid om att ogifta modrar
behandlades respektlost och att fider smet frin ansvaret for sina barn.
Diskrimineringen av homosexuella férsvann inte i Sverige genom att
kriminaliseringen avskaffades 1944 - den fortsatte genom att man uppfann en
sjukdomsdiagnos, som inte avskaffades innan 1979. Direfter fortsatte
diskrimineringen i vardagen, men ocksd genom organiserad homofob
&siktspridning, inte sillan med hinvisning till religion.

Historien lir oss att uppnidda framgangar forloras genom att reaktionira
krafter tidvis har framging med att aterinfora tidigare avskaffat fortryck.
Beslutet i USA 1896 att tillata rasatskillnad var en reaktion mot avskaffandet
av slaveriet trettio ir tidigare. Homosexualitet avkriminaliserades 1917 i Sovjet,
men aterkriminaliserades 1934. Abortmotstindare och homofober motarbetar
i var tid de framgingar som sddana personer som Ottesen Jensen bidrog till. I
var tid infors snarare kriminalisering av homosexualitet &n att den avskaffas,
om man ser sig omkring i virlden. Mobilisering kan déirfor faktiskt handla om
att férsvara och bevara lagar och attityder, som hotas. Ett annat exempel pa
samma slags "mobilisering av férsvar” frin var tid dr organisering av motstind



mot nedligening av skolor i glesbyed och nedlagd service i fattiga
storstadsfororter.

Mobilisering kan siledes sikta pa att dstadkomma resultat pa andra sitt 4n
genom politiska beslut - man kan t.ex. soka paverka minniskors instillning,
normer eller attityder. Det betyder att mobiliseringen dven kan rikta sig till
“fordvarna” - detta var teex. ett viktigt motiv i nykterhetsrorelsen: att fa
familjeforsdrjare att se att pengar behévdes bittre till annat i familjen &n sprit.
P4 sa sitt handlade mobiliseringen om disciplinering. Ambjérnsson (1988) har
utstrickt en sidan tolkning till arbetarrérelsens bildningsverksamhet:
Folkbildning var i sina tidiga skeden disciplinerande - arbetare skulle bli
skotsamma och inordna sig i etablerade kulturella monster. Denna
skotsamhetskultur kan ju ses som demobiliserande - att motstind och
distansering till &verhetens virderingar undermineras. Det #dr en
tankevickande tolkning. Det finns hir en motsatt tolkning: Ser vi till
rorelsernas historia dr det uppenbart att individens inordning i kollektivets
anstringningar ir ett vanligt tema - man antog att det var en forutsittning for
att dstadkomma férindringar for det gav kraftigare effekt att vara samordnad
dn splittrad. Brist pa disciplin kan vara en vig till vanmakt for rorelsen.
Disciplinerande eller ej kan darfér vara en alltfor enkel motsittning - man
maste nog fraga sig: disciplinerande fér vad? Disciplinerat motstand ér i sjilva
verket ett vanligt tema inom politisk mobilisering: Att ing3 i ett kollektiv och
ta hinsyn till kollektivet, men &ven som individ utat representera de &sikter
man verkar for.

Nykterhetsrorelsen dr ocksi ett gammalt exempel p3 att det privata ér
politiskt: Mobilisering siktar inte nodvindigtvis bara till systemforindring -
den kan vara dubbelriktad: system och individ pa en ging. Ett annat exempel
ir mobilisering for att férindra maktordningen i relation till obetalt arbete i
hem och familj - organiseringen av sambhiillet formar villkoren, men i sista
instans maste ojimlikhet utmanas inom familj och i ansvaret fér barn. Att alla
barn fatt ritt till daghem och att sambeskattningen avskaffades i borjan av
1970-talet var betydelsefulla systemférindringar, men ojimlikheten kvarstar i
hur arbetet delas inom familjen.

En vanlig forestillning r att mobilisering var det ursprungliga syftet med
folkbildning, nir begreppet borjade anvindas. P4 nigot entydigt sitt var inte
detta fallet. P4 1800-talet 13g innebérden i huvudsak p3 att folket och inte bara
eliten skulle f& kunskap eller bildning. Denna kunskap kunde vara
mobiliserande, men det behoévde den inte vara. Folkhdgskolorna etablerades
av bondeklassens elit och kunde priiglas av savil liberalism som konservatism.
Bildning avsags under 1800-talet vara en forutsittning for demokrati - innan
folket kunde f& makt borde de bli bildade: Mer civiliserade, som en del
uttryckte sig. I detta lag ett dverhetsperspektiv - demokratin blev villkorad och
bildning blev grinsen for ritt till inflytande. P& samma ging var och ir
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folkupplysning kirnan i mobilisering for samhillsférindring - saklig kunskap
om sambhillets tillstdnd, orittvisor och forestillningar och insikter om andra
forestillningar om hur samhillet kunde ha sett ut har ocksd férmedlats av
folkbildningen. I grunden ir det inte meningsfullt att soka entydiga svar om
folkbildningens mening - snarare finner man strider om olika synsitt
(Gustavsson, 1991) eller att folkbildande foreteelser anvinds av olika sociala
grupper for att forbéttra sin situation i samhéllet (Larsson, 1995).

Ett annat dominerande spar, som inte nédvindigtvis 4r mobiliserande, 4r
att folket via folkbildning skulle f4 del av den kultur, som varit ett privilegium
for eliten. Oskar Olsson, nykterhetsledaren och socialdemokraten bakom
studiecirkelns id¢, erkiinde behovet av mobilisering och kunskap i ekonomiska
och sociala frigor, men var i hog grad upptagen av kultur som
bildningsinnehall - folket skulle inte bara forindra samhillet, studierna skulle
forsitta dem i en kulturstimning (1922, s. 52). Hir var det ocksa frigan om en
syn dir kultur sigs som ett virde som skulle goras tillgingligt dven for de som
bara hade folkskola. Folkbildning har alltid priglats av olika bildningssyner och
inte sillan av kamper om utrymmet for dem. Harmoni i synen p4 vad som &r
viktigaste vetande #dr en sillsynthet i folkbildningshistorien. Temat
mobilisering dr dirfor en speciell variant av folkbildande verksamhet.

Med dessa reservationer gjorda, kan man dock hivda att folkbildningen i
sina olika skepnader inte sillan genom historien haft en mobiliserande avsikt.
Forelisningsforeningar var tidigt ett fiste for upplysningstankar, utmanande
den religiosa hegemonin. Folkhogskolorna blev under mellankrigstiden en
plats dir en stor del av landets intellektuella formades; de som bar upp
folkrorelser, men ocksé journalister och forfattare. Detta giller faktiskt i viss
utstrickning fortfarande: skonlitteridra forfattare, konstnirer och journalister
har inte sillan tagit viigen 6ver folkhogskolor till sina positioner, dir de far
privilegierade positioner att féra fram asikter i offentligheten. Man kan #dven
iaktta hur folkbildande arrangemang blir ett mobiliserande verktyg i tider av
radikalisering. 1970-talet blir ett pafallande exempel, dir progressiv didaktik,
inspirerad av bl.a. Freires tinkande far ett starkt genomslag i folkhogskolan.
Hjirtat i denna progressivism var mobilisering mot fértryck (Roselius, 2010).
Det dr rimligt att betrakta folkbildningens organisationsformer som en
potential fér politisk mobilisering, som for det mesta utnyttjas i liten
utstrickning (Larsson, 2001). Verksamhetsformerna finns dock till hands, niir
en "radikaliseringsvag” intriffar (Backius & Nordvall, 2015).

Vi kan viinda p& perspektivet: Mobiliserande verksamheter uppfattas inte
alltid som folkbildning, eftersom det ofta sker utanfor studieférbund och
folkhogskolor. Man behover dock inte se folkbildningsbegreppet som ett
administrativt begrepp, utan i stillet som en foreteelse, som organiseras pé
méngahanda sitt. Det dppnar for en diskussion om folkbildning utanfér den
"institutionaliserade folkbildningen”. Ibland kan man iaktta att folkbildning
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uppstdir som en integrerad del av olika rorelsers eller organisationers
verksamhet, precis som var fallet innan studiefdrbunden bildades och skapade
en grins mellan en rorelse och dess studieverksamhet. Det framstar ocksi som
rimligt att anvinda begreppet folkbildning pa sidant som férekommer utanfor
sirskilda organisationer eller t.o.m. inom stat och kommun. En viktig del i
asiktsbildning dr media. Media kan ju ibland uppfattas som motsatsen till
folkbildning, men spelar pd samma ging en avgdrande roll i &siktsbildningen.
Detta sker pa allehanda sitt, med l6gn skvaller och sensationslystnad, men kan
ocksi ha en saklig ambition, som kan ses som folkbildande. Kraften i medias
inverkan pd minniskor gor att de som vill férindra asikter och asiktsklimatet
ofta siktar in sig pA media. Politikers upptagenhet av hur media presenterar
dem bygger pd en realitet. I den utstrickning som det finns ett
bildningsinnehall sa far detta ses som ett slags folkbildning. Det ir inte den
organisatoriska kontexten som avgér vad som ir folkbildning, utan det ir
rimligen begreppets innebord.

Nu ir allminbegreppet folkbildning” svart att nagla fast, men i vart
sammanhang kan en ungefirlig definition vara att mobiliserande folkbildning
bor vila pa en ambition att mobilisera genom kunskap och fordjupad forstaelse
bland "bredare samhillslager”'. Vad som ér kunskap ir inte heller givet, men
nagon slags krav pa saklighet och sanningslidelse bér finns for att man kan
rikna det som bildning. I saklighet ligger inte sjilvklart neutralitet - det finns
nistan alltid olika tolkningar av verklighetens &vergripande drag.
Mobiliserande folkbildning kan ha den dubbla avsikten att fora fram savil
andra tolkningar av fakta, som att ge uppmirksamhet at dessa fakta. Vid sidan
av studier av sakfragor i mobiliserande syfte och odling av allmén kultur har
alltid ett slags teknisk kunskap varit en del av folkbildningen, nimligen studier
i organisatoriska Amnen: Konsten att skota en foreningsekonomi eller leda ett
mote — verktyg for att driva rorelser effektivt. Naturligtvis dr detta inte helt
neutralt, eftersom det bygger upp demokratiska strukturer snarare #n
auktoritira befilsordningar. Denna slags bildning kan séledes ibland vara
mobiliserande, inte minst genom att utgdra forutsittning for att astadkomma
den verkan man avser. Organisering har alltid varit en central foreteelse i
folkrorelser - att skapa samordning for storre slagkraft och for att konsolidera
de framgangar man fatt.

! Svenska akademins ordbok”, som baseras p4 en genomgéng av skriven svenska sedan
1500-talet definerar folkbildning som ”de bredare samhéllslagrens bildning” (SAOB, 1926)
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Didaktik, design och dilemma

Staffan Larsson

"Didaktik” ett mycket intressant begrepp - vi tror att det kan anvindas for att
skapa viss ordning i tinkandet kring utformningen av mobiliserande
folkbildning. Vi behover dirfér fordjupa oss nagot i didaktikbegreppet. Ett
annat begrepp, som kommit att prigla vira analyser dr "dilemma”. Didaktiken
ir i grunden relaterat till val - beslut om vad som skall Liras och hur det skall
ske etc. Vi ser inte dessa val som motsiigelsefria, utan som dilemman som maste
hanteras, nir en slutgiltic utformning - en design - skall wviljas.
Designbegreppet ir viktigt genom att det markerar den siregna kunskapsbas
som en didaktisk utformning vilar pa.

Didaktik

Politisk mobilisering 4r nidra knuten till uppkomsten av retorik - ett
kunskapsomrade, som under grekisk guldalder blev viktigt for den debatt som
fordes pa torgen (agora) i stider, som ocksa var stater (polis). Begreppet politik
har hir sina rotter i asiktsbrytningar och beslut i dessa statsstider. Konsten att
6vertyga utvecklades av bland annat Aristoteles till en mycket detaljerad och
fortfarande dvertygande systematisering av hur man kan utforma tal dir man
pliderar for en sak. Ett annat begrepp, som kom i svang i samma milj® var
dialektik: att lita argument konfronteras av motargument och dirigenom
genomféra en dialog, dir bittre klarhet uppstar om viirdet av vardera sidans
argument. | bista fall kunde argument och motargument &verskridas genom
att man fann en syntes av badda. Bide retorik och dialektik blev s sm&ningom
del den liroplan som formade den ligre nivin av universiteten under
medeltiden.

Enligt den norske utbildningshistorikern Nordkvelle utvecklades didaktik-
begreppet ur dessa ildre begrepp (2002). For manga dr didaktikbegreppet oklart
och i folkmun har ofta ordet pedagogik kints mer hemtamt. Férdelen med
didaktikbegreppet #r att det dr mer precist. Det pekar ut den del av
pedagogiken, som handlar om utformning av utbildning, undervisning eller -
som i vért fall - folkbildning. P4 s sitt handlar det om en kunskap om val av
innehall och arbetsformer. Den akademiska disciplinen pedagogik innehaller
vid sidan av detta, studier av utbildningshistoria, utbildningssociologiska frigor
om social skiktning, som bara indirekt dr relaterat till didaktiska val. Da
handlar det om att beskriva och tolka verkligheten i forsta hand, som ett virde
i sin egen ritt. Pedagogiken #r p3 s3 sitt bredare.

Ett paradigm for didaktiken utvecklades redan pa 1600-talet av en tjeckisk
intellektuell, Komensky (i den latiniserade formen kind som Comenius).
Denne didaktikens motsvarighet till Newton formade tinkandet genom verket
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"Didactica Magna”. Det utkom i en modern svensk &versittning 1989 och ér
fortfarande mycket lisvirt och intressant. Boken dr en mycket omfattande och
systematisk genomging om hur man kan tinka om utbildning. Det hela var
mycket grundligt och vilgjort, och han konsulterades av minga av 1600-talets
hérskare nir det gillde utformningen av utbildningssystem. Boken behandlar
nyckelfrigor fér den som skall arrangera utbildning: Vad bér man lira och till
vad skall man fostras? Vem behover utbildas! Vilka arbetsformer ér l[impliga
for att astadkomma avsedd verkan. Fokus dr pa skilen for valen: De sakliga
argumenten for att komma till slutsatser. Comenius var utomordentligt
optimistisk - han drev tesen att alla skulle lira allt. Det later ju som en
folkbildande ambition, men inramningen var patriarkalisk - i Didactica Magna
handlade det verkligen inte om att mobilisera folket till att forindra
samhallstillstandet. I stillet handlade det att infoga ménniskor i en fast och
evigt bestiende ordning. Minniskor skulle formas, det vilda skulle tuktas etc.

Virdet i Didactica Magna for var del ligger i stillet i insatsen att ange
didaktikens paradigm - ett béjningsmonster for att diskutera fragor som ha att
gdra med hur utbildningar, studier eller lirande skall utformas. Framfér allt
har man framhivt att Comenius stillde de viktiga frigorna som sedan har
kommit att prigla didaktiken som kunskapsomride (Kroksmark, 1989). Detta
sitt att definiera didaktik #r faktiskt vanligt i var tid (Dahlgren, 1990; Jank &
Meyer, 1997; Klatki, 1997). Om man skall utforma en studieging bor man
siledes ge svar pa dtminstone de mest avgdrande frigorna: Vad ir viktigt att
veta! Hur skall man arbeta? Vem skall delta? Nir skall det ske? For att besvara
dessa didaktiska frigor pa ett vilgrundat siitt behovs goda argument for valen,
goda skil. Till varje fraga blir darfor f6ljdfragan "Varfor just detta val?” den
viktigaste. Didaktiken blir ett kunskapsomride, dir skilen till de val som gors
kan granskas pa en principiell niva och relateras till historien. Man kan ocksa
studera effekter av olika slags didaktik. Begrundan infor valen kan séledes t.ex.
vigledas av savil filosofiska, etiska eller samhillsteoretiska argument av olika
slag, men ocksa av empiriska studier av olika utformning av studier. Larsson
(2006) finner faktiskt, i en granskning av didaktiska resonemang i
internationell vetenskaplig litteratur om didaktik for vuxna, atta principiellt
olika slags kunskapsbaser for att beriittiga didaktik.

I exemplen pa mobiliserande verksamheter i det forra kapitlet kan vi se att
val av innehall for studierna varit en viktig del i olika sociala rorelsers asikts-
bildning och beslutsfattande, niir de etablerat bildande verksamheter. I exem-
plet om sexualupplysning var det faktiskt ett innehill, som var férbjudet att tala
och skriva om. Att da bryta mot denna tystnad och bidra till att man kan tala
om sakfragan i offentligheten, blir ett forsta avedrande val i utformningen av
den didaktiska designen. En annan sida i valet av innehall vilar i analysen av
sexualiteten som fenomen - hiir utgar valet frin 4 ena sidan ett bejakande av
behovet, 4 andra sidan synen att detta skambeliggs och fortrycks, men ocksa
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blir en del i ett konkret patriarkaliskt fortryck. Med denna utgangspunkt viljs
innehall.

Varfor ser man da siddana val, som sé viktiga i en didaktisk tanketradition?
Eftersom poidngen med att lira nigot ir att det skall prigla tinkandet eller
handlandet, blir beslut om vad som riknas som viktig kunskap avgdérande.
Minniskan blir pa sitt och vis till genom vad hon lir. Val av innehall i olika
studiegdngar blir dirfor nodvindigtvis en form av maktutdvning. Vilket
innehall man viljer kan ocksa avspegla mer allminna synsitt pa vad som ir
legitima sétt att dvertyga: Det ir t.ex. stor skillnad mellan Sandlers rationella
syn, dir statistik underbygger argument for samhillsforindring och de
vidjanden till kinslor, som nykterhetsromanerna férmedlade och som gjorde
dem lampliga i cirkelbiblioteket inom nykterhetsrorelsen. Niar man forsdker
besluta sig for vad som skall vara innehall kommer kvickt frigan om varfor just
detta bor viljas av alla tinkbara alternativ. Resonemang kring skilen for valen
blir i hog grad substansen i det didaktiska tinkandet.

Nu stannar ju inte didaktiken vid vad-frdgan: Vem som skall fa chansen att
lira sig det innehall som valts dr en annan avgdérande friga. I tidig folkbildning
var denna friga fundamental: Man stred mot hogre klassers bildningsmonopol
och for att dven folket skulle bilda sig. Det var ocksa ett signifikant val, nir
pristdottern Ottesen Jensen gjorde langa turnéer i Norrlands landsbygd for att
nd kvinnor och min i arbetar- och smabrukarmiljoer och inte néjde sig med
att tala till representanter for sin egen klass. Om vi gar till var egen tid: Vem
viljer man att rikta sig till nir det giller diskriminering av ménniskor? Ar det
de som spontant dr intresserade av frigan eller skall man rikta sig till potentiella
forovare. Pa samma siitt ir ju vemfrdgan stindigt aktuell i utbildningspolitiken:
Vem skall fa mojlighet att lira sig vilket slags kunskaper genom studier, inte
minst for att svaret i sin férlingning handlar om vilka som utesluts fran olika
livsmoijligheter. Handikapprorelsen har bedrivit mobiliseringsarbete, som i hog
grad varit dubbelriktat nir det giller vem man vinder sig till: dels soka
mobilisera minniskor som sjilva har funktionsnedsittningar, dels vinda sig till
alla. I det senare fallet handlar det om en hallning, dir fokus ligger pa att
sambhallet skall bli anpassat till manniskor med brister i olika funktioner.

En annan didaktisk friga av stor betydelse dr valet av studieform: Hur skall
processen se ut genom vilken man arbetar! Studiecirkeltraditionen vilar pa
intressanta val hirvidlag. I denna finns ett ideal om relationer mellan
deltagarna: jaimlika, kamratliga, informella med betoning av trivsel. Detta var
redan Oscar Olssons vision (1922). Man kan forestilla sig hur han sag
motsatsen i den militira utbildningens inpriigling av lydnad, hierarki, formellt
sprakbruk och betoning av ridsla for straff som medel att fA méinniskor att lira.
Denna senare syn pa minskliga relationer priglade ofta folkskola och liroverk
pa Olssons tid. Dessa alternativ blir exempel pa svar pa vad som ofta betecknas
som hurfragan. Val av arbetsformer kan grundas i utopier om hur samhillen
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bor fungera - med betoning pa antingen likhet eller hierarki, pa
6verenskommelse via samtal eller lydnad av éverordnades order.

Valet av former kan dven innefatta andra aspekter 4n lirandet av minskliga
relationer. En sida har att gdra med sittet att nirma sig stoffet: Skall man bilda
sig via individuell lisning eller genom resonemang i en studiegrupp? Skall man
lira genom kollektiv problemldsning eller genom att ta del av vil strukturerade
framstillningar frin de mest sakkunniga? Skall man kombinera och i s& fall
hur? Kort sagt handlar det om vigval till formandet av en bestimd slutsats eller
3sikt om nfgot. Ser man till historien finner man att olika férestillningar legat
bakom hur man ser pa formerna fér mobilisering.

[ var tid har vi upplevt ett uppsving fér idén att demokrati realiseras genom
att minniskor dverligga med varandra och kommer 6verens, ibland kallad
deliberativ demokratiuppfattning. Med inspiration i Habermas forestillning
om ett universellt fornuft har det tvingsfria samtalet fitt en motivering. Hir
befinner vi oss d& langt frin den kristligt-nationella romantiken, trots att det
inte handlar om att formedla vetenskaplig upplysning. Istillet forestiller sig
Habermas en sakliga, rationella samtal mellan minniskor, som kan dra
slutsatser fran sina erfarenheter av livet. En sidan syn far ju angdrande
konsekvenser for val av form - hir foljer mycket tydligt en form, dir samtal
mellan likar foresprakas och dir deltagarnas egna resonemang ér alltings matt.
Mobilisering i detta fall skulle uppstd eftersom dessa folkets egna slutsatser
skulle utgéra ett motstdind mot den "blinda” effekten av ekonomiska och
byrakratiska system.

Mot detta stir kritiken att sidana éverliggningar kommer att priiglas av de
for tiden dominerande idéerna, dvs. det uppstir 6verhuvudtaget ingen
mobilisering av samtalen. Argumenten kan di vara att varje tid 4r priglad av
tinkesitt, som dr svdra att virja sig emot. Foucault anvinder begreppet diskurs
for detta - ordet betyder ju ursprungligen samtal. Man kan forestilla sig att
oférmagan att se kritiskt pa tidens tinkesitt kan liknas vid att man befinner sig
inom samtalet. En annan kritik tar fasta pa att ménniskor inte kan komma till
samma &sikt eftersom de har olika intressen. I ett sidant tinkande blir
beslutsfattande en friga om kompromisser och maktkamper, som i
demokratier #r fredliga och som bygger pa att motstandares existens respekteras
(Mouffe, 2005). Gramsci, med inspiration frin Marx, resonerar om en kamp
om vad som riknas som fornuftigt. Mobilisering handlar d4 om att utmana det
tinkande som tagit greppet éver minniskors tinkande. I synen pa genus ér det
litt att finna exempel pa hur olika syn pa vad som &r "sunt féornuft” dominerat
vid skilda tider. Linge var det oomtvistat att kvinnor och min var i grunden,
till sitt viisen olika. P4 1800-talets slut utmanades detta "sunda fornuft” av de
som hivdade att kvinnor och min i grunden var lika och borde ha lika
rittigheter. Dessa bidrog till att i viss man underminera trovirdigheten i manga
av de forestillningar som liag bakom att kvinnors underordning kunde
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betraktas som legitim. En del i detta var den mobilisering som kvinnor ledde
for kvinnlig rostritt. En effekt av forskjutningen av det “sunda férnuftet” blev
att kvinnors formella uteslutning fran delar av utbildningsvisendet och
arbetsmarknaden undanrojdes. Tankandet priglades dock sedan #nda fram till
1970-talet av att sirbehandling efter kon inom familj och som anstilld ansigs
fornuftigt av dominerande grupper. Motstadnd mot detta mobiliserades med
viss framgéng under 1960 och 1970-talet, med konsekvensen att det i breda
grupper i samhillet anses stdtande att argumentera for att kvinnor och méin
skall behandlas olika pa t.ex. arbetsmarknaden. Vi kan hir se hur det "sunda
fornuftet” genomgitt en betydande forskjutning éver en 100-arsperiod.

En didaktisk slutsats frin dessa resonemang ir att forskjutningar i det
sunda férnuftet dr avgdrande - det dr med hinvisning till sunt férnuft, som
argument far giltighet i alla slags diskussioner. Dirfér har, som i exemplet ovan,
dominerande forestillningar om vad som #r férnuftigt utmanats pi ett
planlagt, strategiskt sitt. Man kan inte forviinta sig att rasism skall avskaffas
genom att samhillen som priglas av rasistiskt tinkande genom samtal skall
komma fram till att den bor avskaffas. DA rasismen ses som fornuftig i denna
typ av samhillen kommer man inte uppfatta rasismens avskaffande som rimlig
och foljaktligen forsvara den. Dirfér méste initiativet komma frin en
marginalposition - att man inte delar det dominerande férnuftet, t.ex. for att
man fortrycks av det “sunda foérnuftet”. Man kan inte vinta sig stdd och
applader, utan man méste verka strategiskt for att patala fortrycket. Den
amerikanska medborgarrittsrorelsen fungerade i hog grad si, nir den
utmanade rasismen (Alinsky, 1971). Man utmanade och provocerade t.ex.
genom olydnad mot rasistisk lagstiftning - Rosa Parks enkla handling att sitta
sig pA ett site i en buss som var avsedd for vita fick mycket stora symboliska
konsekvenser. Avsikten var att spricka de strukturer som gjorde att rasismen
fungerade utan éppna konflikter. Didaktiken kom da att i hog grad bygga pa
att man reflekterade éver de aktioner som man genomfort. Didaktiken byggde
4ven pa att man arrangerade s att fortrycket forvandlades till en 6ppen konflikt
och att den sedan "fick vingar” genom media. Pa si sitt synliggjordes ett
alternativ till det dittills hirskande "sunda férnuftet”.

Design

Den didaktiska kunskapen 4r en handlingsrelaterad kunskap - hur kan man
tinka infér utformning av en verksamhet, ett arrangemang, dir man avser lira
nagon nigot. Sddana beslut grinsar ju till vad man skulle kunna kalla
uppfinningar - det handlar inte om att tillimpa regler, utan om att forhalla sig
till olika frigor ta beslut med detta som grund foér dvervigandena. Man kan
siga att det handlar om att ¢verskrida det befintliga. Hir kan ju invindningen
goras att detta framstir som idealistiskt i dverkant. Didaktiken skulle ju i s fall
bestd i att man valde vad som var det bista man kan drémma om och sa
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forverkliga ett jordiskt paradis. Ofta skrivs ju mal och laroplaner pa sa sitt, men
de flesta har vil noterat att resultatet ofta avviker frin malet. Med en mindre
idealistisk syn pa didaktiken behover ytterligare dimensioner tillféras som har
att gora med forhallandet mellan det befintliga och valen som avser ¢verskrida
det befintliga. Det befintliga foreligger som villkor for de didaktiska valen. For
att fa grepp pa denna problematik kan vi ta hjilp av diskussionen kring
begreppet design.

Olika forskare har diskuterat kunskap, som anvinds i praktiska
verksamheter (Schon, 1991; Wenger, 1998; Carlgren, 1999). Schon (1991)
anvinder begreppet design for att polemisera mot tanken att forskningsbaserad
kunskap kan vara den primira grunden for professioners yrkesverksamhet.
Han menar att universitetsutbildade i praktiskt arbete stills infor ett helt annat
behov av kunskap, nimligen att ldsa problem, dir olika forhéllanden maste
viigas in for att uppfinna en l6sning. Denna process, dir man hanterar manga
olika férhéllanden och hittar pa nigot, som atminstone i nigon detalj ir ny
varje gdng betecknar han som design. Design fir pa si siitt ett drag av att vara
"uppfinningar” - det handlar inte att ta en vetenskaplig lag och tillimpa den -
skulle en relevant finns, si tar den idnda ofta inte hinsyn till alla delar av
situationen. Att behirska design blir istillet vad som forvintas av den skicklige.
Det ir néraliggande att ta exemplet med en arkitekt. En arkitekt skapar ju t.ex.
byggnader ur sin fantasi. Hon goér d& en rad val som resulterar i en byggnad,
som &verskrider det befintliga, (om det inte handlar om en kopia). Dessa val ir
dock inte fria, utan vilar pa att arkitekten méaste forhilla sig till ett antal
restriktioner. Tomtens storlek, lige och grundférhillanden, ekonomiska
resurser, bestillarnas estetiska smak, den tinkta anvindningen etc. maste viigas
in. Fantasin méste pa sa sitt forhalla sig till dessa restriktioner, men det lyckade
resultatet astadkoms med kunskapers hjilp i form av en design, som forhaller
sig till dessa restriktioner men ocksa till en avsikt - att forverkliga nigot som
inte existerar. Ofta rtor sig arkitekten med relativt standardiserade
forestillningar, t.ex. det som man kallar stil, si ofta blir I6sningar variationer
pd standardteman. Det #r litt att se att denna jimforelse kan overforas till
didaktiken, dvs. i sina delar stills den som skall fatta didaktiska beslut infoér en
liknande situation.

Nista friga blir ju vilken kunskap som behovs for att utforma design. Kan
forskning bidra? Kan man studera didaktisk design med andra ambitioner 4n
att leverera den typ av kunskap som Schon kritiserar: lagar som man kan dra
slutsatser fran om hur man skall géra i det enskilda fallet. Har maste vi klargora:
Schéns kritik handlar inte om att helt underkinna den vetenskapliga
kunskapens betydelse, utan om att den gors till den enda. Han menar si vitt
man kan forstd att den méste infogas och tjina designen. Vi kan dven tinka s
i didaktisk design: att olika slags vetenskaplig kunskap om lirande,
klassrumsinteraktion och samtal har sin plats, men att de inte kan utgéra den
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enda utgdngspunkten. Nir en sidan slags vetenskaplig kunskap gor ansprak pa
att vara enda grunden for valen kan ingen avviigning goras - den maste vila pa
en annan grund dn den vetenskapliga kunskapen. Carlgren (1999) menar att
lirares kunskapsgrund bor handla om design. Vi ansluter oss till detta
tinkande nir det giller mobiliserande folkbildning: att utforma processer, som
avser mobilisera manniskor kan limpligtvis ses som just design: att férhalla sig
till olika omstindigheter, ha klart fér sig vad som kan vara framgingar och
beakta relevant vetenskaplig kunskap, men ocksid beprévade erfarenheter

(Lundberg & Larsson, 2010).

Dilemma

Vad karaktiriserar de didaktiska val som maste goras i den "terriing”, som utgdr
villkor for valen. Tidigare forskning har uppmirksammat att lirare ofta maste
hantera motsigelsefullheter, dilemman och paradoxer. Vi finner det fruktbart
att uppmirksamma denna sida av didaktiska val.

[ interviuer med komvuxlirare vid 1970-talets slut fann Larsson (1981,
1983, 1984) att atskilliga lirare hamnat i paradoxala maktrelationer, nir de
sokt forverkliga visionen om att deltagarna skulle ha makt och inflytande i
klassrummet. De motte ofta motstind, vilket innebdr att de antingen
“tvingade” deltagarna att bestimma eller att deltagarnas motstand innebar att
liraren av deltagarna tvingades fatta besluten &ver deltagarna. Larsson
analyserade detta med hjilp av begrepp linade fran teori om maktspel i
kommunikation inom familjer (Haley, 1975). Denna s.k. "Palo Alto school”
utvecklade temat om paradoxal kommunikation - begreppet "double bind”
blev t.ex. kint som en beteckning pa hur motsigelsefull kommunikation blev
maktutévning, som var svar att virja sig mot. Komvuxlirarnas rapporter om
sina svarigheter att hantera makten i klassrummet foljdes upp av en studie av
lirarutbildning och maktspel mellan lirare och studerande kring didaktiken
dir (Beach, 1995). Aven hir kunde dessa paradoxala monster aterfinnas.
Dybroe (2001) har i sina analyser av utbildning av vuxna med relevant
arbetserfarenhet framhivt motsigelsefullheten i deltagarnas reaktion pa
undervisningen.

I boken "Dilemmas of Schooling” analyseras lirares val i klassrummen pa
detta sitt (Berlak & Berlak, 1981). Har handlade det inte om vuxna, men hir
finns ett resonemang kring begreppet dilemma, som gors till huvudsak i
analysen av hur lirare formar undervisningen. I sitt férsok att tolka vad lirarna
gor utvecklar de ett "dilemmasprak”, som bygger pd motsittningar. Ett exempel
som handlar om arbetsform ir den mellan om lirares styrning av hur mycket
tid barnet far for olika arbetsuppgifter respektive barnets egenkontroll éver
tiden for uppgifter. Ett annat exempel som handlar om vad som skall vara
innehall 4r om elevernas subkulturer skall framhivas eller om den for alla
elever gemensamma kulturen skall betonas. Boken framhéver hur lirare bade
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ir fangna i arbetets villkor och personer som handlar olika. Bakom detta ligger
att strukturerna inte determinerar lirarnas handlingar, utan snarare stiller
ldrare infoér dilemman, som de viljer att I6sa pa olika siitt. Perspektivet ger plats
it tanken som finns i ramfaktorteorin, om att undervisning priglas av sina
villkor, som t ex hur mycket tid som finns till férfogande, antalet elever etc.
Det ger ocksa plats at tanken att dessa ramar medger att lirare handlar olika
inom ramarna, eftersom den innehéller forestillningen om att ramarna skapar
dilemman for lirare i stillet for forestillningen att ldrares handlande #r orsakat
av strukturerna.

Detta tema kring dilemma, paradox och motsigelsefullhet ser vi som virt
att lyfta fram i analysen av didaktiska val. De bottnar i olika teorier, men det
finns tillrickligt mycket av gemensam innebord for att vara anvindbart. Vi har
valt begreppet dilemma som huvudbegrepp pa temat - ordet vilar da i hur det
skulle kunna te sig ur perspektivet hos den som skall géra de didaktiska valen.
Hir bor nog papekas att folkbildare eller lirare ofta vilar pa rutiner och déirfor
viljer de inte medvetet didaktisk design infor varje verksamhet - deras val kan
identifieras av forskare, nir de analyserar sina observationer eller deras
berittelser i intervjuer.

Virt perspektiv, dir didaktiska val kan vara dilemman, skiljer sig fran mal-
och resultatstyrningslogiken, som dominerar i var tids utbildningsadmini-
strationer. Motségelsefrihet dr di en underférstidd norm: Mal uppsiitts och det
antas att de kan uppnés utan komplikationer, om man anstriinger sig och viljer
riatt medel. Pedagogen Ulf Lundgren och statsvetaren Bo Lindensjé (2000) har
tvirtom framhallit att méalformuleringar notoriskt blir motsigelsefulla,
eftersom de formas som politiska kompromisser. De dr d& formulerade med
andra utgdngspunkter in den praktiska undervisningsvardagen. Trots detta
hanteras de som om man i undervisningsvardagen skulle kunna forverkliga det
motsigelsefulla och ni mélen fullt ut.

Vare sig det ror sig om studiegingar, lektioner, studiecirklar eller
forelisningar, s existerar de under vissa villkor, befinner sig si att siga i en viss
terring, med en viss tillgAng pa tid, ofta i bestimda lokaler, med ett bestimt
antal deltagare, som i sin tur har redan etablerade vanor. De utgér grunden for
den didaktiska designen. Dessa villkor kommer man sillan férbi, men i
l6sningarna och valen infér dilemman som uppstar finns plats for normativt
grundade val, for fantasins uppfinningsrikedom och de vil valda avvigandena.
Dessa sirdrag hos villkoren for verksamheten #r sivil begrinsningar som
tillgAngar och moijligheter, nir dilemman skall hanteras.

Vad innebir det att std infor dilemman? Det betyder att det séllan finns en
perfekt 16sning, nir man soker sitt att forhalla sig till vad man anser vara viktiga
virden och olika konkreta sidor av verklighetens villkor. Ofta hamnar man i
situationen att en fordel ur en viss synvinkel blir en nackdel ur en annan - det
4r sidana dilemman man maste férhélla sig till. En studiecirkelledare kanske
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tycker att det dr viktigt att alla i gruppen bidrar ungefir lika mycket, men finner
att det bara ir tva eller tre som begir ordet stort sett hela tiden. Man kan
betrakta denna sammansittning av gruppen i talféra och tigande som ett viktigt
villkor foér designen. Ledaren upplever hir ett dilemma mellan att vara
demokratisk ledare och férdela ordet och behovet att bredda bidragen genom
att rikta sig till andra dn de som begir ordet. Det blir ett dilemma, som handlar
om tvi sidor av demokratibegreppet - jimlikheten och det demokratiska
beslutsfattandets former. Utmaningen blir di att hantera detta.

I hanteringen av dilemman finns en del principiellt olika val. En variant &r
att inte géra nagot alls. Om vi fortsiitter pa vart exempel kan da ledaren undvika
att gripa in och resonera att hon saknar mojlighet att géra nigot &t saken,
eftersom hon vill vara demokratisk och ge den ordet som begir det i tur och
ordning. Baksidan med detta kan vara att det bara ir en tillfillig losning,
eftersom majoriteten i cirkeln Ar missndjd med sin position. De tigande
irriteras sig pa att vissa pratar hela tiden och de pratande #ir missn6jda med att
de tigande inte bidrar. Det ir inte en bra situation. En annan lésning kan vara
att ledaren omvirderar sin roll, som neutral ordférande och bestimmer sig for
att styra diskussionen lite mer auktoritirt, sa att alla i cirkeln far lika mycket att
siga till om. Hon kan t.ex. rikta sig till olika, som inte sagt nigot och stilla
fragor till dem. Det kan eventuellt fungera, men det finns risken att deltagarna
inte uppskattar ledarstilen och att missnoje kvarstir, men av annat slag. Ett pris
hir dr ocksa att ledaren offrat en viktig norm for ledning av en studiecirkel -
det demokratiska beslutsfattandet, dir en ledare inte bor styra gruppen efter
eget huvud.

En mjukare omférhandling av den egna makten kan vara att ledaren
ingriper pa egen bedémning, men for att ta upp problemet att det ir fér fa som
kommer till tals. Hon inbjuder da deltagarna att ge sin syn pa detta och
eventuellt forslag pa losningar. I detta senare fall kan man séiga att ldsningen
utgdr ett sitt att ingripa, men undvika att styra envildigt genom att lita gruppen
ta stillning till frigan och atgirder. Hir sker en viss justering av normen, men
priset dr inte s& hogt med tanke pa att det kan uppstd en bittre situation. Man
kan ocksa i det sista fallet nirma oss en slags 16sning, som innebir att man
motsvarar flera virden pi en ging: hygeligt demokratiskt beslutsfattande,
mojlighet att jimna ut férdelningen av talutrymmet och eventuellt ett visst
engagemang fran deltagarnas sida i den ordning som beslutas.

Ofta handlar didaktiska val om att hitta limpliga avvigningar eller
kompromisser mellan olika krav som star emot varandra eller olika virden som
kolliderar. De didaktiska valen far di drag av ett optimeringstinkande: man
satsar inte pa att ni ett mal pa bekostnad av andra, utan sdker finna en
didaktisk design, som ger bista avvigningen mellan olika virden, med hinsyn
tagen till vad som #r det specifika fallets verkliga villkor. Optimering blir pa
detta sitt en bittre tankefigur in den som ligger bakom malstyrning, som i var
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tid blivit en dominerande tankefigur kring utformning av undervisning. Som
vara exempel visar finns skil att anta att optimeringstinkandet 4r mer realistiskt
i ordet djupare mening - det stiinger inte ute komplikationer, som motsiigelser,
paradoxer och dilemman skapar. Malstyrningens konkreta uttryck, som att jaga
poing i internationella kunskapsmitningar i enskilda #mnen som enda mal,
framstar i detta ssmmanhang som bildningens motsats.

Det har framhiivts att malrationaliteten inte gir ihop med
bildningsbegreppet, eftersom den senare handlar om en utvecklingsprocess,
utan ett faststillt mal (se t.ex. Gustavsson, 1994). Under tidigare skeden i
folkbildningens historia fanns denna &siktsbrytning, dir t.ex. ABF:s forste
ledare, Rickard Sandler (1937) menade att verksamheten maste leva sitt eget
méngsidiga liv och inte uniformeras: Allt annat var enfald. En sida av
optimeringstinkandet blir att kunskap om de specifika férhallandena utgdr en
forutsittning for goda val, dvs. det kan nog inte gdras pa annat dn lokal niva.
Diremot antar vi att dilemman kan beskrivas pa en principiell nivd, som en
resurs for de som gor didaktiska val.

[ vér forskning forhéller vi oss analytiskt till saken: Vi sdker vara ppna for
vad som kan vara dilemman och vad de innebir. Nir det giller mobiliseringens
vardag saknas i allminhet den styrning uppifrin, som priglar skolsystemens
didaktiska val. Det innebir ocksa att de didaktiska valen i allminhet ligger i
hinderna pa dem som verkar i vardagen. P4 si sitt kommer kanske inte dessa
undan fran att ta stillning till dilemman som uppkommer - det finns ju ingen
liroplan eller mil, som skall styra.

Vira studier priiglas i viss utstrickning av att préva hur fruktbart synsittet
som ligger i begreppet dilemma blir nir data skall tolkas. Detta motiveras av att
konsekvenserna av synsittet ir omfattande genom att det innehéller en helt
annan logik 4n den mal- och resultatrationalitet som priglar var tids
utbildningstinkande, men ocksid den idealism som ofta priglar vir tids
didaktiska tankelinjer.
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Mobiliserande folkbildning — var finns den i
var tide

Staffan Larsson

Med var inledande exempelsamling fran historien ville vi visa att det ir
meningsfullt att anvinda begrepp himtade fran didaktiken och resonera om
en mobiliseringens didaktik. Hur ser det ut i var tid? Finns mobiliserande
folkbildning och i s3 fall var?

Folkbildningens samhillsforindrande kraft dr fortfarande starkt betonad i
dokument inom den institutionaliserade folkbildningen - den som sker i hig-
net av studieférbund och folkhdgskolor. Man presenterar sig girna med en
identitet som mobiliserande. P& Folkbildningsradets hemsida skriver man "D
som nu var motiven att stirka sina méjligheter att paverka de egna livsvillkoren
och ofta att paverka och forindra forhillanden 1 sambhillet.”
(http://www.folkbildning.se/Folkbildning/nedladdad 20120515). I citatet ut-
stills 16ftet om en timligen radikal verksamhet, vars huvudsakliga betydelse
ligger i forandring av villkoren for livet. En rimlig tolkning av detta uttryck
“forindra villkoren for livet” méste innebéra att man inte bara dstadkommer
forindringar i livet utan i de strukturer som formar livet. Man framhéver att
detta motiv férenar nutiden med tidigare skeden i folkbildningen - ”da som
nu’”.

Skall man vara kritisk ar dock intrycket att denna mobiliserande
malsittning i dokument inte motsvaras av vad som dominerar i studieférbund
och folkhogskolors faktiska verksamhet - inte heller verkar folkbildningens
vardagliga beslutsfattare arbeta for mobilisering som huvudsak. Intrycket fran
officiell statistik och relevant forskning #r att mobiliserande inriktningar
snarare framstir som bisaker. Cirklar med fokus pa samhillsfrigor dr t.ex. en
liten andel av alla cirklar. Man kan ju som genusforskaren Louise Waldén
(1994) peka pi att asikter om samhillet uttrycks under raster och vid sidan av
verksamhetens explicita innehall i vilken cirkel som helst - i hennes fall var det
textilhantverk. I si fall blir dock kraven liga foér att man skall betrakta
studiecirkeln som ett sdrskilt bidrag till asiktsbildningen - samma processer
torde ju uppstd si snart minniskor triffas i vardagslivet éver en kopp kaffe.
Intrycket kvarstar att studiecirkel- och folkhdgskolestudier sillan lever upp till
en forestillning om att vara avsiktligt mobiliserande. Diremot dr de virdefulla
dven pd andra sitt, som visats t.ex. i intervjustudierna "Cirkelsamhillet”
(Andersson m.fl.,, 1996) om studiecirklar och "Detta borde alla fa prova!”
(Paldanius, 2003), som handlar om folkhdgskola. Larsson (2001) konstaterar
att studiecirklar bara i begrinsad utstriickning bidrar till politisk handling. A
andra sidan finns det en minoritetspost av cirklar, som utan tvekan har avsikten
att bidra till 3siktsbildning. Lundberg (2008) har studerat en sidan cirkels
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diskussioner. Det var en s.k. kamratcirkel, dir man triffats under en foljd av ar
och valt olika &mnen for studier och diskussion. Denna typ av cirkel r ju inte
sillan relaterad till foreningslivet och fungerar dirmed som ett stod for savil
engagemanget i politisk och sociala frigor som mobilisering kring organisa-
tionens sak.

Utanfor studieforbund och folkhdgskolor finns det i var tid en hel del mo-
biliserande aktiviteter. Till de gamla rorelserna har tillkommit nya, och till de
gamla formerna har nya etablerats. Behov av att skapa opinion och frigdra kraft
hos minniskor att handla tillsammans gor att mobilisering verkar vara ett tema
som inte férsvinner, d&ven om rorelser inte sillan genomgar perioder av tvinsot,
niir engagemanget ir svagt och medlemsaktiviteten ér lag. Arvidson (1989) har
pekat pa att folkbildningen fér hundra &r sen var en kulturférnyande kraft,
men att den sedan forlorat denna, delvis genom framgangar - att livsvillkor
delvis forindrats. Stendien (2003) visar hur kvinno- och miljérorelser vitaliserar
gamla teman med delvis nytt politiskt tinkande och delvis nya former i 1970-
talets Norge. Hon framhaller att det blev en skola i demokrati, men ocksa en
mobiliserande  folkbildning  utanfér  de  traditionella  folkbild-
ningsorganisationerna.

Nordvalls studier av globala riittviserdrelsen visar hur folkbildande verk-
samhet dven i var samtid anvinds for att skapa opinion och sprida en rorelses
idéer (Nordvall, 2008). Detta gors inte minst genom de sociala forum som or-
ganiseras virlden dver for att skapa arenor for kunskapsutveckling och néitverk-
ande bland aktivister. Aven om verksamhet involverar en stor bredd av orga-
nisationer, framtrider samtidigt en bild av svérigheter att mobilisera deltagare.
Man kan ocks se att rorelsen under enskilda evenemang - demonstrationer
och forum-arrangemang - lyckats engagera relativt ménga under 00-talet, men
att relativt fa involverats i ett langsiktigt inriktat arbete. Snarare dn att se en
starkt i hallande aktivitetsniva ser vi toppar och dalar i engagemanget, och niir
detta skrivs verkar engagemanget for den globala rittvise rorelsen och dess
sociala forum ha varit i dalande nigra &r i Sverige.

Studerar man den mobilisering som sker kring 1970 kring orittvisor
mellan min och kvinnor, vars norska historia studerats Stenodien (2003), sa
finner man att dven den karaktiriseras av en ojimn aktivitetsniva. Trots detta
var den framgangsrik i att sitta frigan pa dagordningen och dven astadkomma
ett tryck for politisk forindring. Ett monster framtrider av en begrinsad grupps
framgang i att mobilisera en stor grupps stdd, men inte minst etablera ett nytt
“sunt fornuft” i synen pa genus. Media féormedlar inte sillan fran aktivister till
stodtrupper. En viktig framging niir det giller den kvinnorérelse, som Stendien
beskrev, blev forskjutningar i vad som anses anstindigt och férnuftigt - hir har
skett en forskjutning, som sannolikt den feministiska mobiliseringen bidragit
till. P4 s4 sitt kan en kritik av hur forhallandena faktiskt ser ut riattfardigas. Nir
ett nytt férnuft om att t.ex. bide kvinnor och min skall ha en inkomst och ha
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samma ekonomiska utbyte av arbetet kan loneskillnader mellan min och
kvinnor kritiseras. Man kan ta spjirn i den offentliga debatten mot den nya
normen for vad som dr anstindigt och rittvist. Utan ett sidant stéd i vad som
anses fornuftigt bland ménga 4r det svért att bedriva kritik. Nir ett nytt “sunt
fornuft” vil etablerats behovs i grunden inte samma aktivism - virdesystemet
lever vidare i vardagliga strukturer, antingen som undertext i diskussioner,
dokument och media eller materialiserade i daghem, sirbeskattning och
arbetsinkomster.

A andra sidan har framgangarna i reell mening varit relativt begrinsade nir
det giller t.ex. ekonomisk likstilldhet och blivit en grund till att det sker en
dterkommande mobilisering. De som tjinar pa orittvisor framstiller dem regel-
missigt som naturliga eller ekonomiskt nodvindiga. Freire skriver om att de
fortryckta behover tilligna sig ett nytt sprak for att forsta att de dr fortryckta.
Det har ocksa uppstitt ett tillskott av frigor, t.ex. nir det giller sexualitet, som
bidragit till en ny mobilisering, dir genus kommit i fokus i stillet f6r kvinnors
underordnade stillning. I en av de studier som hiir redovisas handlar det om
en mobilisering for en annan syn pi genus och sexualitet 4n den som forr
radde. En ytterligare forskjutning, som kommer fram i en annan studie handlar
det om en folkhogskola, som fokuserar pa kvinnor i férort, som invandrat - en
grupp, dir savil klass, religion och kon formar bakgrund till en
samhillsposition i marginalen, dir didaktikens avsikt #r att bidra till att de
studerande ska kunna bli aktivare i att organisera motstaind mot olika slags
fortryck, som de utsitts for.

Man kan ocksi fundera ¢ver vad som kan vara relevanta omstindigheter
for mobilisering. I klassiska folkrorelser, t.ex. arbetarrérelsen, innebar mobili-
seringen att nya synsitt introducerades, som svarade mot en #indring i livs-
villkor. Gamla sitt att forsta virlden pa hade blivit irrelevanta. Man utmanade
vad som tidigare ansetts naturligt och férnuftigt och ritt. I grunden kan vi da
forestilla oss att mobiliseringen kunde ta spjiarn i de erfarenheter och kinslor
som de nya samhillsférhillandena lett till. Argument i mobiliseringen blev att
forklara de erfarenheter och kinslor som stod i motsittning till de gamla
tankemonstren, och rittfirdiggdra en relevant samhillskritik, men ocksi en ny
vision av framtiden.

Hir kan ocksa noteras att det kan vara lang vig fran politiska forindringar
pa papperet till faktisk forindring av livsvillkor - att rorelser som bevakar
efterlevnaden av minskliga rittigheter inte bara har stora uppgifter utan ocksa
ofta forfoljs ar en trivial iakttagelse. En av vara delstudier roér arbete pa en
diskrimineringsbyri, som i sjilva verket arbetar med att mobilisera minniskor
att inte diskriminera, dvs. i grunden efterleva lagstiftningen. Ofta utgir
tinkandet kring mobilisering frin att det uteslutande sker inom det civila
samhillet. Exemplet visar pa att vi inte kan forvinta oss fall, som dr "rena” i
termer av att det sker helt och hillet inom civilsamhillets ram. I sjilva verket
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overskrids hela tiden grinser mellan begreppen stat, marknad och
civilsamhille. Exemplet visar ocksd att "grisrotsrorelser” kan anvinda sig av
beslut i staten - t.o.m. verka fér att fA medborgarna att vara laglydiga!
Civilsamhillet #ir praktiskt taget alltid delfinansierat av stat. Orenheten
understryks av att media, som ofta har en viktig roll i kiinda exempel pa
mobilisering, ér i stort sett en oligopolmarknad.

Nir vi anvinder begreppet mobiliseringsdidaktik s beger vi oss ut pa en
obetradd terring, satillvida att begreppet oss veterligen inte anvinds i nigon
storre utstrickning tidigare. Den introducerades i Larssons (2006) genomging
av internationell litteratur kring olika slags didaktik for vuxna. Att ssmmanféra
begreppet politisk mobilisering med didaktik #r siledes ett nytt tinkande.
Diremot har foreteelserna - att man arrangerat mobilisering for att via folk-
bildning astadkomma férindringar - alltid funnits. Didaktiktraditionen anser
vi kunna bidra till att reflektera éver foreteelsen mobiliserande folkbildning -
den har en begreppsapparat som skapar ett synfilt. En utgdngspunkt f6r min-
sklig kunskap ir att vi med hjilp av ord och begrepp kan fa hjilp att ligga mirke
till olika aspekter av var verklighet - med nya begrepp finns en mdéjlighet att {3
syn pa andra saker dn vi var medvetna om dittills. I vart fall hir tinker vi att
den didaktiska tanketraditionen kan tillféra nfigot i sittet att betrakta
mobiliserande folkbildning.

Begreppet dilemma ir det andra tillskottet till befintliga tanketraditioner.
Hir handlar det om att fanga in verklighetens motsigelsefulla karaktir. I detta
ligger ocksa ett forsok att bidra till 6kad forstaelse for svarigheten att hantera
didaktiska val. En sida av detta handlar om att férhélla sig till olika virden, som
i verkligheten kan kollidera: Att respektera andras virderingar, men mobilisera
for forindrade viarden. Att ge méinniskor mojligheter att diskutera och bilda
asikter, men ocksid soéka rubba de premisser, det sunda fornuft, som
3siktsbildningen vilar pA.
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"Att vara |arare arinfe 1a11..."

Lisbeth Eriksson

Stamningen i klassrummet pd folkhégskolan dr gemytlig och alla pratar
i mun pd varandra.

Folkhogskolan ér placerad i en forort i en storre stad. Det dr en forort som av
ménga beskrivs som marginaliserad pa olika siitt. Inte minst de tjinstemin som
arbetar i fororten tycker att den asidosiitts nir olika satsningar inom staden ska
diskuteras och fordelas. De menar att man inte riktigt riknar med denna
stadsdel. Manga tjinstemin har arbetat diar under lang tid och kinslorna av
marginalisering i férhallande till andra stadsdelar ar starka. En del ser sig som
eldsjilar som vigt sitt liv at att ge fororten en bittre position och ett mer
gynnsamt liv for de boende. For att aterga till folkhdgskolan:

Gruppen ddr bestdr av 20 kvinnor som har sitt ursprung i vérldens alla
hérn. Att sd dr fallet dr inte mdrkligt dd det handlar om en kurs for
invandrade kvinnor. Syftet med kursen dr att man ska utveckla
medborgerliga kunskaper och genom dessa fd en storre beredskap for att
aktivt delta i det lokala politiska och sociala livet i férorten déir man bor.
Kvinnorna dr inne pd sin andra termin och kédnner varandra vil vid det
hér laget. Kvinnorna talar med varandra pd sina egna modersmdl innan
sjdlva lektionen startat, och fér ett otrdnat éra gdr det att uppsnappa
exempelvis bdde arabiska och ndgon kinesisk dialekt. Niir ldraren,
Marianne, kommer in blir det lugnt och ganska tyst i klassrummet.
Lektionen inleds med, efter diverse godmorgonhdlsande, att ldraren
lidgger pd nedanstdende OH-bild.
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Figur 1. Det dr en bild ddr man kan se antingen en ung kvinna eller en
gammal kvinna.

Detta dr vad som brukar kallas en dubbeltydig bild. Att anvinda sig av
dubbeltydiga bilder 4r en design som anvinds i ménga olika pedagogiska
situationer. Tanken bakom &r att olika bilder gir att se och tolka p3 skilda siitt.
Den information man for tillfillet tar in samt tidigare erfarenheter och
kunskaper paverkar den bild man ser. Inom psykologin brukar detta kallas
selektiv perception. Lirarens avsikt var att visa att samma foreteelse kan tolkas
pa olika siitt beroende av vem det dr som tolkar. Detta vill hon féra éver till en
mer allmin diskussion om hur man kan se pd om det finns nigot som kan
betraktas som absolut ritt eller absolut fel. Liraren Mariannes egen instillning
kan i detta sammanhang betraktas som relativistisk dvs. en stindpunkt att
ingen kunskap #r absolut utan snarare bunden till ett visst specifikt
sammanhang.

Marianne uppmanar kvinnorna: "Vad ser ni pd bilden? Scig det forsta
ni ser!”

Kvinnorna bérjar livligt diskutera. En kvinna gdr fram till OH-bilden
och pekar. Hon visar hur hon uppfattar att bilden forestiller en ung
kvinna. Hon fdr appldder av en del i klassrummet som uppenbart ser
samma unga kvinna pd OH-bilden. Dd kommer en annan kvinna fram
och pekar och visar hur bilden forestdller en gammal kvinna, ur hennes
synvinkel. Aven hon far applader, denna ging av dem som sjclva ser den
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gamla kvinnan. Plotsligt cr klassrummet fyllt av skratt och kvinnor som
forsoker évertala varandra om just sin syn pd vad OH-bilden forestiiller.
Efter en stunds livligt diskuterande stéller ldraren fragan "Vem har rdtt
och vem har fel?” Hon svarar sedan sjilv pd fragan: "Bdda har rdtt! Alla
har ritt!” Detta tycks gora kvinnorna fundersamma, frustrerade och
t.o.m. lite upprérda. "Du ska inte fraga oss! Du mdste tala om hur det
dr! Det mdste vara en som har rdtt!”

Léraren forséker dter forklara att det inte finns ndgot rdtt och fel, som
hon ser det, men det tycks kvinnorna ha mycket svdrt att acceptera.
Diskussionen fortscitter under ganska ldng tid och ldraren blir mer och
mer insisterande i sitt forhdllningssétt. Till sist avslutar hon diskussionen
genom att helt enkelt sld fast att hon har wditt dus. det finns inget rdtt
eller fel.

Det finns inget raftt eller fel...

Detta ar det forsta av tre exempel pa situationer i klassrummet pa en
folkhogskola dir pedagogen ér involverad i vad vi i vért projekt har kallat
mobilisering for kollektiv sjilvutveckling, och som kommer att diskuteras i
detta kapitel. Dessa exempel utgdr frin konstruerade genomtinkta designer,
och genom dessa exempel vill vi visa de dilemman som kan uppsti och manga
ginger ocksd verkligen uppstir nir designen skall omsittas i klassrummet.
Liraren Marianne som verkar i en multikulturell kontext delar sina
erfarenheter med ménga andra. Det visar forskning inom omradet. Vissa
dilemman kan vara specifika fér den kontext liraren befinner sig i, andra ir att
betrakta som mer allmingiltiga.

Detta forsta exempel illustrerar vad som tycks vara en ganska vanlig
situation i klassrummet. Lirarens intention ir, att genom OH-bilden fora fram
en for henne ”sjilvklar” staindpunkt: i detta fall att det inte finns nigot ritt och
fel. For henne ir detta en viktig stindpunkt att fdrmedla till kvinnorna, hon
ser det nist intill som en del av ett demokratiskt tinkande. Nir kvinnorna inte
vill acceptera hennes staindpunkt blir hon allt ivrigare att dvertyga dem om att
hon har ritt, vilket skulle betyda att hon talar mot sig sjilv: Hon har ritt och
kvinnorna fel, trots att det inte finns nigot ritt eller fel. Liraren inser inte i
stunden i klassrummet motsigelsefullheten i sitt eget handlande. Nir vad som
hinde i klassrummet vid ett senare tillfille diskuterades med en av oss forskare,
gavs tid och méijlighet for liraren att tillsammans med nigon annan reflektera
6ver vad som egentligen hinde i klassrummet, nigot som oftast ir littare att
gdra nir man fitt lite distans. Det kan ocksd uppfattas som littare nir man har
moijlighet att reflektera tillsammans med nigon annan som varit nirvarande
och kanske sett saker som man sjilv inte varit medveten om.
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Vart projekt kring mobiliseringsdidaktik har pa olika sitt givit mojlighet
och tillfille till denna form av gemensamma (forskare och praktiker) reflek-
tioner kring olika didaktiska designer och hur dessa fallit ut, nagot som vi
uppfattat som berikande for en utveckling bade av teori och av den praktiska
verksamheten. En av utgdngspunkterna i den gemensamma reflektionen har
varit teorier kring hur man didaktiskt kan arbeta med mobilisering och ut
veckla en design for detta. Det har varit forskarens bidrag. Den andra utgings-
punkten har varit lirarens erfarenhet av undervisning och undervisningssitua-
tioner, en erfarenhet som #r bide praktisk och teoretisk till sin beskaffenhet.
Detta ir ett sitt att bygga upp en design utifrin vetenskaplig kunskap och be-
provad erfarenhet.

Vid den efterfoljande reflektionen menar liraren att hon, genom att hivda
sitt synsitt gjorde hon sig skyldig till att hivda precis det hon sa sig ta avstind
ifrdn, nimligen att det inte finns nigot ritt eller fel. Det hiir dr endast ett
exempel pa en knepig situation som en pedagog kan stillas infor. Denna ging
hade hon nog inte viintat sig detta, utan hade planerat att anvinda OH-bilden
som en tydlig, kanske t.o.m. ¢vertydlig illustration pa det hon ville férmedla.
Kvinnorna var dock inte beredda att acceptera hennes argument. Detta
fenomen finns tidigare studerat av bl.a. William Perry som utvecklat en modell
kring perspektiv pa lirande eller utgdngspunkter fér beslutsfattande (Perry,
1970). Perry talar om en form av intellektuell utveckling som handlar om
attityder till kunskap. Perry, som studerade elitstudenter, fann att de i borjan
av sin utbildning har en mer absolutistisk syn, vilket innebér ett dualistiskt
tinkande dir det bara finns ritt eller fel, bra eller daligt, ja eller nej som
mojligheter infér  olika  situationer. Liknande forhallningssdtt  tycks
invandrarkvinnorna i vart exempel ha. For dem fanns bara ritt eller fel.
Mariannes sitt att resonera handlar mer om en sorts relativism, dir hon ser pa
kunskap som konstruerade processer och pa beslut som kontextuella. I detta
fall d& hon foresprikar denna relativism befinner hon sig i andra dnden av det
kontinuum som Perry malar upp. Hans studier visar att studenterna under sin
utbildning ror sig, i bista fall, frin att tinka absolutistiskt till att tinka mer
relativistiskt. Resonerar man om vart exempel med Perrys modell som
utgdngspunkt kan man tolka situationen som att Marianne var for tidigt ute
med sina forsok att fa studenterna att tinka relativistiskt. Det édr en lang vig att
vandra dit. Perry menar ocksé att minniskan kan befinna sig pi en niv4, eller
position, i denna modell i en speciell situation eller kontext, men pa en annan
i en annan situation. Detta kan illustreras av Mariannes agerande. P4 ett plan
dr hennes instillning till kunskap relativistisk, en hallning som bottnar i en
mer komplett och komplex syn pa kunskap, lirande, problemlodsningar etc.
Men i den situation dir hon inte nr studenterna, dir de inte férstir vad hon
vill siga, blir hennes kunskapssyn snarare dualistisk.

29



Liraren i denna grupp hamnade ménga ginger i ovintade situationer.
Ibland var det si att moment i undervisningen som hon tinkt skulle bli
bekymmersamma fungerade utan problem, medan det som hon trott skulle
vara oproblematiskt hakade upp sig pa olika sitt. Liraren var mycket rutinerad,
hon hade varit lirare i manga &r och haft minga grupper med invandrade
elever, trots detta var det svart for henne att forutse vad som skulle ske i
gruppen. De flesta gdnger fanns det en planerad design for lektionen, dock inte
alltid nedtecknad utan den existerade i lirarens "huvud”. Ibland hade hon svart
att hitta motivation att noggrant planera innan lektionen d4 hennes erfarenhet
sa henne att det ind4 inte blev som hon tinkt. Kvinnornas spontanitet och
relativa ovana vid klassrumssituationen hindrade henne att fullfélja sina
planer, menade hon.

Makten i klassrummet

Man kan ocksi beskriva situationen i termer av maktrelationer. Kvinnorna tar
sig makt i dessa situationer. De gér motstand mot ldrarens planering och tinkta
design. Genom att inte acceptera lirarens synsitt tar de makten frin henne.
Utifran Mariannes siitt att se det vill hon att kvinnorna ska ta och ha makt men
inte pa bekostnad av att de tar avstind frin hennes synsiitt, hennes siitt att
tinka kring viktiga saker. Detta blir ett dilemma for henne.

Det andra exemplet vi vill diskutera hér liknar till delar det ovanstaende
fallet. Det finns siledes flera liknande situationer i klassrummet dér liraren
utifran sina egna virderingar och sin syn pa exempelvis demokrati, jimstilldhet
etc., men ocksé utifrin olika policydokument och férordningar, starkt hivdar
en specifik synpunkt som gar stick i stiv med deltagarnas tankar. Det kan vara
virderingar och synsitt som hon uppfattar som nirmast universella och som
hon har svart att forsta eller snarare acceptera att andra inte tycker och tinker
kring pa liknande sitt. Det handlar om virden som anses centrala i en
demokratisk stat. I sin undervisningspraktik har Marianne formulerat olika
designer for att till deltagarna fdrmedla dessa biarande virderingar.

Ett konkret sidant exempel dr nir Marianne i syfte att fi deltagarna att
forstd vad ett demokratiskt tinkande kan innebdra, konstruerar en design dir
hon i klassrummet vill praktisera ett demokratiskt forhallningssitt genom att
limna 6ver till deltagarna att sjilva fatta beslut om vissa saker. Tanken i
designen bygger pa att deltagarna forst far praktisera ett demokratiskt
beslutsfattande och att man efter detta kan diskutera och reflektera ¢ver vad
som hinde, hur det kindes att bestimma tillsammans etc. Men i den
situationen moter hon motstdind. Gruppen vill inte bestimma. De tycker att
det dr hennes uppgift som lirare att fatta beslut utifran sin kunskap och sedan
bestimma om vad som ska hinda och ske i klassrummet. Deltagarna sjilva
tycker inte att de har den kunskapen och dirmed inte mojligheten att fatta
beslut. Nagra har en annan bild av vad en lirare dr och vad en lirare ska gora.
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Da blir det svart att acceptera en helt motsatt bild, dér ldraren tycks ligga dver
ansvaret pd den enskilde att bestimma. Flera av kvinnorna i den kurs vi nu
diskuterar menade att de verkligen ville att lirarens skulle bestimma. Detta kan
ocksi tolkas som ett uttryck for deltagarnas makt, makt genom férmégan att
gora motstdnd. Det handlar om en reaktion mot ndgot och inte en reaktion for
nagot. Deltagarna reagerar mot lirarens sitt att vilja fa dem att fatta egna beslut.
Genom att de gor ett framgangsrikt motstind kan ldraren inte genomdriva sin
planerade undervisning. Deltagarna vigrar helt enkelt acceptera det hon tinkt
som en praktisk inledning till ett resonemang om demokrati. Aterigen hamnar
Marianne i svira dilemman: ska hon driva igenom sin planering mot
deltagarnas vilja och pa det sittet agera mot sitt eget sitt att tinka kring
demokrati eller ska hon 6verge sin design och lita deltagarna bestimma att de
inte ska bestimma?

Liknande situationer som dem som Marianne hamnar i har tidigare
forskning beskrivit som paradoxer i undervisningen (Larsson, 1983) och beror
lirares och deltagares relationer, och vem som har makt att kontrollera
kommunikationsformerna i klassrummet. Utgingspunkten ir att liraren vill ge
deltagarna en aktiv roll i sitt eget lirande. Mariannes dilemma kan utvecklas i
itminstone tvi olika fiardriktningar, bida paradoxala till sin natur. I det forsta
scenariot tvingas Marianne att indra pa den tinkta designen pa grund av
deltagarnas uttalade krav: de vill inte bestimma! Det paradoxala i situationen
ir att deltagarna tvingar Marianne att bestimma trots att det ir emot det hon
tror pa och virderar hogt. Hon vill att deltagarna ska vara aktiva och delaktiga.
P4 detta sitt blir det dock deltagarna som i slutindan har den reella kontrollen
dver situationen, dven om det pa ett ytligt plan kan framstd som om det vore
liraren.

Ett alternativt scenario dr att Marianne trots deltagarnas protester och
motstind driver igenom sin planering dvs. hon tvingar deltagarna att vara med
och bestimma mot deras uttalade ¢nskan. En anledning till att hon skulle géra
det 4r att hon ir overtygad om att designen i slutindan ska leda till att
deltagarna kiinner sig hemma i ett demokratiskt tinkande och handlande. Det
paradoxala i detta dr dock att Marianne visserligen tar kontrollen och kan driva
igenom sin planering, men att hon samtidigt gér det mot sin egen dvertygelse.

Fostran eller mobilisering?

Ett tredje exempel som visar pi dilemman i ldrarpraktiken inom den
institutionaliserade folkbildningen handlar om de kvinnliga deltagarnas
onskan att lira sig hur det "gar till” i Sverige. De uttalade att de ville lira sig
“svenskhet”. Den killa de hade att forlita sig till var bl.a. och kanske frimst
ldraren i skolan. Hon var littillgéinglig, henne tyckte man att man kiinde och
vagade friga. Kvinnornas iver att liira sig "det svenska” och ldrarens uppfattning
att det inte finns nigot specifikt svenskt som gar att lira ut leder fram till ett
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dilemma, som man skulle kunna tolka som en avvigning mellan, enkelt
uttryckt, att arbeta utifrin ett tinkande kring fostran, insocialisering i samhillet
och anpassning till det "svenska” eller att arbeta mobiliserande. Detta var ett
dilemma Marianne ofta hamnade i.

Detta dilemma, valet mellan fostran och mobilisering, finns ocksa inbyggt
i den policy som finns kring folkbildning. Liser man exempelvis
folkbildningspropositionen kan man tolka den som att i den finns bade
intentioner att folkbildningen ska vara fostrande pa olika sitt, att fostra "goda
medborgare”, men ocksa verka for att minniskor ska fa redskap for att kunna
bli aktiva och dka makten dver sina egna liv. Det finns flera sitt att beskriva
detta dilemma, som inte pi nigot siitt ir specifikt for den nu aktuella lirarens
situation och grupp. Tvirtom ir det ett vanligt dilemma som flera forskare och
dven praktiker intresserat sig for och diskuterat. Om man vill sitta in det i en
internationell kontext s beskrivs denna form av dilemma ibland inom ramen
for en medborgarskapsutbildning och det dr mojligt att dven betrakta
Mariannes kurs som en form av medborgarskapsutbildning’. Det handlar om
utbildning som syftar till att pd olika sitt erbjuda minniskor redskap for att
kunna delta aktivt i samhéllslivet, att kunna agera som aktiva medborgare. Med
andra ord syftar medborgarskapsutbildningen till vad som skulle kunna kallas
mobilisering av medborgare.

I vart forskningsprojekt har vi som tidigare nimnts samarbetat, forskare
och lirare. Vi har genom detta samarbete forsokt att kombinera en mer
teoretisk utgadngspunkt med en mer praktikniira vinkel. Om man letar i den
teoretiska litteraturen finns det framforallt tva olika traditioner som sysslar med
kollektiv mobilisering i relation till lirande i olika gemenskaper. Den ena
traditionen benimns “community development”, vilket skulle kunna
Sversittas med gemenskapsutveckling eller kanske lokalsamhillesutveckling.
Det 4r en tradition inom vilken man Dbla. resonerar kring
medborgarskapsutbildningar och vad som sker inom dessa. Denna tradition
hoér man séllan talas om i Sverige, men den kan ge virdefulla insikter just nir
det giller den typ av utbildning som de nu aktuella kvinnorna studerar pa. I
Sverige dr det en annan tradition som pa flera sitt liknar den ovan nimnda,
niamligen den socialpedagogiska, som #r vanligare och férmodligen mer kind
bland exempelvis lirare. Nagot som dessa traditioner har gemensamt ir att de

2| Sverige har vi idag inte ndgon utbildning som kallas medborgarskapsuthildning (pa
engelska citizenship education). Det finns dock kurser som har inslag som pdminner om det
som brukar beskrivas som medborgarskapsutbildning. Nya bestammelser kommer nu ocksa
som lagstadgar kommunernas ansvar att ge flyktingar och personer med flyktingliknande
skal 60 timmar samhallsorientering. Regeringen fastslar samtidigt vad denna
samhillsorientering ska innehalla. Sedan gor varje larare sin tolkning av innehallet. Har kan
man tanka sig att tolkningarna kommer att bli varierande da lararna kommer fran manga
olika lander och sprakgrupper. Tanken ar namligen att samhallsorienteringen skall ges pa
den nyanlandas hemsprak.
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kan sigas betona kollektivet fore individen. Det innebér inte att individen i sig
4r oviktig, men att undervisningsinsatser eller interventioner av olika slag i
forsta hand inriktar sig pd att forbittra det kollektiva. Den kurs Marianne
undervisar i har som uttalat mél att man ska inrikta sig pa att forbittra
forhallandena i lokalsamhillet. Sedan ér det kanske littare sagt &n gjort. Aven
om insatserna riktas mot lokalsamhillet sker det oftast via de enskilda
individerna. I Mariannes kurs var det kollektiv som utpekades lokalsamhiillet,
medan vi i vAart forskningsprojekt snarare betonat kollektivet eller
gemenskapen. Lokalsamhillet kan ju ocksa betraktas som en av flera former av
gemenskap. Gemenskap kan avse manga olika saker och ha olika betydelser for
olika individer. Nir man pa Mariannes skola satt upp malen fér kursen, har
dessa satts upp utan att de kvinnor som nu deltar varit med och formulerat
dessa. Detta ir vil i princip oundvikligt, eftersom de flesta viintar sig att kursen
ska vara planerad och klar niir man kommer till kursstarten. Diaremot hivdar
Marianne att kursens utformning bygger pa erfarenheter frin tidigare kurser
och di bade elevernas och lirarnas erfarenheter. F6r Marianne och de andra
lirarna pa skolan tycks det naturligt att tala om lokalsamhiillet och den
gemenskap som finns dir. Det kan dock vara tveksamt om just lokalsamhillet
4r den gemenskap som dr meningsbirande for kvinnorna pa kursen. En av
kvinnorna dr exempelvis aktiv i syrianska kyrkan och virderar den
gemenskapen hogt. Det ir den gemenskapen som hon vill arbeta for att
forbittra och inte i forsta hand boendegemenskapen i lokalsamhillet. En
annan kvinna menar att gemenskapen i den egna nationella gruppen ir det
som ger hennes liv innehill och mening. S4 om man funderar utifrin detta kan
skolans satsning pa utveckling av lokalsamhillet och gemenskapen dir bli ett
problem om man vill uppni en kollektiv mobilisering. Skolans maél 4r att
forbattra lokalsamhillet, deltagarnas mal kanske istillet ar en forbattrad
situation i en annan gemenskap, som inte nddvindigtvis ssmmanfaller med det
territoriellt avgrinsade lokalsamhillet.

For att dterknyta till det dilemma som Marianne stilldes infor dvs. att
arbeta fostrande, anpassande, utifrin en tanke att nigra méinniskor, en grupp,
star utanfor gemenskapen och genom en anpassning till det "svenska” fors in i
den kollektiva gemenskapen kontra att arbeta mobiliserande genom att forsoka
frigdra minniskors resurser i olika avseenden - si finns detta dilemma &ven i
de tidigare refererade traditionerna. Detta atminstone om man tinker att
anpassning dr mer konservativt och mobilisering mer radikalt, en forenkling
visserligen men anvindbar i detta sammanhang. En socialpedagogisk kollektiv
tankelinje, likavil som en radikal community development-tradition
forknippas ofta med ett mobiliserande arbete. Det ir ett arbete dir gruppens
resurser ska synliggdéras och pé olika sitt, genom olika metoder, komma till
anvindning. Det forutsitts att det i gruppen finns en kollektiv kapacitet byggd
pi dess medlemmars samlade resurser och férmégor. Malet dr att gruppen ska
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bli medveten om sin egen situation, som kanske priglas av utanférskap och
marginalisering, och genom denna medvetenhet bli "befriad” och samtidigt
erhilla verktygen for att kunna handla aktivt. Fér manga folkbildare #r detta
ett tinkande som kiinns igen frin exempelvis Paulo Freires sitt att resonera nir
han arbetade med sin frigrande pedagogik. Tanken bakom ir att det dr brister
i samhallets resurser och strukturer som skapar gruppens problem. De metoder
som anvinds i ett sdidant arbete dr siledes inriktade pa forindringsprocesser i
samhillet. Utéver Freires frigdrande pedagogik aterfinns ett forindrande
perspektiv i andra pedagogiska inriktningar. Den anti-rasistiska utbildningen
exempelvis bygger pa ett konfliktperspektiv och har som mal att forindra
samhallets diskriminerande strukturer. Denna inriktning dr kanske mindre
kind i Sverige, dock har det hir de senaste aren forskats och debatterats kring
strukturell diskriminering inom olika omraden s #ven inom utbildning. Sillan
har det dock diskuterats hur man ska komma tillritta med detta och vilka
metoder som kan anvindas. Mariannes arbete kan nog sigas, atminstone i
forlingningen vara inriktat pA forindringar av samhille, dtminstone pa ett
retoriskt plan, med start i det lokala. Det finns en tro hos henne pa att gruppen
kvinnor har resurser som med viss stottning kan frigdras och verka for saidan
forindring. Det 4r med utgingspunkt taget i detta som Marianne konstruerar
designer for sin undervisning. En intressant friga i ssmmanhanget dr dock vem
det dr som formulerar de problem som ska losas och formulerar strategierna
for dess 16sning. Nir vi stiller dessa frigor tangerar vi ett mer anpassande
perspektiv, dir det mer handlar om att manniskor och grupper ska "fostras” till
”goda” medborgare. Aven hir dr det fraga om att frigdra resurser, men da i syfte
att anpassa sig till évriga samhillet och bli en del i denna gemenskap. Malet
blir inte att forindra samhillet utan snarare att forindra individen eller
gruppen si den passar in i gemenskapen, medan nir man talar om mobilisering
4r det snarare samhillet som ska forindras. Bida dessa pooler finns beskrivna
i de tva traditionerna.

Inom de tvi traditionerna finns nigra begrepp som ir intressanta om man
reflekterar dver Mariannes kurs och de dilemman som kan uppsta dir. Exempel
pa sddana begrepp ir identitet, delaktighet och medborgarskap. Ett av dess
begrepp, identitet, dr speciellt relevant i foérhallande till Mariannes kurs.
Identitetsbegreppet i detta sammanhang dr nira kopplat till tanken om
kollektivet eller gemenskapen. Den kollektiva identiteten 4r minga ginger
sddant som forutsitts. dvs. det finns tendenser till att ”vi” etniska svenskar
tinker kring invandrarkvinnorna i Mariannes grupp exempelvis som en grupp
med den kollektiva identiteten ”invandrarkvinnor”. Tanker vi efter faller det
kanske pa sin egen orimlighet att alla dessa olika kvinnor frin manga olika
linder, med olika bakgrunder, med olika erfarenheter, nationaliteter och
sprak, skulle ha en gemensam kollektiv identitet. S&vdl inom den
socialpedagogiska traditionen som inom community-development traditionen
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diskuteras just problemet med denna som vi skulle kunna kalla paskrivna
identitet. Det framstir nistan som om dessa kvinnor, som alla ar invandrade
och dessutom bor i ssmma omrade, skulle ha samma behov och samma sétt att
uppfatta problem och glidjeimnen. Detta blir naturligtvis en svar situation for
Marianne som intellektuellt vet att det dr en mycket heterogen grupp hon
arbetar med, men att det anda finns en hel del som enar gruppen; att vara
kvinna, att uppleva kiinslor av utanférskap, att ha erfarenhet av invandrarskap,
att ha svarighet med det svenska spraket etc. Utmaningen for Marianne blir att
arbeta med kollektivet, utan att utgd frin att alla dr lika och upplever en
kollektiv identitet. Svarigheten blir inte mindre av att kvinnorna sjilva ibland
uttrycker en kollektiv identitet i sitt siitt att tala om gruppen.

Hur man 4n viljer att tala om gruppen och gruppens identitet s har den
kollektiva identiteten betydelse nir man arbetar med mobiliseringsarbete. Den
méiste pa ett plan finnas dir &tminstone i relation till andra grupper och
konstellationer som en grund for det mobiliserande arbetet. Den gemensamma
erfarenheten av att vara invandrad eller att bli etiketterad som invandrare av
andra brukar ofta ses som den enda grunden fér en kollektiv identitet. Inom
gruppen kanske man delar erfarenhet av exkludering, férdomar och
diskriminering, men utdver det finns det stora variationer. Den kollektiva
identiteten hanteras av bAde Marianne och gruppen pa olika sitt beroende pa
situation. Utat visar gruppen “vid behov” en form av gemensam kollektiv
identitet och da oftast i syfte att uppna ett visst mal. Dir blir den endast tydlig
i situationer nir man har en konkret gemensam uppgift, som innebir att man
riktar aktiviteter utdt till en tinkt mottagare. Init konstrueras den
gemensamma identiteten pa ett annorlunda sitt. Den blir mindre intressant,
ofta blir kvinnorna istillet representanter for andra kollektiv eller
gemenskaper. Man 4r somalisk kvinna, man 4r muslim, man kanske &r
mamma. Internt i gruppen fokuseras ofta olikheterna i skepnad av jaimforelser
mellan hur det #dr exempelvis i Marocko i relation till Kina, vad giller
utbildning. Kinslan av gemenskap fér den enskilde med de 6vriga i gruppen ir
inte uppenbar. Frigan kring identitet ir siledes komplicerad och ibland
uppfattas och anvinds en kollektiv identitet bygd pd gemensamma
erfarenheter, ibland konstrueras en mer individuell identitet eller en identitet
byggd pa nigon annan gemenskap. Varje enskild individ tillhér manga olika
identitetsgrupper. 1 detta fall skapas en kollektiv identitet i vissa specifika
situationer, ett "vi” formuleras. Fragan om kollektiv identitet ar en teoretiskt
viktig friga inom den socialpedagogiska traditionen och den kan ocksa
anvindas for att forstd vad som hinder i Mariannes klassrum. Vi kan
konstatera att om den kollektiva identiteten saknas helt och hallet blir det en
nist intill oméjlig uppgift f6r Marianne att arbeta fér en mobilisering i det
sammanhang hon nu ir verksam.
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Kursens innehall - VAD-frigan

Vi har tidigare talat om Mariannes kurs som en form av
medborgarskapsutbildning. Atergar vi till detta resonemang kan vi se att det
finns varierande sitt att se pi vad medborgarskapsutbildning kan och boér
innehalla. Utifrain denna utgdngspunkt vill vi diskutera den didaktiska fragan
VAD. Vad ska en utbildning som strivar efter att ge dess deltagare en
medborgarkunskap innehilla? Men det dr inte bara den frigan som #r
intressant i detta ssmmanhang, utan minst lika centralt ir resonemanget kring
varfor man viljer det innehall man gor. Valet av innehall styrs naturligtvis
utifrin vad liraren tycker dr nédvindig kunskap for att, som i detta fall uppna
en mobilisering bland deltagarna. Men dven lirarens erfarenhet av vad som #r
mojligt och kanske framgangsrikt styr. Nir vi gér till praktisk verksamhet kan
det vara svart att tala renodlat om innehéllet och val av detta, frigan om HUR
kommer ocksd in atminstone om man tinker pa konkreta metoder for att
formedla det innehéllsliga. Kommande exempel som #4r tagna frin olika
kontexter visar att dven nidr vi tar utgdngspunkt i didaktiska frigor blir
motsigelsefullheten i undervisningspraktiken tydlig. Den kan beskrivas som
dilemman som lirare eller deltagare stills infor.

En medborgarskapsutbildning beskrivs ofta som innehallande flera delar,
och nir vi studerar Mariannes kurs men édven andra kurser inom
folkhogskolans ram kan vi se att de dr uppbyggda just pa detta sitt. De
innehéller tre delar: formedling av fakta, lirande av “hantverket” samt
féormedling av normer och viirderingar.

Den forsta delen handlar om att férmedla fakta till deltagarna. Det ir fakta
om exempelvis svenska lagar och forordningar, om socialférsikringssystemet,
om rittigheter och skyldigheter inom olika arenor. Denna del i utbildningen
tar sin utgdngspunkt i lirarens tolkningar av lag- och férordningstexter men
ocksd information fran tjinstemin pa forsikringskassor, arbetsformedlingar,
socialtjinsten osv. da skolan bjuder in personer utifrin som talar om sitt
speciella expertomrade. Den bild som kvinnorna fir dr inte pa nigot siitt
“objektiv’, utan bir spar av tolkningar. Marianne talar om
sjukforsikringssystemet utifrin sin egen erfarenhet och tjinsteminnen utifrin
sitt expertperspektiv. Att tala om och forsdka forklara invecklade juridiska
forhallanden 4r en utmaning. Ar mottagarna dessutom &tminstone delvis
obekanta med det svenska samhillets vilfirdstankar blir situationen dn svarare.
Hur forklarar man vad forsikringskassan dr och gor nir det inte finns nagon
motsvarighet i manga av de linder kvinnorna ursprungligen kommer ifrin eller
nir ordet inte ens existerar i deras hemsprak! Marianne menar att det varit
svért for henne att hitta metoder att formedla dessa fakta. Oftast férsoker hon
beritta hur ”det 4r”, vad som faktiskt stér i lagtexten eller i olika férordningar,
for att sedan dppna upp for en diskussion. Det ir kanske i detta moment som
Mariannes egna erfarenheter och virderingar far storst utrymme. Samtidigt dr
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det viktigt, enligt Marianne, att deltagarna fir denna information for att fa
kunskap om sina rittigheter och skyldigheter. I den nya sambhillsorientering
som infdrs som ett obligatorium for nyanlinda till Sverige ingar 60 timmars
undervisning pA hemspréket kring olika samhillsfrigor. Tanken &r att genom
att ge detta pa hemspraket finns en mojlighet f6r deltagarna att Littare ta till sig
informationen/undervisningen som ocksi ska ske genom en dialog. Det
terstr att se om denna konstruktion kommer att bli den brygga mellan olika
samhillssystem och institutioner man hoppas pi. Som det fungerar pa
Mariannes kurs utgér de olika sprikliga och kulturella bakgrunderna en stor
utmaning bade for lirare och deltagare.

En andra del i medborgarskapsutbildningen handlar om att lira sig
hantverket, dvs. firdigheter som behovs och kanske #dr nodvindiga for att
kunna utéva sina medborgerliga rittigheter. Vila firdigheter som kan vara
nodvindiga for att kunna utnyttja sitt medborgarskap kan gilla flera olika
omraden. Det kan handla om att kunna formulera en skrivelse, en 6éverklagan.
Det kan handla om att kunna genomféra ett samtal och i detta formulera en
grupps synpunkter eller krav, men det kan ocksd handla om att tillverka
affischer eller broschyrer.

Den sista delen handlar om att férmedla ”svenska” normer och
virderingar, att fdrmedla ett tinkt svenskt sitt att vara, att kli sig, att bete sig.
Denna del skrivs det inte si mycket om men flera lirare som vi intervjuat
betonar denna del och menar att den utgdr en stor del av undervisningen,
kanske pa grund av att deltagarna efterfrigar den pa ett tydligt, uttalat sitt, som
vi tidigare varit inne pa. Kvinnorna, i det hir fallet, vill veta hur man ska kli
sig pa arbetsplatsen, hur brukar svenskar fira hogtider, vad pratar man med sina
grannar om, vilka dr koderna etc.?

Det dilemma Marianne hamnar i rér precis denna sista del av
medborgarskapsutbildningen. Marianne tror inte pi att det finns nigot
specifikt svenskt som later sig beskrivas. Alla svenskar ir olika, representerar
olika virderingar, har olika normer etc. Men Marianne och dven andra lirare
beskriver att de trots detta ibland hamnar i att beritta for sina elever "hur
svenskar gor”, ytterligare ett exempel pé en paradox i undervisningen. Aven om
de forsoker att undvika detta s& menar de att de ibland hamnar i fillan. Ibland
kinner de det som nodvindigt att tala om vad "svenskar” gor och inte gor.
Marianne berittar att en vanlig friga frin kvinnorna kan vara "Hur uppfostrar
svenskar sina barn?” eller "Hur gér man nir man tréiiffar sina kompisar?”. Aven
om liraren talar om att det inte finns nigra enhetliga svar pa dessa fragor kan

b

man hamna i en situation dir man siger att “svenskar oftast...” utan att man
egentligen vet hur det forhaller sig. Som enskild individ har man sina egna
forestillningar om hur det #r, och det dr dessa som man férmedlar till
deltagarna. Enligt Marianne ar det litt att falla for trycket fran deltagarna som

soker dessa mer enstimmiga svar. Det dr nog inte heller ovanligt att man i
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ménga sammanhang generaliserar pa det sittet. Vi gor det sjilva nir vi talar om
minniskor i andra linder exempelvis "greker ir si fortjusta i barn...”, "franska
kvinnor &r sa tjusiga!”. Detta sitt att typifiera ir ett sitt for oss att klara av att
hantera och ¢ver huvud taget kunna tala om en komplex virld. Men det dr nir
dessa stereotyper far genomslag i undervisning och blir till "fakta” som det blir
mer komplicerat och tveksamt. Liraren producerar pa detta sitt forestillningar
som star i motsats till de intentioner hon hade.

[ andra sammanhang har vi sett att det "svenska” ibland presenterats som
en norm att riitta sig efter. Det som beskrivs som det svenska beskrivs ocksa
utifrin att det skulle vara bittre &n andra sitt. Vi kan ta detta med demokrati
som ett exempel. De flesta betraktar vil Sverige som ett demokratiskt land och
inte bara Sverige utan #ven manga, kanske de flesta, andra linder. Det finns
dock linder som inte dr demokratiska. Det kan exempelvis vara en av
anledningarna till att ménniskor flyr frin sidana linder. Det kan handla om
diktaturer eller linder som p3 olika sitt inte ir uppbyggda utifrin demokratiska
principer som kan avspegla sig i utbildningssystem etc. Nir ldraren ska forklara
hur demokrati fungerar i Sverige sitts det kanske i relation till hur det fungerar
i andra linder. Detta gors ibland av liraren, och ibland 4r det eleverna sjilva
som relaterar sina erfarenheter frin hemlandet med det som ldraren tar upp.
Kontentan blir att det dr "det svenska” som &dr "det bista eller det riatta”, det
efterstrivansvirda, dven om det inte varit ldrarens avsikt. Valet att tala om den
svenska demokratin har grundat sig p4 lirarens intention att deltagarna genom
denna kunskap ska ges méilighet att utdva sina demokratiska rittigheter.
Risken 4r dock att detta leder till att den svenska demokratin beskrivs som
dverligsen andra, nigot som inte varit den pedagogiska avsikten.

Ett annat exempel frin folkhogskolans virld dr nir en lirare under en
historielektion undervisar i vad som hinde under andra virldskriget. En
kvinnlig elev med sitt ursprung i forna Sovjetunionen kiinde inte alls igen
lirarens beriittelse. Hon hade fatt en annan historia berittat under sin
grundskoletid. Kvinnan blir férvirrad da ldraren framfdr sin historia som den
enda och sanna. Vi detta tillfille 6ppnades inte upp fér andra tolkningar av
historiska skeenden dn den svenska. Detta kan vi ta som ytterligare ett exempel
pa hur "det svenska” gors till norm, dven om det i detta fall var oavsiktligt. I
detta senare exempel fick det till foljd att kvinnan frin Sovjetunionen kinde
sig forvirrad. Hon funderade kring om allt hon tidigare lirt sig inte stimde, om
det saknade virde, om det fanns en annan sanning som hon inte tidigare kint
till. Liknande situationer har tidigare tolkats som ett uttryck for en strukturell
diskriminering, ibland kallat strukturell rasism (se exempelvis Eriksson, 2002).
Det innebir att det inte finns nigon avsikt hos den person som utfor
handlingen, i detta fall liraren, att diskriminera, men att exempelvis sittet att
organisera olika fenomen eller kanske val av kurslitteratur kan leda till att
enskilda minniskor kinner sig diskriminerade.
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HUR sker undervisningen@e

Om vi atergar till Marianne och hennes kurs for invandrade kvinnor hade hon
en klar ambition att verka fér en mobilisering av deltagarnas egna resurser. Att
forsoka fostra vuxna kvinnorna genom exempelvis lira dem vad som ir
“svenskt” var inte nagon uppgift for henne, trots detta var det litt att hamna i
"fillan” och bli normativ och ocksa fostrande pa olika sitt, menade hon. Hon
forsokte hitta en didaktik som hade mobilisering som sitt mal. Genom ling
praktisk erfarenhet och genom att teoretiskt ta till sig kunskaper om
mobiliseringsdidaktik forsokte hon arbeta utifrin vad hon trodde var ett
effektivt sitt. Liser man beskrivningar kring hur man p3 olika sitt kan arbeta
mobiliserande finns det trots en mingd olikheter ocksa en samstimmighet i
dessa. Det handlar om en praktik i vilken méinniskor kritiskt reflekterar dver
den "objektiva verkligheten” och sedan vidtar itgirder, agerar, utifrin den
reflektionen, allt i syfte att fa en forandring till staind. Enkelt uttryckt kan séigas
att designen har tvA huvudsakliga delar som ocksa blir en beskrivning av HUR
undervisningen sker.

Den forsta delen ror en sorts medvetandegdrande dvs. att liraren arbetar
med att stotta elevernas medvetandegdrande. Det kan ske pa olika sitt men det
beskrivs som att man startar med att ringa in problemen, man definierar
relevanta begrepp, man reflekterar etc. Mariannes mobiliserande arbete ror inte
i forsta hand den enskilda kvinnan i gruppen utan en mobilisering som ska
vara till gagn foér hela lokalsamhillet. Det flesta av de kvinnor som deltar i
kursen bor ocksd i det omrade dir folkhogskolan ligger. Det ir ett
forortsomrade i en storre stad. Omradet ger i delar ett slitet uttryck och
underhéllet pa flera fastigheter uppges vara eftersatt. Kvinnorna klagar ocksa
6ver daliga bostider med trasiga toaletter, skripiga trappor etc. Utemiljon dr
det minga som upplever som otrygg. Det ir alltid lampor som ér trasiga
utomhus, vilket bidrar till att det pa kvillarna blir morkt i omradet. Flera av
kvinnorna menar att de inte vigar sig ut efter morkrets inbrott. Den hiir typen
av problem diskuterar Marianne med kvinnorna. Vad ir det i lokalsamhaillet
som kvinnorna tycker ir jobbigt? Vad ar problematiskt? Med utgiangspunkt i
kvinnornas beskrivningar ¢ver vad de uppfattar som problem, diskuteras sedan
i klassrummet vad orsakerna kan vara och sedan hur man ska kunna angripa
dessa for att [6sa problemen. Marianne ritar upp orsakskedjor: kvinnorna vagar
inte gi ut pa kvillen, vilket beror pa att det &r morkt i omridet som i sin tur
beror pa att lampor #r trasiga, som beror pa att ingen lagat dessa, som i sin tur
beror pa att hyresvirden inte tar sitt ansvar, som bottnar i att hyresvirden
framforallt har ett vinstintresse osv. P4 detta sitt forsoker Marianne fa
kvinnorna att bli medvetna om vad som kan vara en tinkbar foérklaring till
problemen mer pi ett strukturellt plan. Denna metod finns beskriven i
litteraturen, si dven andra har anvint detta sitt for att medvetandegora
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individer och grupper om sakernas tillstind’. En risk i detta r att
orsakssammanhang som kanske inte dr glasklara forenklas och gors till
"sanningar”. Orsakskedjorna representerar dessutom en specifik typ av sikter
som kanske inte delas av alla.

Nir problemen definierats diskuteras tinkbara strategier for att komma
tillritta med dem. Genom orsakskedjorna ges kvinnorna méijlighet att forsoka
angripa sjilva orsakerna till problemen. Nir man gemensamt bestimt sig for
vad orsaken kan vara bérjar man fundera pa hur man ska losa problemet. Om
problemets upphov exempelvis ir en hyresviirds agerande kan kvinnorna i
klassrummet fi praktisera, exempelvis genom rollspel, hur man ska kunna
kommunicera med hyresvirden pa ett konstruktivt sitt. Olika scenarier malas
upp och kvinnorna far agera. Lingt ifrin alla kvinnor kinner sig bekvima i
denna situation. En del av dem séger att de inte ir vana vid att agera pa detta
sitt, de tycks inte riktigt forstd varfor man ska gora det eller att man éver huvud
taget kan "latsas” pa detta sitt. Ett annat exempel, som illustrerar svarigheten
med att anvinda fantasin som metod, var nir vi inom projektet bad kvinnorna
fundera pa hur de skulle agera utifran en fiktiv hindelse. Kvinnorna ombads
fundera pa vad de skulle gora om de kom och promenerade utanfér skolan en
kvill och ett ging ungdomar holl pa att kasta sten pi skolan. Flera svarade da
helt enkelt att de inte varit med om nigot sidant och kunde dirfér inte fundera
pa hur de skulle géra om situationen uppstod. Kanske berodde detta pa
spraksvarigheter, kanske pi att det var ett frimmande didaktiskt
forhallningssitt for kvinnorna.

Rollspel var inte den enda metod Marianne anviinde sig av, det férekom
ocksd manga diskussioner och reflektioner kring hur man kan gora for att
komma tillritta med problem eller forbittra situationer. En del av de forslag
pa losningar som kom fram hade inslag av vad som skulle kunna betraktas som
snudd p3 otillitna metoder. Ett exempel var att kvinnorna upplevde att det
ibland var alldeles f6r varmt i skolsalen och det var dessutom sagt att det var
forbjudet, och ocksd oméiligt, att dppna fonstren. PA virkanten nir solen lag
pa lingtade kvinnorna intensivt efter att fa in frisk luft i salen. Vi ett tillfille
hade man en hiftig diskussion kring hur man skulle nirma sig hyresvirden och
fa denne att dndra sin instillning vad giller 5ppnandet av fénstren. Kvinnorna
menade att man maste tala med honom, den var en man i detta fall, och fa
honom att forstd. Marianne forsokte spetsa till diskussionen. Kanske var
tanken att hon ville vissa kvinnornas argumentation, hon fragade lite
provocerande, vad man skulle géra om hyresvirden helt enkelt sa ne;j.
Marianne berittade efterat att hon hade trott att kvinnorna skulle hitta flera

%1 en artikel frdn 1995 beskriver Checkkoway en liknande metod dér man startar i ett
resonemang kring individen och sedan genom orsakskedjor s& smaningom hamnar pa en
samhallsniva vilket i mitt ovanstaende resonemang skulle motsvaras av hyresvéirdarnas
vinstintressen.
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"verbala” argument som skulle kunna anvindas gentemot hyresvirden, men
det var inte vad som skedde. Kvinnorna kom istillet fram till att de med hjilp
av sina lippstift med stora bokstiver skulle skriva OPPNA FONSTREN pa
salens fonsterrutor. Hir hamnade Marianne ater i en situation som hon inte
vintat sig. Vad svarar man pa det som lirare! Ar det nigot som skall
uppmuntras’ A ena sidan kan man beundra den kreativitet som kvinnorna ger
prov pa och vilja stotta den typen av strategier, men & andra sidan dr det vil
fraga om det inte kan betraktas som skadegérelse att skriva med ett fett lippstift
pa fonstren och siledes olagligt.

Som en andra del i en mobiliseringsdidaktik brukar man tala om aktiva
handlingar. Hir kriivs nigot mer én att bara tala om hur man kan g4 till viga,
hur man kan handla. Det giller att verkligen handla och oftast d4 i en kollektiv,
gemensam aktion. Agerandet kan se olika ut beroende pa vad problemet ir
som man vill komma tillritta med. Giller det som var exemplet ovan en
hyresviirds ovilja att ritta till missférhallanden kan den handling som viljs vara
att man gemensamt i gruppen triffar hyresvirden och uttalar de krav man har.
En annan handling kan vara att uppvakta politiker kring den daliga service som
man tycker finns i omradet och pa sa siitt fi andra att trycka pa hyresvirdarna.
En strategi kan vara att skriva en insindare och patala brister pd olika sitt.
Kinslan som infinner sig nir man diskuterar med lirare ér att denna del ér svar
och heller inte nigot som #r si vanligt féorekommande att det sker i
folkbildningens regi. Som vi konstaterat tidigare #r den mobiliserande
verksamheten inom folkbildningen endast att betrakta som en bisak. Nir man
som lirare ska hitta metoder som kan leda till eller utgora aktiva handlingar far
man kanske forséka hitta inspiration frin andra hall. Det finns organisatorer
eller sociala aktivister i andra linder som agerat lokalt for att fa till staind
forindringar i lokalsamhéllet for de grupper som bor och lever dir. Ett exempel
kan himtas fran USA i mitten pa forra seklet. I Chicago levde och verkade en
man som hette Saul Alinsky.! Han var en vilkind organisator som inspirerat
andra med sina metoder, bland dem Barack Obama som en period arbetade
som organisatdr. Men Alinsky har dven intresserat andra kinda personer i
USA. 1969 skrev Hillary Clinton som pa den tiden hette Rodham i efternamn,
en uppsats eller ett examensarbete pd Wellesley College med titeln "There is
Only the Fight. An Analysis of Alinsky Model”. Aven svenskar har inspirerats

4 Alinsky levde mellan 1909 och 1972 i USA. Han riknas som skaparen av ”Communtiy
organization”, en metod eller strategi for att organisera grupper av fattiga for att de ska
kunna férandra sina foérhallanden i fattiga fororter. Det handlar om grupper som vill
forandra situationen i lokalsamhallet fran vad det ar till vad man vill att det ska vara.
Alinsky talar om att det finns rika och fattiga, det finns de som har gott om resurser och de
som &r resursfattiga. Det &r den senare gruppen han vill hjélpa att organisera for férandring.
Han kallar gruppen for the ”Have-nots” i kontrast till the ”Haves”.
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av hans idéer och handlingar och han kan riknas som en av tinkarna inom
den socialpedagogiska traditionen (Swedner, 1996; Eriksson, 2006).

Alinskys arbete #dr ett bra exempel pa handlingsdimensionen i
mobiliseringsdidaktiken. I méngas 6gon kanske Alinskys metoder ar vil
radikala, medan andra tycker att de ir relevanta och rimliga utifrin de
situationer de uppstatt som ett svar pa. Ibland talar man om Alinskys metoder
som kampmetoder.

Mariannes avsikt och intention dr siledes att genom att forst gora
kvinnorna medvetna genom vad man skulle kunna betrakta som en lirande-
process, direfter ga till handling. Det finns dock medborgarskapsutbildning
som beskrivs g4 till p4 motsatt sitt. Forst deltar médnniskor i en aktion i nigon
form, kanske en demonstration eller liknande och efter detta sétter man sig ner
och reflekterar éver vad det dr som hiint. Ocksa detta siitt att undervisa anvin-
der sig Marianne av ibland, och det ir i situationer dér deltagarna upplevt nigot
som berodrt dem starkt och som de sedan éterberittar i klassrummet. Vid sidana
tillfillen tog Marianne tillfillet i akt att med dessa upplevelser som grund
initierade hon en reflektion och ett lirande.

I detta avsnitt har vi forsokt visa vilka olika didaktiska val som lirare gjort
i olika kontexter och ocksa resonerat kring varfor de gjort dessa val. Vi har
ocksé synliggjort olika dilemman som nirmast kan uppfattas som inbyggda i
undervisningspraktiken.
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Handikapprérelsens dubbla strdvanden
Lisbeth Eriksson

Under cirka ett &rs tid foljde jag en lokalavdelning inom DHR och deras arbete.
Det var en spinnande period som gav minga nya erfarenheter. Det gjordes
inom ramen for forskningsprojektet Mobiliseringsdidaktik. Nir jag inledde
mitt arbete forsta halviret 2009 stod DHR for De handikappades riksforbund
men #dndrade under detta ar betydelse, och idag stir akronymen for
Delaktighet, handlingskraft och rérelsefrihet, en betydelse som signalerar nagot
helt annat dn den tidigare. Om denna viljeinriktning ocksa blir synlig i den
praktiska verksamheten 4r nigot man kan fundera pi. DHR ir en
intresseorganisation fér personer med nedsatt rorelsefdrmiga. Den ar
demokratisk och dessutom religidst och politiskt obunden. Organisationen
arbetar med att skapa opinion och férséka paverka de politiska besluten. P4
central niva initierar DHR olika kampanjer som sedan far betydelse for hur de
olika lokalavdelningarna kommer att arbeta. Under mitt &r med féreningen var
det framforallt en kampanj som kom att intressera mig och det var den som
kallades "Oppna Sverige”. Kampanjen syftade till att fi upp 6gonen hos
allminheten, hos beslutsfattare, men #ven hos de egna medlemmarna, for den
stora otillginglighet som rader for personer med nedsatt rorelseférmaga. Det
finns dessutom politiska beslut pa att tillgingligheten skall forbéttras. Ar 2000
antog riksdagen den nationella handlingsplanen fér handikappolitiken. I den
séigs att enkelt atgirdade hinder vad giller tillgiinglighet skall elimineras senast
2010. Detta 4r nigot som inte uppfyllts enligt DHR. En nationellt gemensam
aktivitet som en del i kampanjen var den s.k. tillginglighetsmarschen, en
demonstration som dgde rum p4 flera hall i Sverige vid ett och samma tillfille.
Jag fick moijlighet att folja lokalavdelningens arbete med att mobilisera
medlemmar till att delta i denna demonstration samt ocksa en lokal initierad
och genomford aktivitet som kom att kallas "Appellmotet”. Detta var ocksa ett
led i kampanjen "Oppna Sverige”. Detta kapitel handlar om lokalavdelningens
arbete med att mobilisera sina medlemmar infér detta appellmote.
Lokalavdelningens arbete styrs av en vald styrelse. Dessa personer &r aktiva
i olika utstrickning i styrelsearbetet. Ett stort ansvar ligger pa den person, vi
kan kalla honom Lasse, som #r vald till ordférande i féreningen. Under det ar
jag studerande lokalavdelningens arbete och verksamhet hade jag ett stort antal
informella samtal med frimst Lasse men #ven med andra personer invalda i
styrelsen eller med medlemmar i féreningen. Genom dessa samtal har jag fatt
en inblick i vad som #r pd ging i fdreningen, hur man tinker och planerar kring
olika frigor etc. Mitt huvudsakliga syfte med att folja avdelningens arbete var
att jag ville fa reda pa om och i sa fall hur de arbetar med mobilisering och de
tvd aktiviteter som intresset kom att rikta sig mot var saledes
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tillginglighetsmarschen och appellmétet, varav den senare diskuteras i det
foljande.

Mobiliseringsprocessen startar...

Nir det giller appellmotet s kom idéerna till detta frin ordféranden, som i
sin tur hittat inspiration pA DHRs hemsida, dir han kunnat lisa vad andra
lokalavdelningar runt om i Sverige gjort. Han startade det som vi kom att
betrakta som ett mobiliserande arbete med att férankra sina idéer i styrelsen.
P3 ett styrelsemote forklarar ordfédranden hur han tinkt att appellmotet ska g
till. Dagen ska starta med att de av medlemmarna som valt att delta, ska g runt
i olika affirer inom ett angivet begrinsat omrade i centrala delen av staden och
kontrollera tillgingligheten for personer med nedsatt rorelseférmaga. Detta
gors utifran en konstruerad enkit. Enkiten har ordféranden arbetat fram
utifrin  foérlagor frain andra lokalavdelningar som gjort liknande
undersékningar. Efter denna undersdkning samlas deltagarna pa ett av stadens
torg. Dir samlas enkitsvaren ihop och ordféranden haller ett tal dir bl.a. dessa
resultat delges ahorarna.

Ordforanden vill ocksd fa iging ett samarbete med andra lokala
handikapporganisationer i detta arbete. Det finns flera som brottas med
likartade problem med otillgingliga lokaler, butiker och trottoarer. Han har
skickat ut information och forfragan till nigra utvalda personer i dessa
foreningar om de skulle vilja delta tillsammans med DHR i denna aktion men
dnnu ej fitt nigon respons.

Den kollektiva identiteten

P4 styrelsemotet tycks alla sluta upp bakom de idéer som ordféranden framfor.
Det finns dock en del fragor kring det praktiska utférandet som diskuteras.
Men det 4r ingen som ger uttryck for att man skulle ifrigasitta tankarna bakom
sjilva aktionen. Alla tycks dela en forstielse av bevekelsegrunderna for
aktiviteten och varfor det ir viktigt att den utférs. Hiar kan man naturligtvis
fundera kring varfor det édr pa detta sitt och om det skulle kunna tas som en
intikt for att det finns nigon form av delad, gemensam identitet, en sorts
samlande handikappidentitet. Frigan om det finns en gemensam identitet har
diskuterats vid ett flertal tillfillen med ordféranden, och han menar att i ett
avseende kanske man kan tala om att man har en delad identitet. Den vilar i
sd fall pA den gemensamma erfarenhet man har som rorelsehindrad. Den
gruppen bestdr av manga olika méinniskor med exempelvis divergerande
politiska &skadningar. Politik talar man sillan om utan fokus i de sammanhang
man triffas ir det man har gemensamt. Inom gruppen delar man erfarenhet av
exkludering, fdrdomar och diskriminering, men utéver det finns det stora
variationer (jfr Shakespeare, 1993). I olika teorier talas om att det fdrekommer
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kollektiva identiteter eller att det inte gdr det, men empirin visar att
lokalavdelningen hanterar detta pa olika sitt beroende pa situation s& det gar
inte att tala om antingen eller utan snarare bade och. Utat visas "vid behov” en
form av gemensam kollektiv identitet. Denna identitet brukar frimst anvindas
i syfte att uppnd vissa mal. Inat formas den gemensamma identiteten pi ett
annorlunda sitt. Dér blir den riktigt tydlig endast i situationer som de ovan
beskrivna, dvs. nir man har en konkret gemensam uppgift som innebir att man
riktar aktiviteter utat till en tinkt mottagare. Lokalavdelningens agerande, d&
man vinder sig till andra handikappgrupper som var fallet di det gillde arbete
med appellmétet, visar att dven andra grupper bestiende av personer med
funktionsnedsittningar kan riknas in i en gemensam handikappidentitet.

Fragan kring identitet dr siledes komplicerad och ibland uppfattas och
anvinds en kollektiv identitet byged pa gemensamma erfarenheter, ibland
konstrueras en mer individuell identitet eller en identitet byged pa nigon
annan gemenskap. Varje enskild individ tillhér manga olika identitetsgrupper.
[ detta fall skapas genom avdelningen en kollektiv identitet i vissa specifika
situationer. Det innebir att ett "vi” d& formuleras. I relation till exempelvis
myndigheter och politiker anvinder man den kollektiva identiteten for att pa
det sittet fi gehor for de gemensamma behov man kan ha, eller behov som
delas av manga i gruppen. Den kollektiva identiteten dr ocksi ndgot som manga
i omgivningen uppfattar som verkligt existerande. En kategorisering av gruppen
gors av andra utifrdn deras funktionsnedsittningar. De uppfattas ha
gemensamma behov, problem, énskningar etc., de betraktas med andra ord
som en homogen grupp. Detta dr nigot som flera av medlemmarna i
lokalavdelningen #r irriterade over. Ofta betraktas de som ett med sin funk-
tionsnedsittning. De uppfattar att minniskor de méter inte ser dem som en-
skilda individer med specifika intressen och behov, utan endast ser exempelvis
deras problem med att gi. P4 samma sitt hir som niir det gillde invandrar-
kvinnorna pa folkhogskolekursen blir den kollektiva identiteten dock be-
tydelsefull i det mobiliserande arbetet. Mobilisering férknippas ofta med ett
kollektivt tinkande. Ett mobiliserande arbete ir ett arbete dir gruppens resur-
ser synliggdrs och kommer till anvindning. P ett plan forutsitts det att det i
gruppen finns en kollektiv kapacitet som dr byggd pad medlemmarnas samlade
resurser och féormagor. Om man ska lyckas mobilisera maste detta ske inom
kollektivet och utifrin de gemensamma behov man har. De enskilda behoven
och sirarterna kan bli underordnade i ett mobiliserande perspektiv.

Olika strategier

For att forsoka forstd och resonera kring vad som hinder inom DHR:s
lokalavdelning har vi vint oss till teorin. Precis som i tidigare kapitel i denna
bok har vi férsokt att forsta verksamheten med hjilp av teori och dven tviirtom,
dvs. utmana teorin genom att studera verksamheten. Nir det giller
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lokalavdelningen liksom ocksd folkhogskolekursen for invandrarkvinnor, har
teorier kring "community development” och socialpedagogik fungerat bra som
referenspunkter (se kapitlet "Att vara lirare dr inte litt...”). Inom mer radikala
delar av dessa teorier betonas det kollektiva. Inte sillan handlar det om en
strivan att fa till stind samhilleliga forindringar, da det dr brister i samhillets
resurser och strukturer som anses skapa den enskildes eller gruppens problem.
En speciell inriktning inom dessa traditioner handlar om sjilv-organisering
bland marginaliserade och exkluderade grupper i samhillet (Mendes, 2009),
nigot som man skulle kunna beskriva lokalféreningens mobiliserande arbete
som. Det ir inte nidgon som kommer utifrin och forséker lira medlemmarna
nigot eller ge stod pa annat sitt. Det ir inte heller friga om att man forviintar
sig att andra ska géra saker t en, utan gruppen sjilv tar tag i de problem man
upplever finns. I nista steg kriver man sedan att andra, exempelvis
myndigheter och politiker, ska gora sin del, uppfylla sina loften etc. inom det
omrade de styr 6ver eller pa annat sitt behirskar. Malet med det mobiliserande
arbetet #r att alla i gruppen ska bli medvetna om att det ér just samhillet som
brister, och att aktiviteter av olika slag dirfér bor riktas mot samhillet. S& hiir
langt komna i berittelsen om lokalavdelningens mobiliseringsprocess handlar
det mest om HUR man ska g tillviga. Ordféranden Lasse har i var beriittelse
talat om for sina kamrater hur han tycker att appellmotet ska férberedas och
utforas.

For att atergd till mobiliseringen infér appellmotet sd kan vi se hur ord-
foranden anvinder sin egen handling/aktivitet som ett medel for att starta en
mobiliseringsprocess hos 6vriga i styrelsen. Hans egen aktivitet bestir i plane-
ringen av appellmétet och presentationen av idén for de &vriga pa styrelse-
motet. Man brukar siga att ibland borjar en mobiliseringsprocess med en
aktivitet, ibland med ett lirande. I detta fall blir Lasses egen aktivitet en start
for mobiliseringsprocessen och kanske ocksd en start for de dvriga styrelse-
ledamoternas lirande. Lasses tinkande kring sitt eget agerande och den strategi
han viljer gar ut pa, att genom att fi med ett mindre antal (styrelsen) i en
forhoppningsvis framgingsrik aktion kommer andra ocksd att vilja delta i
kommande aktiviteter. Han borjar saledes i det lilla, for att sedan férhoppnings-
vis f4 med ett storre antal. Han hade kunnat presentera sina idéer pa ett med-
lemsmote eller liknande och da fatt informationen spridd till en storre skara.
Han foredrar dock att viinda sig till den lilla gruppen. Kanske han tror att de
ar mer "solidariska” i styrelsen och stiller upp pa idéerna. Lasse har vid samtal
talat mycket om svérigheterna att fi personer att engagera sig och vilja stilla
upp. Han uppfattar manga ginger att det finns en brist pa solidaritet pa det
siittet. Manga tinker bara pi sig sjilva och sin egen situation. Han kanske for-
vintar sig mer av styrelsen niir det giller solidaritet, och darfér foredrar att
vinda sig till dem som en start.
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P4 det styrelsemote dir Lasse lanserar sina idéer gar styrelsen igenom vilka
resurser man har i gruppen som kan komma till anvindning i mobiliserings-
arbetet, och da handlar det frimst om personliga kontakter eller egna forma-
gor, i forsta hand inom styrelsen, men dven inom lokalavdelningen. I styrelsen
kinner man till att nigon inom féreningen tidigare har arbetat med byggnads-
och planeringsfrigor inom kommunen, en kunskap som kan komma vil till
pass nu. Foreningen har ett bra och utvecklat samarbete med de politiska
partierna. Detta kan bli mycket betydelsefullt nir det géller det arbete man nu
4r i fird med att starta. Att kunna kontakta politikerna direkt och géra dem
uppmirksamma pi de krav lokalavdelningen har, samtidigt som man
iscensitter appellmotet, kan ge goda resultat. Ytterligare en viktig resurs ir att
foreningens medlemmar har goda kontakter med liknande foreningar. Detta
kan komma vl till pass nu nir man vill géra omvirlden uppmirksam pa den
otillginglighet som finns i samhiillet f&r personer med funktionsnedsiittningar.

Resursmobilisering

Denna strategi, dvs. att férsdka synliggdra féreningens resurser, kan man se
som en form av resursmobilisering (Zald & McCarty, 1979). Det siittet att ar-
beta finns beskrivet inom annan forskning. Det 4r en strategi som gér ut pi att
synliggdra de resurser som finns inom gruppen och som p3 olika sétt ska mobili-
seras. Man vill alltsa, infoér arbetet med mobilisering, kartligga resurserna och
inte problemen, nigot som annars tycks ganska vanligt i (minga) andra
mobiliseringssammanhang, di man startar med att ta reda pa vilka problemen
4r. Om man liser litteratur om lokalt utvecklingsarbete som férknippas med
eller sigs innehalla mobiliserande processer, s& sigs forutsittningen for eller
uppkomsten av detta ofta vara ett stort problem eller en bristsituation. Det kan
exempelvis vara kiinslor av otrygghet i ett bostadsomrade eller stor arbetsloshet.
Men lokalavdelningen viljer alltsd hiir att starta med det positiva, dvs. de
resurser som man sammantaget besitter. Naturligtvis har man tankar om vad
man vill uppni, men koncentrationen blir pi resurserna och dirmed ett
positivt anslag.

Resurser kan vara av olika slag och ibland gérs en uppdelning i intellek-
tuella/minskliga, sociala, ekonomiska och politiska (Ferguson & Dickens,
1999). Vid de diskussioner som forsiggick i lokalavdelningens styrelse blev det
tydligt att avdelningen sammantaget besitter alla dessa former av resurser, dock
i olika stor utstrickning. I det mobiliseringsarbete som nu startas i och med
styrelsemotet ar dessa resurser dock olika viktiga. Finansiella resurser, for att ta
ett exempel, tycks inte betyda s& mycket just f6r den aktuella aktionen, dvs.
appellmotet. Grundfinansieringen for lokalavdelningens verksamhet finns och
den aktuella aktionen kriver inga extra ekonomiska resurser. Material som kan
behédvas finns utrymme f6r inom den budget, som féreningen har. Dessutom
erhéller man exempelvis starkt gronfirgade T-shirts med texten "Oppna
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Sverige” direkt frain DHR centralt. Det intellektuella och mdnskliga kapitalet eller
resurserna handlar om firdigheter, kunskap och tillit (Ferguson & Dickens,
1999). Dessa resurser har naturligtvis en speciell betydelse i det mobiliserande
arbetet. For att kunna konstruera och praktiskt genomféra en
enkitundersékning och att halla ett appellméte kriivs kunskap och firdigheter,
bade praktiska och intellektuella. Det finns manga praktiska detaljer som maste
fungera, exempelvis en hogtalaranliggning. Utan denna har man svért att géra
sin rost hord en 16rdag pa torget. Det sociala kapitalet har vissa berdringspunkter
med resonemanget kring en kollektiv identitet. Har man inom
lokalavdelningen en delad forstielse och gemensamma normer samt ett
fortroende for varandra besitter man sociala resurser. Lokalavdelningen har en
gemensam forstielse inom vissa omriden och det dr de omraden som rér deras
situation som personer med funktionsnedsittningar. Det ir inte sikert att de
tinker likadant, men vissa saker delar de trots allt. I de allra flesta fall tycks man
ocksa lita pa varandra och varandras bedémningar inom lokalavdelningen, de
tycks med andra ord ha ett fortroende for varandra. I en utsatt situation, déir
man kanske dr foremal for diskriminering och negativa attityder fran
omgivningen, blir de sociala resurserna viktiga att bygga vidare aktiviteter pA.
Om man inte litar pd varandra blir det svirt att genomfdra gemensamma
aktiviteter. Om man kan utéva ett politiskt inflytande kan man sigas ha politiskt
kapital eller politiska resurser. Hir dr det tveksamt om lokalavdelningen kan
sigas utdva ett politiskt inflytande. Enskilda personer har kontakter med
enskilda politiker som ir intresserade av handikappolitik. Dessutom &r
lokalféreningen representerad i nigra kommunala ridgivande organ. Det
innebir att det kan vara svrt att hivda att lokalavdelningen har ett direkt
politiskt inflytande. Men genom aktiviteter som appellmdtet  och
tillginglighetsmarschen kan avdelningens arbete fungera som patryckning pa
det politiska beslutsfattandet, &tminstone ir det vad man hoppas p3.

Erkdnnande och omférdelning

Ocksa inom socialpedagogisk tradition finns liknande resonemang, dven om
man dir anvint begreppet kompetenser istillet for kapital eller resurser. Att
inneha kompetenser i form av praktiska firdigheter och teoretisk kunskap har
ansetts viktigt (Madsen, 2006). Specifikt har virdet av att kunna kombinera
dessa betonats (Eriksson, 2006). Virdet av delade virderingar och utgings-
punkter aterfinns dven det inom den socialpedagogiska traditionen (se exem-
pelvis Swedner, 1996). Om inte gruppen eller gemenskapen delar vissa grund-
ligegande virderingar blir det i forlingningen svart att striva mot samma mal.
Nir det giller det politiska kapitalet talar man om det med lite annorlunda
mening inom socialpedagogik 4n den ovan. Hir handlar det mer om den en-
skilde eller gruppens mojlighet att paverka sin egen situation dn om att piverka
omvirlden. Det rér minniskors mojlighet att ha en aktiv betydelse for sin egen
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situation, att kunna paverka saidant som har aterverkningar i det vardagliga livet
(Eriksson, 2006; Madsen, 2006).

Innan vi atergdr till berittelsen om appellmotet och tillginglighets-
marschen ska vi se hur man kan resonera kring VARFOR lokalavdelningen
valt att arbeta med mobilisering. Vad ir orsakerna till detta? Vi borjar resone-
manget utifran ett teoretiskt perspektiv for att sedan se hur det blev i "verklig-
heten”. Fragor ir alltss VARFOR man vill d4stadkomma en medvetenhet hos
och en frigérelse av medlemmarna och varfor detta dver huvud taget behévs.
Vi har funnit det meningsfullt att diskutera denna frigestillning med utgéngs-
punkt i Nancy Frasers (en amerikansk filosof och feministisk teoretiker) dis-
tinktion mellan erkinnande och omférdelning. Denna distinktion har anvints
i flera sammanhang just for att analysera situationen f&r personer med
funktionsnedsittningar, men ocksa exempelvis rorande flyktingars moijligheter
och da framforallt betraffande social rittvisa (Jerlinder, Danemark & Gill,
2009; Danemark & Coniavitis Gellerstedt, 2004; Rather & Caroll, 2001;
Humpage & Marston, 2005).

Erkinnande och omférdelning kan vara komplicerade begrepp. 1 detta
sammanhang betraktar vi dem som en sorts analytiska stindpunkter som man
kan resonera utifrin d& man vill skapa en rittvis situation (Danemark & Conia-
vitis Gellerstedt, 2004). Fraser sjilv har tyckt att det ir nédvindigt att formulera
och anvinda sig av analytiska redskap for att pa ett bittre sitt forstd en
komplicerad verklighet. Fraser menar att for att skapa rittvisa for olika grupper
idag krivs bade ett erkinnande och en omférdelning (Fraser, 2003).

For att beskriva innebérden i de komplicerade begreppen erkinnande och
omfordelning utgdr Fraser frin ett resonemang kring tva olika férestillningar
om orittvisa. Den férsta handlar om socio-ekonomisk orittvisa som kan ta sig
uttryck exempelvis i att man forvigras arbete eller andra materiella resurser, en
situation som kan kiinnas igen av méinga personer med funktionsnedsittningar
som ofta uppfattar sig som diskriminerade i forhéllande till arbetslivet. Den
andra handlar om en symbolisk och kulturell oriittvisa som har sina rotter i
olika tolknings- och kommunikationsmonster. Man visas ingen respekt eller
man diskrimineras antingen inom den egna gruppen eller av andra eller kanske
av samhillet. Det handlar siledes om vad man skulle kunna kalla ett icke-
erkinnande. Diskussioner kring ett icke-erkinnande har ofta utgitt frin olika
specifika gruppers erfarenheter. Det har handlat om grupper konstruerade och
uppbyggda kring etnicitet, religion, genus, ras etc. Det dr siledes tvd olika
former av orittvisa det handlar om. Men Fraser viljer att inte se dem som
separerade utan menar att de dr intimt sammanblandade i minniskors
erfarenheter och upplevelser. Nir de anviinds som analytiska begrepp anvinds
de ocksi var for sig i olika forskningssammanhang, kanske i syfte att férenkla

och fortydliga.
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Erkinnande och omférdelning ir alltsd de losningar Fraser ser pa dessa
oriittvisor; dvs. pa den kulturella och den socio-ekonomiska. I dessa I&sningar
menar vi att man kan skonja ett dilemma utifran foljande resonemang: Att
finna [6sningar pa problem av socio-ekonomisk karaktir innebir oftast att man
suddar ut grinserna mellan olika grupper. Resurser omfordelas. Tanken ér att
alla ska ha samma rittigheter och moiligheter att leva ett virdigt liv.

Losningen pd den kulturella orittvisan diremot maéste istillet bejaka
gruppen och gruppidentiteten och gynna skillnader mellan grupper (Young,
1998). Olika grupper upplever att de erhéller ett erkiinnande for sina specifika
behov och sina identiteter. Overfort till handikapprorelsen blir frigan om den
ska positionera sig som en sirgrupp med specifika intressen och behov, eller
om grinserna gentemot andra grupper ska suddas ut, eller finns dir en
mellanposition? Ett annat sitt att beskriva handikapprorelsen dr att siiga att den
befinner sig mitt i detta dilemma. Grupper som hamnar "mitt emellan”, for
vars grund oriittvisa aterfinns bade i det socio-ekonomiska och i det kulturella,
kallar Fraser for bivalenta kollektiv. En intressant fundering 4r nu vad det ir
lokalavdelningen ér ute efter. Ar det ett erkiinnande for gruppens sirart eller
handlar det snarare om att fi en bittre och med andra mer jimlik
socioekonomisk situation, eller ar det kanske bada?

Mobiliseringsprocessen gar vidare...

Vi atergdr nu till lokalavdelningens mobiliserande arbete. Vad hinde efter
styrelsemotet! Hur gick man vidare?

Jo, man beslutade sig pa styrelsemotet for att pd ett efterfoljande
medlemsmote forsokte motivera de deltagande medlemmarna att engagera sig
i det kommande appellmétet samt i tillginglighetsmarschen, vilket man ocksa
gjorde. Vid detta méte valdes en arbetsgrupp pa initiativ av ordféranden Lasse.
Gruppen bestod av tre personer. Den forsta var en kvinna som sitter med i
styrelsen. Hon ir forhillandevis ung om man jaimfér med de évriga i styrelsen
och dessutom ny. Hon har inte s& mycket erfarenhet, men ir mycket nyfiken
och villig att engagera sig. Den andra personen i arbetsgruppen var en man, en
"vanlig” medlem utanfor styrelsens inre krets, men med erfarenhet av arbete
inom kommunal verksamhet (bygg och planering). Den tredje personen var
ordféranden sjilv. Han hade hoppats pa att de andra skulle vara mera drivande,
och att han sjilv skulle kunna ha en mer passiv men stottande roll. Han hade
egentligen inte velat vara en av arbetsgruppens deltagare. Men det blir tydligt
pa medlemsmotet att det gar trogt att engagera ménniskor. Det dr som om alla
bara "gillar liget” men inte ir villiga att sjilva arbeta for saken. Det dr bra, bara
niagon annan gor arbetet. De tycks lita pa att ordféranden tar initiativ och
forutsitter ocksa att han ska vara insatt och kunnig. P& nigot siitt verkar det
ocksa som om de forutsitter att han ska dra det tyngsta lasset dven da det giller
att utféra olika aktiviteter. Ordféranden sjilv, Lasse, menar att det var littare
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att mobilisera ménniskor tidigare. Nu har det blivit hans uppgift att leda det
hela. Han kinner att det ansvaret ligger i hans roll som ordférande. Han har
inget emot att arbeta med dessa uppgifter, men han kinner sig ganska ensam
och skulle vilja att fler var delaktiga. Som nimnts tidigare har han dock
forhoppningen att en aktivitet som appellmotet skall leda till att fler vill
engagera sig framover, dvs. ge nagon form av ringar-pa-vattnet-effekt. Studier i
andra sammanhang har ocks4 visat att detta blivit resultatet. Direkta aktiviteter
har d& fungerat som inspirationskillor fér andra (Shakespeare, 1993).

Aven om Lasse kiinner sig ensam har han ett starkt engagemang for det
arbete han utfér och himtar inspiration dels frin de tidigare erfarenheter han
har fran FNLrorelsen och frin arbete i Afrika, dels fran de forslag och tips som
kommer frin DHR centralt. Just ledarens roll i ett mobiliserande arbete
beskrivs inom de tva teoretiska traditioner som diskuteras i detta kapitel; social-
pedagogik (SP) och community development (CD). Ofta beskrivs ledaren i ett
mobiliserande arbete som en extern ledare, en professionell. Detta sitt att
beskriva r vanligt bide inom SP-traditionen och CD-traditioner. Ofta ir det
en professionell, exempelvis en socialpedagog, som pa olika sitt stdttar en
grupp vars deltagare upplevs som marginaliserade och i behov av stod
(Eriksson, 2006; Langager, 2009). Inom den hor studerade lokalavdelningen
ar dock ledaren intern, en ledare fran den egna gruppen. Det har hivdats att
oberoende av om det ir en extern eller en intern ledare si handlar ledaren i
processens start & gruppens vignar (Van der Veen, 2003). Att i iging ett
mobiliseringsarbete dr en tung och médosam process (Eriksson, 2006). Det ir
dock viktigt att ledaren kan borja delegera ansvar till andra, i syfte att dven f3
igdng en lirandeprocess hos de andra medlemmarna (van der Veen, 2003;
Eriksson, 2006) vilket visar sig inte vara alldeles litt. Lasse har dock fatt med
sig nagra andra i avdelningen i den fortsatta mobiliseringsprocessen.

En vecka fére appellmétet har man ett formote. Det ir sex personer som
deltar. Tre ytterligare hade tinkt delta men de har fatt forhinder. Detta ér enligt
Lasse ett aterkommande problem. Ménga i lokalavdelningen dr gamla med
sviktande hilsa. Det gor planeringen och arbetet inom féreningen
svirhanterat. Den grupp som deltar pd moétet éir den grupp som ocksa ska delta
i appellmotet. Samtliga deltagare kommer frin DHR. Forsoken att f4 med
andra foreningar som ocksa har intresse av att tillgingligheten i samhallet okar
har inte varit lyckosamma. Inga andra féreningar deltar och ordféranden
konstaterar att det dr svart att fA andra engagerade. Denna svarighet #r kind
sedan tidigare och manga har liknande erfarenheter (Eriksson, 2006; Amna &
Munck, 2003). En tinkbar forklaring i just detta fall kan vara att alla foreningar
som blivit kontaktade har sina ideologier och trots utat sett likartade problem
kan de specifika behoven se olika ut. Hos ordféranden finns dven en besvikelse
6ver den egna organisationen och dess medlemmars passivitet. Det r flera ar
sedan foreningen hade nigon liknande aktivitet och 4nd& dr deltagandet s&
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lagt. Det dr enligt ordfédranden en minoritet av féreningens medlemmar som
4r aktiva.

Pa formotet informerar Lasse om det arbete som fatt tjinstgdra som
forebild for denna aktion. Det handlar om den s.k. Kungsholmsmodellen, dir
man i Stockholm undersokte tillgingligheten i 191 lokaler, man valde alla
lokaler/affirer pa en gata helt enkelt. P4 kampanjen Oppna Sveriges hemsida
finns information kring hur lokalavdelningar och DHR centralt arbetar.
Denna hemsida #r tinkt att fungera som en idébank och det ir en resurs som
Lasse anvint sig av och som han tycker fungerar bra.

Under métet delar ordféranden ut grona T-shirt som ir tinkt att alla ska
ha pa sig under appellmotet. Han gar ocksd igenom enkiten och tipsar om hur
man kan ldgga upp samtalet med butiksinnehavarna. Han kommer att férdela
gatorna mellan dem som deltar pa appellmotet. Han vill att var och en ska
hinna med minst fem affirer och en eller tvd gator. Ordféranden tinker
kontakta nigra lokala tidningar med féorhoppning om att de ska finna aktionen
intressant och vilja skriva om det i lokalpressen. Gruppen 6verenskommer
ocksd att man ska kontakta politiker frin alla partier. Man har personliga
kontakter med nagra av dem, andra kinner man mindre.

Appellmodtet pd torget

I appellmétet och den inledande undersékningen deltog totalt sju personer.
Det ir ett antal som ordférande tycker borde varit mycket stérre. Ungefir
hilften av dem som deltar sitter ocksa i styrelsen for lokalavdelningen. Alla ar
vil definierade i sina grona T-shirts. Lite dripligt i sammanhanget ir att en
bank som har sina lokaler vid torget har flyttat ut sin verksamhet och bjuder
forbipasserande pa korv, lisk och kaffe samtidigt som de delar ut ballonger med
exakt samma grona firg som pd DHR:s T-shirt. P4 grund av detta uppstir
situationer av forvirring och férviixling. P4 motet som pigick under cirka en
timmes tid haller ordféranden ett kortare anforande dir han for allmidnheten
redogor for den pigdende kampanjen samt redogdr for resultatet av enkiiten.
Samma anférande upprepas flera ginger under en timmes tid. En slikting har
hjilpt till att montera upp en hogtalaranldggning utan vilken det hade varit
svirt for Lasse att gora sin rost hord. De 6vriga fran foreningen delar under
tiden ut flygblad rorande kampanjen, och samtidigt samtalar de med
minniskor som befinner sig pi torget. Nagra personer stannar och lyssnar pa
anforandet, nigra liser det flygblad de fatt och nigra ger sig in i diskussioner
med DHR-medlemmarna. Endast tvA politiker dyker upp trots att alla partier
fatt en inbjudan/uppmaning att komma. Inte heller pressen syns till. Det
“synliga” intresset under den hir timmen ir ungefir sa stort som man hade
vintat sig, enligt ordféranden. Effekterna av en aktivitet av detta slag dr svira
att mita och det kan ocksa drdja innan de ger utslag. Ordféranden menar att
det dr ett langsiktigt arbete. I CD-termer har detta mobiliserande arbete
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benimnts “utbildning som trining”, dir utbildning refererar till
medborgarskapsutbildning. Inom denna tradition #r medborgarskaps-
utbildning ett vanligt fdrekommande fokus. DHR:s arbete kan ocksa diskuteras
i termer av medborgarskapsutbildning da syftet med mobiliseringen i#r att
mojliggora for avdelningens medlemmar att pé olika sitt kunna "utnyttja” sitt
medlemskap i samhillet till fullo. Medborgarskapsutbildning kan anta olika
former. Ett sitt att beskriva det ir att det sker (van der Veen, 2003):

-som trining

- som medvetandegdrande

- som distribution av service.

DHR:s aktivitet, appellmotet, skulle siledes kunna ses som "utbildning som
trining”, dir det forst sker en aktivitet och dirpa en reflektion eller ett lirande.
Aktioner som detta appellmdte kan sigas betona ett hiir-och-nu-perspektiv.
Appellmétet skulle ocksd kunna ses som en empowering-process som var
avsedd att skapa solidaritet och kollektiv styrka i rorelsen (Shakespeare, 1993).
Genom att géra nigot for den egna gruppen stirks gemenskapskiinslan. Detta
skulle kunna vara nigot som bidrar till kiinslor av en gemensam identitet och
kanske uppfattas som en strivan till ett kulturellt erkiinnande av gruppen och
gruppens behov. Men min tolkning #r att detta appellmodte kan ses som
exempel pa en aktivitet som &verskrider denna grins mellan erkinnande och
omfordelning. Milet med aktionen var férutom att stirka gruppen ocksi att
uppna faktiska resultat som forbittrar de funktionshindrades situation.
Budskapet under métet var tydligt och klart. Samhiillets beslutsfattare méste ta
sitt ansvar och #dndra pa foérhallanden som bidrar till att tillgingligheten
forsimras. Samtidigt finns en, om #n i detta ssmmanhang implicit, énskan hos
allminheten att uppna en storre forstaelse for rorelsehindrades situation, ett
kulturellt erkinnande om man si vill. P& detta sitt kan man se att det inom
lokalavdelningen finns dubbla strivanden, men hir hamnar de i en dialektisk
relation snarare &n att utgoéra en dikotomi. Aven Fraser som resonerat kring
detta foresprikar en kombination nir hon utvecklar en kritisk
erkinnandeteori, men poingterar att ett dilemma uppstar nir man forsoker
bekimpa dessa bdda former av oriittvisa samtidigt.

Fraser avancerar sitt resonemang genom att foéra in begreppen affirmation
och transformation. Jag menar att dessa begrepp ocksa kan vara anvindbara d
det giller att analysera DHR:s mobiliserande arbete. Med affirmation avses en
situation dir man forsoker undanréja orittvisor utan att rubba eller omvandla
bakomliggande strukturer. Det gér man dock diremot vid transformation, dir
orittvisorna undanrdjs genom att de bakomliggande strukturerna omvandlas.
Bade ett affirmativt erkiinnande (uppvirdering av en handikappidentitet) och
en affirmativ omfordelning (forenat med den liberala vilfardsstaten dér ytliga
omférdelningar sker) liksom ett transformativt erkiinnande (dekonstruktion av
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givna identiteter saisom handikappad -icke-handikappad) och en transformativ
omfordelning (forenat med socialism) dr méjliga scenarier enligt Fraser. Den
losning Fraser foresprikar handlar om en socialistisk ekonomi (transformativ
omférdelning) kombinerat med dekonstruktiv kulturpolitik (transformativt
erkinnande). Frigan dr om detta teoretiska resonemang kan anvindas for att
bittre forsta lokalavdelningens strivanden i mobiliseringsarbetet.

Hur kan vi se pd lokalavdelningens mobiliserings-
arbete?

Lokalavdelningens aktioner i form av appellmétet har beskrivits i termer av
mobilisering av de "egna leden” och #ven som ”utbildning som trining”, dvs.
iscensiittande av en aktion utan nigon medveten koncentration pé lirande
innan. Om man tinker pé ett alternativt sitt skulle man kunna betrakta hela
processen som en medvetandedkande strategi och da brukar man tala om att
utbildning/lirandet kommer forst och dirpa en aktion eller flera aktioner. Ett
exempel pa detta dr lokalavdelningens strategi att medvetandegéra politiker
och allminhet. Van der Veen (2003) uttrycker det pa foljande siitt:

A typical example is a community development organization that sets up a
public hearing or an exhibition to discuss a particular community problem.
The purpose of such consciousness-raising activities for a broader public is
often both to recruit new activists and to build of support and consensus in
the broader community for the community organization’s activities (van der

Veen, 2003, p 589).

De forhoppningar som fanns fére appellmétet var precis som i citatet ovan
dubbla. Dels ville man, och det kanske var det frimsta syftet, fi minniskor att
forstd de hinder som finns i samhillet, hinder som gor att tillgingligheten
minskar. Man hade ocksa en tanke om att det inte bara var de rérelsehindrade
som stotte pa problem nir de ville beséka en affir, eller promenera &ver torget.
Aven andra kan fa svirigheter, exempelvis en forilder med barnvagn. Dels var
syftet att rekrytera nya medlemmar. Det fanns en férhoppning att féreningen
genom att synas och visa pa sin potential skulle kunna locka andra att ocksd g
med i foreningen. Detta skulle kunna betraktas som en medvetandehéjande
aktivitet, men da frimst i forhéllande till personer utanfér den egna
organisationen. Nir pa detta sitt forsok gors av en organisation att hoja
medvetandet fors organisationens egna versioner och perspektiv fram. Det kan
vara en stor skillnad i forhallande till om aktiviteterna initieras och drivs av
professionella, di det da oftast blir friga om en mer neutral inramning av
budskapet. Beskrivningar av inneboérder i socialpedagogiska traditioner
forutsitter ofta nirvaron av en professionell vilket i sig kan innebéra att en sorts
neutralitet efterstrivas. Rothman (1969) beskriver en uppdelning i fyra olika
sitt som en initiativtagare, ledare eller pedagog kan agera pa nir det giller hur
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forevisande man kan vara och hur tydligt man kan fora fram sitt budskap. Det
sitt varpd DHR:s lokalavdelning agerar skulle med Rothmans terminologi
kunna kallas channeling, starkt forevisande, eller funnelling, betydande grad
av forevisande hallning. 1 det forsta fallet handlar det om att ledaren
foresprakar en speciell stindpunkt som han underbygger med argument och
dokumentation. Detta var precis vad som hinde under appellmétet.
Ordféranden kunde med hjilp av den undersdkning medlemmarna gjort
bevisa att det fanns brister i tillgingligheten i affirer, pa trottoarer, p gator och
torg. I ett sddant hir sammanhang 4r det helt i sin ritt att han for fram
organisationens synpunkter, d4 alla som lyssnar ir medvetna om att han talar
utifrin organisationens synvinkel. Det finns inga krav pa att han ska vara
"neutral” i den bemirkelsen att han lyfter fram och presenterar flera olika
stindpunkter, scanning och non-directive, utan att sjilv favorisera nigon
(enligt Rothman, 1969). Hir tolkar jag att det finns en tydlig skillnad mellan
mobilisering via en professionell eller extern ledare och en intern ledare. Den
professionella forviintas vara mer icke-forevisande dn den interna ledaren. Den
professionella ska pi sin hojd vara milt foérevisande (scanning) genom att
presentera olika tinkbara 16sningar pa ett opartiskt och likvirdigt sitt. Genom
detta ger han en anvisning om vilka grinserna #ir inom vilka man kan vilja
alternativa sitt att tinka, forhalla sig och agera.

En intressant friga utifran ett didaktiskt perspektiv dr vad det dr som anses
som central kunskap att uppné via mobilisering. Detta kan relateras till den
didaktiska VAD-fragan, vars svar dr beroende av vem man avser i detta
sammanhang. I lokalavdelningens fall kan mobiliseringsprocessen betraktas
som riktad &t tvd hall, tvi processer som i det nirmaste l6per parallellt.

For det forsta pagir en process for att mobilisera de egna leden. Hir
handlar det om trinandet av olika medborgerliga firdigheter och tillvara-
tagande av medborgerliga rittigheter. DHR beskriver sjilva sitt arbete som en
"kamp for medborgarritt”, och grundar sig dd pa FN:s deklarationer om de
minskliga rittigheterna och FN:s standardregler, vars syfte ir att tillforsikra
minniskor med funktionshinder samma rittigheter som andra medborgare i
samhillet (DHR, 2007). Genom mobiliseringen medvetandegdrs de egna
medlemmarna om sina rittigheter och mojligheter, och det kollektiva stirks
genom gemensamma aktioner. Klein (1984) beskriver en trestegsprocess vad
giller det hon kallar politisk medvetenhet som sker i ett kollektiv dir
minniskor kidnner sig marginaliserade. Det forsta steget ir anknytningen till
gruppen som sker genom medlemskap och ett delat intresse. Detta stimmer
bra med situationen inom lokalavdelningen. Man 4r medlem i foéreningen och
man delar, i det hir fallet, intresset att géra sambhillet mer tillgingligt for
rorelsehindrade. Det andra steget i processen ir ett forkastande av definitioner
och bestimmelser av gruppens position i samhillet. Man vill inte acceptera att
behandlas olika for att man har ett funktionshinder. Det sista steget innebir
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att personliga problem kan omformas till politiska krav nir man inser att de dr
en konsekvens av sociala institutioner eller social ojimlikhet. De deltagande i
appellmotet tolkar jag har uppnitt detta tredje steg i den politiska
medvetenhetsprocessen. Alla verkar mena att problemen finns i samhiillet och
dess organisering och institutioner.

For det andra pagar det en mobilisering av "de andra”, i det hir fallet
allminheten, politiker, massmedia etc. Genom olika aktiviteter i mobiliserings-
processen stills minniskor infor sina egna stereotypa bilder av rérelsehindrade,
och malet 4r att genom detta skall man bli medveten om den situation de
funktionshindrade befinner sig i. Lokalavdelningen vill n4 ut till allménhet och
politiker med kunskapen om den sociala orittvisa de #r utsatta for, och
forhoppningen ér att kunskapen och medvetenheten om detta ska fa andra att
agera.

Ytterligare en viktig didaktisk fraga att stilla sig ir VARFOR lokal-
avdelningen viljer att gdra pa detta sitt, varfor de gor de val de gor och varfor
de viljer att kimpa just for det de gor. Detta kan delvis belysas i ett resonemang
kring hur man kan se pA DHR och lokalavdelningen som organisation. Genom
detta resonemang o©kas forhoppningsvis forstielsen for avdelningens
mobiliserande arbete.

En mojlighet ér att betrakta DHR som en frivillig-organisation, och i s fall
skulle den kunna betecknas som en "vifor-oss-organisation” (Mallander,
Meeuwisse & Sunesson, 1998). Dessa karaktiriseras av en horisontell uppbygg-
nad, en férening av brukare som i ndgon bemiirkelse skyddar sina gemensamma
intressen. Denna sjilvhjilpstradition har en tydlig kollektiv inriktning och
bygger pa principer om solidaritet inom gruppen men ocksé i viss man med
andra i liknande situationer. Generellt sett karaktiriseras sjilvhjilps-
organisationer av att de #r frivilligorganisationer, de ér sjilvstyrande och vilar
pd medlemmarnas upplevda kunskaper om gruppen som sidan och dess
resurser. Gemensamt dr ocksd en kritisk instillning till auktoriteter och
byrakratiska system. Tanken om sjilvhjilpsgrupper har frimst utvecklats i
kolvattnet frin den amerikanska medborgarrittsrorelsen i USA. Handikapp-
rorelsen i USA beskrivs ofta som framgangsrik vad giller att uppna resultat i
form av exempelvis forindrad lagstiftning (Borkman, 1997). Att beskriva
organisationen pa detta sitt gors explicit av exempelvis den gren inom
handikapprorelsen som kallas Independent Living-rorelsen (Enns, 2009), och
inte sillan anviinds handikapporganisationer som exempel pd denna form av
organisationer (Mallander, Meeuwisse & Sunesson, 1998). Independent living-
rorelsen dr frimst amerikansk och forskare har pekat pa de olikheter som kan
finnas mellan situationen i olika linder. Som ett exempel beskrivs verk-
samheten i USA vara mer inriktad pa tillginglighet och ett utékande av sociala
rittigheter for funktionshindrade. 1 Storbritannien diremot sigs
handikapprorelsen utdver detta dven fokusera pa ett radikalt avstindstagande
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fran den vanliga uppfattningen av normalitet och i stillet kan en strivan mot
att forindra de strukturer som skapar handikappet mirkas. Min tolkning ar att
den studerade lokalféreningen mer har likheter med den amerikanska dn den
brittiska handikapprérelsen i detta avseende. Den strivar efter férindringar i
form av bittre tillginglighet och detta utifrin ett affirmativt perspektiv for att
lana Frasers begrepp. I lokalavdelningen finns ocksi tankar kring avstinds-
tagande till det “vanliga” normaliseringsbegreppet, men ocksa i detta fall
affirmativt enligt min tolkning. Skulle vi ater igen lana Frasers begrepp kan
man beskriva lokalavdelningens strivanden som affirmativ omférdelning och
affirmativt erkiinnande. Lokalavdelningens strivanden hamnar siledes mellan
dikotomin erkinnande och omfordelning och avdelningen kan beskrivas som
ett bivalent kollektiv (Fraser, 2003).

Ett annat siitt att forstd handikapporganisationer ir genom att se dessa som
sociala rorelser. Det finns i dagsliget ingen entydig definition av sociala rorel-
ser. Ibland beskrivs en bred variation av forstielse och ibland #r definitionerna
mer precisa. Vad de flesta tycks vara éverens om ir att det ror sig om ett
kollektivt handlande som antingen vill frimja eller férhindra social férindring
(Thorn, 2002; Wettergren & Jamison, 2006). Kanske man oftast tinker sig en
situation dir en grupp vill férindra nigonting och detta férandringsansprik
star i kontrast till eller rent av i konflikt med den etablerade ordningen. Hir
passar DHR &tminstone delvis in. Ofta forutsitts ocksi en gemensam grund
inom rorelsen. De nya sociala rérelserna som handikapprorelsen ofta riknas
till kan sigas karaktiriseras av att de star utanfor det partipolitiska systemet och
att de darfér anvinder okonventionell taktik vad giller den politiska
mobiliseringen (Shakespeare, 1993). En del forskare gor gillande att klass inte
lingre utgdér den huvudsakliga gemensamma grunden fér nya sociala rorelser
utan att det i stillet handlar om genus, sexualitet, etnicitet eller handikapp
(Beckett, 2006). I sociala rorelser grundade i dessa kategorier tenderar fokus att
bli ett forsvar av kulturell identitet och erkinnande av den andre, istillet for
som tidigare oftast var fallet, pa strukturell ojimlikhet. Om man anvinder
Frasers terminologi kan man tala om erkinnande kontra omférdelning som
mal for den sociala rorelsens aktiviteter (Fraser, 2003). Det finns dock en kritik
mot detta sitt att beskriva nya sociala rorelser och manga menar att frigor kring
politiska och juridiska rittigheter ofta kombineras med krav pa erkinnande
(Fraser, 2003; Shakespeare, 1993) precis som jag menar man kan tolka
lokalavdelningens strivanden. Aterigen hamnar vi i en rorelse fran det
dikotomiska till det dialektiska som det bista sittet att beskriva och forsta
lokalavdelningens strivanden.

57



58



Om &siktsbildning i studiecirkelsamtal

Martin Lundberg

Alla har vi erfarenhet av att prata med andra om olika saker. Samtalen vi for
skiljer sig &t beroende pé i vilket ssmmanhang som vi fér dem. Emellanét talar
vi med endast en annan person for att i andra sammanhang vara inbegripna i
gruppsamtal. Oavsett typ av samtal kan vi dra oss till minnes samtal dir vi har
resonerat pa sitt dir asikter har gett samtalet bade energi och innehall. Kanske
kan vi dven piminna oss om situationer dir vi i eller efter samtal med andra
har dndrat var asikt, eller upplever att nigon annan har dndrat sin asikt. Vad
vi kanske sillan tinker pa ir att sidana samtal 4r en del av den politiska
processens vardag. Hir utvecklas det som kan resultera i mobilisering kring
vissa saker. Men framférallt finns det mojlighet att utveckla den "klangbotten”
mot vilken olika samhiillsforeteelser virderas. Detta visar en annan viisentlig
sak, nimligen att vi i samtal har méjlighet att lyssna till och utbyta tankar med
andra. Genom att vara del av och ta del av andras resonemang kan vi fi en
uppfattning om deras siitt att se pa virlden. Vi kanske till och med kan forstd
varfor de resonerar som de gér. Resonemanget kan “avsldja” deras antaganden
och utgdngspunkter. Vi kan fi reda pd hur andra tolkar och uppfattar olika
saker. VAra asikter hirror helt enkelt frin livet med andra. Vi har firgat in dem
och vi utvecklar dem i interaktion med andra minniskor eller med ménskliga
yttringar som till exempel bocker, tidningar och liknande.

I dag nir demokrati och olika former for att uppmirksamma demokratisk
3siktsbildning och beslutsfattande lyfts fram i olika ssmmanhang star samtal
aterigen i centrum. Det finns ett intresse av att dterknyta diskussionen kring
demokrati till denna gamla tanke om samtal. Men att samtala ir en komplex
aktivitet. Det ér inte alltid s& enkelt som vi forst kanske tinker oss att det ska
vara. Sikerligen har vi erfarenheter av samtal som inte alls har skett pa ett sitt
som vi tycker var bra. Dirmed krivs en vaksamhet 6ver det som sker i samtal
om man 6nskar anvinda sadana for asiktsbildning. Man finner att det finns
olika tankar om hur man via samtal kommer fram till att bilda &sikter. En av
folkbildningens “idémin” Alf Ahlberg skrev redan 1938 fram en tanke som
kan ses ha en individuell prigel. Han menade att en bra diskussion
kinnetecknas av att man efter att ha deltagit i en diskussion kan fatta sin
position. Forst da kan man bli klar éver vad det dr for asikt man har. Det
innebir att man kinner dess grunder, ambitioner och syften. Ett annat sitt att
se pa asiktsbildning i samtal utgar frin en idé om att deltagarna tillsammans
skapar asikter. Det ir s som forespriakare for s kallad deliberativ demokrati
ser pa asiktsbildning i och genom samtal. En viisentlig tanke #r att medborgare
som kommer samman har en férmiga att kunna argumentera rationellt och
Overligga kring olika samhillsfrigor.
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Teorier om deliberativ demokrati framhéller en kollektiv dimension i &sikts-
bildning. Den tar sig uttryck i det som med en anglicism kallas for deliberation,
ett svenskt ord som uttrycker vad det handlar om #r 6verliggning. Poingen ér
att deltagare dverviiga egna och andras &sikter och genom en argumentation
6verligga om den aktuella sakfragan. Detta viigande av asikter stéller de krav pa
enskildas agerande som nimnts ovan. Men dven pa samtalsinnehallets
utveckling och bildandet av detta inneh3ll kan det stillas krav. Detta visar att
den didaktiska vad-frigan omgirdas av krav som ligger hurfrigan nira.
Deltagarnas agerande och samtalets inneh3ll blir dirmed tiitt férenade. Det kan
beskrivas med den uppdelning Habermas (1985) gor i strategiskt och
kommunikativt handlande. Det kommunikativa handlandet utmirks av en
orientering gentemot en dmsesidig forstielse och ett rationellt accepterande av
argument. Ett strategiskt handlande ror det agerande som en talare har for att
f& den som lyssnar dit han vill for att pa sa sitt fi igenom sina idéer. Debatter
ir ett slags gruppsamtal diir talarna har ett mal med sina yttranden samtidigt
som de vill besegra sina kontrahenter. Ett sidant handlande &r inte
6verensstimmande med asiktsbildande samtal. Diremot ir ett kommunikativt
handlande oénskvirt di podngen i detta dr att deltagare forsoker forsta
varandras yttranden i syfte att ni en samstimmig syn som de kan acceptera som
giltig. Med ett kommunikativt handlande blir ett &siktsbildande samtal ett
sokande efter det man gemensamt finner vara riitt, sant och rimligt snarare 4n
soka finna det som #r instrumentellt l6nsamt. Skilet till det 4r att det sedan
handlar om att paverka samhillet genom att forverkliga de asikter som
utkristalliserats i samtalet. Ddrmed bor deltagarnas livsvirld vara utgingspunkt
for asiktsbildning i studiecirkeln istillet for ett cirkelinnehall som bestimts
ovanfor deltagarnas huvuden (jmf Larsson, 2006). Detta stiller krav pa att
deltagarna har en 6dmjuk och 6ppen hillning gentemot andras och egna
asikter. Att bilda &sikter kriver att vara 6ppen for att kunna ompréva egna
asikter. Ett av de krav som finns kring samtal i grupp ¢verhuvudtaget ir att vara
6dmjuk gentemot andras bidrag.

Skilen till att se studiecirkelsamtal som arena for &siktsbildning utgér fran
synen pa studiecirkeln som ett demokratistodjande inslag i den offentliga
sfaren. [ detta kapitel dr det s& kallade diskussionscirklar som beskrivs. Dessa
cirklar syftar till att deltagarna ska bilda sig i termer av att utveckla asikter.
Diarmed har dessa cirklar en annan utgdngpunkt #n vad som ir fallet for
hantverks- och sprikcirklar, som frimst syftar till en annan form av bildning
och liarande. I diskussionscirklar ar samtal den primira metoden for
3siktsbildning. Den ses utgéra grunden for kollektiva demokratifrimjande
handlingar efter studiecirkeln (Andersson m fl., 1996). Det innebir att del-
tagarna gor nigot av sina nyvunna insikter efter studiecirkelns slut. Dirmed ir
inte studiecirkelsamtalet vilket samtal som helst. Det ir ett samtal som handlar
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om saker som knyter an till samhillet och hur vi vill arrangera vara liv i
sambhillet.

[ detta kapitel dgnar vi oss at att diskutera samtal i studiecirkel i ett
sammanhang av didaktik for &siktsbildning. I texten nedan anviinds exempel
fran studiecirklar for att beskriva olika fenomen som sitter ljus pa dilemman i
teorier om och forvintningar pa asiktsbildande samtal. Exemplen, som
kommer frin observationsstudier och studier dir cirkelsamtal har
videoinspelats, anvinds for att beskriva utmaningar for idén om samtal for
3siktsbildning. Utmaningar som avticker dilemman i didaktisk design dir
isiktsbildande samtal anviinds.

Studiecirkelsamtalets utformning

For att ett samtal ska fungera som en kollektiv metod f6r asiktsbildning krivs
att det sker pa sitt som mojliggdr att deltagares argument dels far komma fram,
dels blir tagna pa allvar av de andra deltagarna. Att uppmirksamma och
erkinna varandra i samtalet &r demokratiskt riktigt varpa det dr viktigt att de
3sikter som finns i samtalet kommer fram. Genom att bearbeta argument
tillsammans kan &sikter utvecklas. Det kriver en samtalsstruktur som siker-
stiller att de som vill tala kan gora det. Detta ter sig sikert sjilvklart. Men det
ir inte alltid enkelt att realisera sidana samtal. Komplexiteten i samtalet gor att
det finns en mingd foreteelser som idealet om det goda samtalet snubblar pa.
Detta avsnitt kommer att lyfta fram nfgra av dessa foreteelser.

Deltagare intar en passiv hdllning

Nir man tinker pa asiktsbildning i studiecirkel dr det nog frimst ett aktivt
engagemang i ett samtal som kommer for 6gonen. Det sker girna genom att
deltagare delger varandra sin syn pa den fraga som diskuteras. Genom detta
omsesidiga delgivande kan deltagarna begripa olika sitt att forsti en sakfriga.
Kanske kinner deltagare att deras egen hallning kan modifieras. Detta visar ett
forgivettagande nir det giller asiktsbildande samtal, nimligen att deltagarna
deltar aktivt i samtalet med yttranden.

Men om deltagare viljer att vara tysta utmanas den struktur som
3siktsbildande samtal ges i tanke och teori. De undviker att delge de andra sina
asikter. P4 sikt kan man tinka sig att ett sidant agerande drinerar samtalet pa
mojligt innehall. Alltsa, deltagare som inte aktivt bidrar med sina asikter gor
det svarare for andra deltagare att utmana sina &sikter. Samtidigt dr det inte
moijligt att tvinga deltagare att tala. Detta stiller aktivitet och passivitet i
3siktsbildande samtal mot varandra.

LAt oss titta pa ett exempel fran en studiecirkel dir en deltagare valde att
vara passiv. Exemplet kommer frin en cirkel om milj® och klimat dir
cirkelgruppen bestod av fyra kvinnor. Ledaren fér denna cirkel hade en
didaktisk design som syftade till att deltagarna skulle utmana sitt eget tinkande
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och vara dppna for att ompréva sitt eget sétt att se pa sakfragan. Den krivde en
argumentation dir samtliga deltagare deltog. Denna ideala argumentation
utmanades i detta fall av att inte samtliga av cirkelns deltagare deltog med
yttranden i argumentationen. Det gor att vi kan skilja mellan deltagare som har
en aktiv roll och deltagare som har en passiv roll. Ledarens agerande och
planerande kom att handla om att fa samtliga deltagare att ta en aktiv roll. Han
ville fo dem att tala och uttrycka sina &sikter. Vid ett tillfille ledde ledaren
samtalet med sonderande fragor. Skilet till det var att soka utmana deltagarnas
resonemang. Han sokte dven ge frigorna en kritisk spets dir deltagarna skulle
kunna ta vid och utveckla resonemangen. Men deltagarna tog inte vid. En av
dessa deltagare holl lg profil vid samtliga studiecirkeltriffar. Hon valde att inta
en passiv roll i cirkelns 6ppna samtal. Nir dessa frigor stilldes svarade hon kort
och artigt. Hennes sitt att agera nir hon fick frigan visade att hon kinde sig
obekvim. Den passiva roll som hon giirna intog innebar att hellre lyssna én att
tala. Till en annan cirkeltraff hade deltagarna fatt i uppgift att forbereda ett
kort inligg utifrin nigot som intresserade dem. Denna kvinnliga deltagare
valde att beritta om en bok som hon hade list. Boken handlade om siitt som
vi minniskor kan agera pa for att leva mer miljovinligt. Till cirkeltriffen hade
hon valt att prata om ett fital punkter. Hon berittade kort om varfér hon gjort
dessa val men inte s& mycket mer. Hon var forberedd och hade kopierat de tips
som hon fann vara mest intressanta och virdefulla. Hon inbjod inte de andra
att fraga vidare.

Detta exempel visar en samtalsdeltagare vars strategi ar att ligea lagt med
egna yttranden. Deltagaren kan sigas vara talovillig. Hon vill inte prata utan
hellre lyssna, men hon vill vara med i studiecirkeln. Hon deltog vid varje
cirkeltriff och en ging var hon den enda deltagaren som dok upp. Vid den sista
cirkeltriffen tog hon upp en fraga: ”- Skulle man inte kunna ga vidare och goéra
nigot si att studiecirkeln gjorde ett avtryck.” Med andra ord ville hon g3 frin
ord till handling. Trots ringa aktivitet i form av prat fann hon sig sjilv ha
deltagit aktivt. Dessutom kiinde hon att cirkelgruppen tillsammans hade négot
att ge det omgivande samhillet.

Talféra deltagare tar det utrymme som ges

Oftast ses nog inte den tyste deltagaren som en lika stor utmaning for
3siktsbildande samtal som den talfére deltagaren. Ofta kan man tycka att den
talfére tar for sig av samtalets talutrymme pa sitt som hindrar andra fran att
delta. D& man stiller dessa tva deltagartyper mot varandra kan man ge en annan
bild. Den som inte vill tala kan ses kapitulera eller i vart fall frivilligt ge
utrymme at den talfére deltagaren.

I exemplet ovan framkom att ledaren férsokte organisera samtalet s att
samtliga deltagare nigon ging var tvungen att tala. Dessa forsok gjordes av
ledaren for att fi samtliga deltagare aktiva i samtalet. I efterhand kan man
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konstatera att dessa forindringar inte gjorde de talovilliga deltagarna mer
talféra. De pratade niir de behévde och inte mer én si. P3 detta sitt ger deras
passiva hallning de talféra deltagarna talutrymme. Om vi fortsitter med att
himta exempel frin samma studiecirkel som exemplet ovan si fanns det en
talfor deltagare som inte tvekade nir chans gavs att tala. Forutom att ta det
utrymme som de talovilliga gav henne tog hon fven egna initiativ for att fa
ordet.

Betraktas spelet mellan deltagares olika viljor att tala framtrider
antaganden om vad samtal i grupp innebir, nimligen att man ska prata
tillsammans. Det innebir att ett samtal ska fyllas med yttranden. Den som
viljer att vara tyst eller att enbart pliktskyldigt yttra sig bidrar egentligen inte
till samtalets verksamhet. Det gor att deltagaren som ér talfér kan erhilla rollen
av att vara den som ska fylla samtalet med innehall. Deltagarna skapar sig
dirmed olika roller. En del ir talare och andra dr ahorare (jmf Lundberg, 2008).
For ett asiktsbildande samtal leder en sidan rollférdelning till en kritisk
maktforskjutning di nigra fi ges mojlighet att dominera samtalet med
innehall. Talfora deltagare forefaller komma till tals oberoende av hur samtalen
organiseras. I det exempel som illustrerade den talovilliga deltagaren ovan
framkom att hon inte pratade mer dn nodvindigt. Ledaren forsdkte skapa
aktivitet med olika samtalsstrukturer. Trots det fick han knappt de deltagare
som var talovilliga att yttra sig. De gav hellre plats at de talféra. I just denna
studiecirkel tog den talfora deltagaren varje tillfille i akt att yttra sig. Nir hon
gjorde det tog fyllde hon samtalet med sina resonemang om det imne som
intresserade henne mest. Diarmed kom hon att definiera om studiecirkelns
innehill frin att handla om miljo och klimat till att handla om mat och
miljotinkande.

Samtalandets grad av tvdng

Ett studiecirkelsamtal omgirdas av tankar om samtalsstrukturer som gor det
till det goda samtalet. I exemplen ovan framkommit det att ett samtal dér alla
sitter runt ett bord kan kompletteras med olika former av férberedelser. Detta
for att deltagarna ska vara redo att delta i siktsbildandet. Sidana insatser dr
intressanta di de sitter ljus pAd vad som férviantas av deltagande i ett
asiktsbildade samtal. En foreteelse som gir igen i savil tankar om
studiecirkelsamtal som i teorin om deliberativ demokratiteori dr att samtal ska
vara tvingsfria. En deltagare ska inte kunna tvingas att yttra sig (Habermas,
1996). Det innebir att den deltagartyp som ovan bendmndes for talovillig har
ritt att vara tyst och att ta en roll som &horare i samtalet. Sett ur detta perspektiv
blir det svart i ett cirkelsamtal vars didaktiska design syftar till att stodja ett
3siktsutbyte att tvinga deltagare att prata. Med hjilp av denna teori kan vi
dirmed peka pa ett besvirande dilemma. A ena sidan forvintas deltagarna vara
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aktiva och bidra med sina asikter i samtalet, samtidigt som de & den andra sidan
inte kan tvingas att prata.

LAt oss g tillbaka till ovan nimnda studiecirkel for att hitta exempel pa fria
och tvingande samtalsstrukturer. Fria samtalstrukturer rymmer &ppna
diskussioner. I dessa deltar deltagare med de yttranden de vill. Nér en talfor
deltagare tar dver och tar det talutrymme som erbjuds blir samtalet latt
ojamlikt. Det cirkelledare d& kan gora ir att skapa forutsittningar for ett mer
jamlikt samtal. Man vill ge samtliga deltagare mojlighet att yttra sig. For att
detta ska ske kan cirkelledare underlitta fér deltagarna att yttra sig. Ovan
beskrevs hur en cirkelledare forsokte styra samtalet med fragor for att 3
samtliga deltagare att yttra sig. Ett annat exempel kan vara att deltagare far
forbereda ett moment infér en kommande cirkeltriff hemma. P& s& sitt
kommer samtliga deltagare att prata om nigonting vid cirkeltriffen. Nir dessa
tva varianter beskrevs ovan framkom att deltagare hanterade dem olika. De som
inte vill tala dr fiordiga, medan de som talar mycket tar den plats som finns.
En annan variant som anviindes i en annan cirkel var talrundor. Detta innebir
att samtliga deltagare far uttala sig om nigonting som ror det 4mne de pratar
om. Talordningen pa dessa rundor foljer oftast den placering deltagare har runt
bordet. Det innebir att samtliga deltagare hamnar i en situation dir de
forvintas tala.

Dessa tre exempel; riktade fragor, forberedda moment och talrundor, syftar
till att & med samtliga deltagare i samtalet. Det utgdr frin tvd huvudsakliga
didaktiska idéer. Den férsta dr av innehéallsligt slag. Det gemensamma samtalet
stirks av att samtliga deltagare yttrar sig. Samtalet berikas med fler perspektiv.
Den andra idén ir att skapa ett jimlikt talutrymme for deltagarna. Man énskar
skapa ett moment dir samtliga deltagare har lika méjlighet att gora sin rost och
asikt hord. Dessa utgdingspunkter kan ses intervenera idén om ett fritt samtal &
den ena sidan, men kan 4 den andra sidan bidra till att géra deltagarna
delaktiga i samtalets utveckling. Det senare kan ses som att fostra deltagarna i
deltagandets regler.

Men ndr passar det att yttra sig

[ avsnitten ovan har det framkommit att exempel pad utmaningar for cirklars
didaktiska design. Det kan handla om deltagare for ér talfora eller talovilliga,
liksom graden av aktivitet hos deltagarna. En annan utmaning fér den
didaktiska designen ir ett samordningsproblem (se Lundberg, 2008; 2010) som
paverkar deltagares méijlighet till aktivitet. Dessa visar att det finns ett slags
inbyggda hinder eller utmaningar i gruppsamtal for deltagares mojlighet att
deltaga aktivt i samtalet. Det ir inte alltid sjilvklart nir det passar att yttra sig.

I exemplet nedan ir det deltagaren Eva som ging efter annan foérsdker ni
fram med ett yttrande. Samtalsutdraget rymmer tva exempel dir deltagaren Eva
backar ur sitt yttrande. Samordningsproblemet handlar om svérigheten att bli
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delaktig i cirkelsamtalet da tva deltagare yttrar sig samtidigt. Det visar att det ir
svirt att veta niir det passar att yttra sig. I det utsnitt som utdraget utgdr
framkommer att flera deltagare bidrar med olika typer av yttranden. Forsta
gingen som Eva har svarigheter att yttra sig (rad 3) har Nils paborjat ett yttrande
nistan samtidigt (rad 4). Trots att Nils paborjar sitt yttrande efter att Eva har
inlett sitt yttrande dr det hon som viljer att sta tillbaka.

1 Ola: javetinte (.) hur mycke luft gar da at till ett kilo (...) hur manga
2 kubikmeter luft gar dé at

3 Eva: jamen[om dé & co2]

4  Nils: [ja om dom ] pressar in ett i ett bildack eller (..) dar &r da
5 ju kilo

6 Ola: jamen daatryck

7 Per: o0jaa

8

Nils: daatryck ja

9  Lars: d&éinte vikten

10 Nils: inte vikten nd dé & sant (...)

11 Lisa: d&dar va egendomligt faktiskt

12 Anna: da far vi hem o studera en i natt

13 7 he he

14 Jon: dé & fel skrivet

15 Eva: daatvé syre molekyler

16 Lars: jadatror ja inte & fel men vi forstar inte hur dom

Andra gingen Evas deltagande forsviaras hamnar hennes yttrande (rad 15) i
klim mellan tv& andra yttranden. Hon forefaller utgd fran att det finns ett
utrymme da hon kan yttra sig. Hon kan inte férutse att Lars (rad 16) ska svara
pé Jons (rad 14) yttrande. DA Lars inte har noterat Evas yttrande far hon trida
tillbaka igen. Eva tycks utgd frin att Jon och Lars ir firdiga med sitt
meningsutbyte. Lars och Jons meningsutbyte ska ses mot bakgrund av att de
forde ett liknade resonemang strax fore den situation som samtalsutdraget
visar. Lars kan ses agera med respekt gentemot Jon d& han lyssnar till och svarar
honom. Samtidigt visar han inte Eva respekt i och med att han hindrar hennes
yttrande. Aven Evas agerande att tringa sig mellan torde kunna ses som ett
inslag av att inte visa respekt.

Detta samordningsproblem antyder den komplexitet som finns i ett samtal.
Deltagarna gor val nir de tror att det passar att yttra sig. Konsekvenserna av
dessa val syns i andra deltagares handlande. I en sddan situation ir det svart att
utifran tolka hur och om deltagare visar varandra respekt. Liksom om det iir ett
jamlikt samtal dir nidgon hamnar i klim. Kanske kan det ses som ett exempel
pa hur nigons rost exkluderas om én tillfilligt. Att Eva har svart att komma
fram kanske kan tolkas som en situation med en ojimlik kommunikation.
Samtidigt kan det tolkas som att hon visar andras yttranden och
meningsutbyten respekt genom att ge dem en chans att horas.
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Dilemman i samtalandet

I de idéer som finns fér samtal som forum for &siktsbildning regerar idealistiska
tankar om hur samtal kan skotas och genomfdras. Med normativa
utgdngspunkter tar sig teoretiker an samtal pa ett timligen naivt sitt. Som
framkommit i texten ovan ir samtal komplexa, och kipparna som kan hindra
hjulet fran att rulla 4r flera. Ideala samtal 4r helt enkelt sirbara. Samtals
komplexitet gor att det 4r mycket som ska stimma. Exemplen ovan har & ena
sidan visat samtalssituationer som pa ett sitt stimmer &verens med bilden av
hur samtal ska skotas samtidigt som de 4 andra sidan har visat att samtal litt
antas strukturer som inte dr dnskvirda.

Ett dilemma som berérts i detta avsnitt ér cirkeldeltagares ritt att vara tyst
versus kravet pa att de yttrar sig. Det tar sig uttryck i att samtalet 4 ena sidan
kriaver att deltagarna engagerar sig med yttranden, samtidigt som det 3 andra
sidan framhalls att det inte finns nigot tving for deltagarna att yttra sig. I s&
kallad deliberativ demokrati utgdr man fran att deltagarna agerar utan tving i
samtal. Detta for att de inte ska kiinna sig hotade av sanktioner eller tvingade
att tycka pa ett visst sitt. Om det inte finns nagot tvAng att tala torde de
talovilliga deltagarna ha ritt att vara fiordiga. Dirfor dr det svart att forvinta
sig att deltagare ska yttra sig i varje sakfraga. Detta dilemma pekar pa att idén
om vilje- och asiktsbildning vilar pa att samtliga deltagare verkligen vill
resonera. Den enkla uppdelningen i talovilliga och talféra eller i ahorare och
talare som beskrevs ovan illustrerar detta dilemma. Teorin forutsitter att samt-
liga deltagare i nigon man ir talféra. De ska tala, de ska lyssna, for att sedan
tala igen. Deltagare som vill lyssna och fortsitta att lyssna skapar problem for
teorin. D4 infinner sig situationer som kan leda till en obalans i makt. Ovan
nimndes att talfora deltagare sitter agendan for samtalets agenda.

Detta leder dven till ett tredje dilemma. Det handlar om vilken riktning
som ett samtal ska ha. A ena sidan kan man tinka sig att gruppen tillsammans
bestimmer fiardriktning for samtalet, & den sidan att denna firdriktning sitts
av en enskild deltagare. Med andra ord #r det problem med att etablera en
grupps ansvar for den kollektiva viljebildning som belyses i detta dilemma.
Oscar Olsson (1940) menade i skriften Samtalets konst att ett cirkelsamtal inte
far vara lika med en “(d)iskussion rakt ut i vidret”.

Studiecirkelsamtalets innehdall

Da asiktsbildande samtal i studiecirkel kan rymma manga innehallsliga
dimensioner ér det viktigt att deltagarna formar att sovra bland det innehall
som de moter. Detta sovrande kan ses som en funktion i att proéva yttranden.
Tydligast framkommer det kanske i den tyske filosofen Habermas’ idé om att
overliggningar endast kan underordna sig makten i det bittre argumentet
(Habermas, 1984). Detta kan ses som en sorteringsprocess i vilken innehallsliga
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dimensioner som inte upplevs halla mattet sorteras bort. Med det foljer att
samtalet gynnas om det rymmer en mangfald av &sikter som efter att ha provats
blir firre. Om man 6nskar folja den deliberativa viigen handlar det om att na
en samstimmighet. | praktiken innebir det att man dryftar sina asikter och
bryter dem mot varandra. Syftet dr att ni en samstimmighet i A&sikt.
Studiecirkelsamtal behover inte sluta i en gemensam &verenskommelse, utan
de kan som Ahlberg (1938) framholl sluta i att deltagarna gir hem och fattar
sin position pa grundval av det som sades i studiecirkeln. Aven inom den
deliberativa demokratiteorin finns argument som pekar pi samma sak,
nidmligen att i en virld med skilda kontextuella kunskaper ér det svart att kriiva
konsensuslika éverenskommelser (Young, 2000).

Deltagares kdpphdstar kan ta &ver

En utmaning for en didaktisk design for siktsbildning dr samtal dar det blir
slagsida &t en eller ett fital deltagares A&sikter. Niar man designar ett
isiktsbildande samtal bér man vara medveten om att man kommer att mota
personer som girna framhéller sina kipphistar. Dessutom kan de envist
dterkomma till dessa. Ahlbergs (1938) erfarenhet av detta gjorde att han géirna
hade &nskat sitta upp en skylt pa dorren till diskussionslokalen med féljande
punkter:

Tilltréde forbjudet for:

a) rena pratmakare,

b) alla som icke vilja ha frigan utredd,

c) historieberittare,

d) fanatiker och dogmatiker,

e) alla som bli férolimpade nir de héra en annan mening 4n sin egen,
f) ordryttare och sofister.

Ahlbergs 6nskade anslag pa dérren ma vara drastiskt, men det beriittar en del

om de deltagare som tidigare beskrevs som talféra. Men det berittar diven nigot

om deltagare som litt fastnar vid sin asikt eller sin tolkning av en friga. Det gor

att de framstar som personer som inte vill ha en friga utredd di de knappt

slipper in nigon annan. Sittet de berittar pa gor att de blir bra berittare. Allt

som oftast berittar de historier ur verkliga livet om foreteelser som ir sakfragan

nira. Dessa punkter 6éverlappar delvis de antaganden som finns for si kallade

deliberativa eller dverliggande samtal. Lat oss ta Englunds (2004) punkter for

ett deliberativt samtal som exempel.

e att skilda synsitt stills mot varandra for att ge utrymme &t olika argument,

¢ att deltagarna visar respekt for den konkrete andre, till exempel genom att
lyssna till dennes perspektiv,

* att det finns inslag av kollektiv viljebildning,

e att traditionella uppfattningar och auktoriteter kan ifragasittas, och
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e att samtalet inte ar lirarlett (pa sikt).

Dessa punkter visar att det dr visentligt att deltagarna visar varandra respekt
for att savil ta del av andras synsitt som att vara delaktiga i en kollektiv
&siktsbildning. Det Ahlbergs icke ¢nskade deltagare gor, om vi anvinder
Englunds punkter, ir att inte ge utrymme for andras synsitt. Darmed visar man
inte de andra deltagarna respekt. Vill man inte ha en fraga utredd finns det
inget behov av att lyssna till de andra. Dirmed saknas en ambition om att
tillsammans med de andra i cirkelgruppen vilja nd nigot. Viljan att gemensamt
bilda asikter finns inte dir. Samtidigt kan detta ses som nagot som cirkelledare
bor beakta nir de designar sin didaktik. Det visar att det ir svart att samtala,
varfor det kan behdvas nigon som leder samtalet. Det éir dirfor Englund menar
att det kan kriivas en lirare eller en ledare som leder samtalet. Skilet till det ér
att det tar tid att lira sig delta i argumenterande samtal.

Personer som dterkommer till sina favoritimnen etablerar en argumen-
tationslinje i samtalet (Lundberg, 2003, 2008). Favoritimnet blir en kipphist
som de framhaller nir in de kommer at. LAt oss ta den kvinna som ideligen
aterkom till sin kipphist som exempel. Nir hon gavs chansen att prata sa
jterkom hon stindigt till firgimnen som finns i den mat vi dter. Det var
framforallt firgimnet E 120 som intresserade henne. Detta firgimne som ér
framstillt av en lus var hon motstindare till. Oavsett hur cirkelns
kommunikation designades dterkom hon till detta tema. Om det var en éppen
diskussion sa gavs hon talutrymme av sina kamrater. Det utnyttjade hon till att
beriitta om saker hon list och hért om detta firgimne. Nir det var moment
som skulle forberedas hemma till en cirkeltriff sa var det just kring detta
firgimne som hon foérberedde sin sak. Dessutom hade hon vid en cirkeltraff
tagit med sig godis som hon bjod pa. Det var tillverkat med naturliga och
okontroversiella firgimnen. Det som detta exempel visar #ir att de som
framhaller egna kiipphistar 6ver tid i en cirkel har en argumentationslinje (jmf
Lundberg, 2008) som de aterkommer till. Det gor att de lyckas etablera ett visst
innehall i cirkeln.

En till synes samstGmmig grupp

En annan utmaning for en didaktisk design som ska uppmuntra asiktsbildning
4r nir deltagarna och cirkelledaren upplever att det rader en samstimmighet i
gruppen. Om den didaktiska designen utgir fran att deltagarna ska diskutera
och tolka studiecirkelns sakfrga ur olika perspektiv, si utmanas den niir
deltagare och ledare upplever att det inte finns olika perspektiv. Detta pekar
dven pa ett dilemma i teorin som kan beskrivas som att den stiller krav pa krav
att deltagarna har skilda uppfattningar, samtidigt som de ska kunna tolka och
forstd varandras yttranden.
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Ett exempel pa detta himtas frin en studiecirkel om Mat och klimat. Den
didaktiska designen utgick frin att ledaren skulle introducera vissa teman nir
det giller mat och klimat. Under den introducerande delen visade ledaren
powerpoint-bilder. Det kunde vara bilder pa innehallsférteckningar som visar
att vissa matprodukter inneholl mycket, men vildigt lite riktig mat, eller s3 var
det matprodukter som upplevdes dumma, som exempelvis firdig omelettsmet
i tetrapack. Syftet med dessa bilder var att de skulle provocera och fi deltagarna
att tinka till. De skulle komma igng och diskutera. Enligt den didaktiska
designen skulle cirkelledaren inledningsvis avvakta och lyssna till diskussionen
for att sedan begrinsa diskussionen till tvi eller tre huvudsakliga perspektiv i
samtalet. Men i denna diskussion upplevde inte ledaren att det fanns nigra
direkta meningsskillnader i det som deltagarna yttrade. Det gjorde att ledaren
inte kunde fullfolja sin didaktiska design.

Detta pekar pa problem med den konsensus som till exempel Habermas
(1996) menar att en 6verligegning ska mynna ut i. I detta fall blir en upplevd
konsensus himmande for gruppens resonemang. Det finns inget att resonera
kring, det finns inget incitament hos gruppen att resonera. Det exempel som
har beskrivits hir visar kanske en naiv tro pi att det ska finnas &siktsskillnader
i en cirkelgrupp. Framforallt om det handlar om sakfrigor som mat och klimat,
som &r av antingen eller karaktir. Det ir antingen bra mat eller dalig mat. Men
att se det si innebir att blunda fér det faktum att det bland dem som ér for bra
och genuint lagad mat finns asiktsskillnader. For en utomstiende observator
gick det att urskilja skillnader i deltagares yttranden. Samtidigt fanns
fenomenet med tysta 3hdrande deltagare och ett fatal talande deltagare i denna
studiecirkel. Det pekar pa att vi inte vet om alla yttranden kom i dagen. Kanske
fanns stindpunkter som inte kom fram dirfor att ndgon deltagare valde att inte
lata sin rost horas. Fortsitter vi att spekulera kan detta ha berott pa att deltagare
tyckte sig fundera pa ungefir samma siitt som dem som talat. Detta problem
pekar pa en utmaning for en asiktsbildande didaktik, nimligen att ha arbetssitt
som dppnar upp det som alltfér enkelt upplevs som konsensus.

Kanske kunde designen ha haft ytterligare ett steg. Det skulle kunna ha
varit att ha en runda dir deltagarna genom att sjilva fa reflektera éver samtalet
hade kunnat lyfta fram saker att resonera kring. Det pAminner om vad en
cirkelledare berittade om att man maste lata deltagarna fa tid att komma fram
till sina tankar. Skilet till det ir man p4 s sitt kan fi i ging samtalet.

D& méste jag fa iging samtalet. Ett sitt ir att slinga ut en fraga. Det hir
kinner jag att vi snuddat vid. Kan vi fundera pa detta tyst ett par minuter.
Sedan koér man en runda och da blir inte tystnaden pinsam /.../ Det gors
for sillan att ge tid till den enskilde att formulera sina tankar och att
formulera vad de tycker.
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Det denne cirkelledare pekar pa &r vikten av att ge deltagarna tid att fundera
6ver vad det ir de vill sidga. Det sker saledes genom att lata dem vara tysta och
tinka efter. Vad #r det som har sagts i cirkelsamtalet? Vad tycker jag om det?
Vad dr min &sikt i frigan? Att be deltagarna sitta tysta innebir att ge dem chans
att dverligga med sig sjilva om en &sikt i fragan. Det blir Littare att séiga nagot
da, men inldggen blir rimligen dven mer genomtinkta. Detta forfarande skulle
kunna ha éppnat upp det lasta antingen eller lige som gruppen fastnat i. Att
direfter lita deltagarna beritta hur de tinkt hade kunnat lyfta fram olika
teman. Detta hade kunnat visa skillnader i deltagarnas individuella
resonemang. Dessutom kan man pa detta sitt dven forsoka paverka relationen
mellan de tysta och de talféra.

Deltagare vdljer det som dar vardefullt att lyssna fill

[ idén om &verliggandet finns en tanke om att dmsesidigt viga argument.
Tankens utgdngspunkt ir att deltagarna kan sortera bort idéer och argument
som inte befinns vara gdngbara och fokusera sddant som guppen finner vara
hallbart. I sin tur kriver det en process dir gruppen parallellt med att
omdoémen av olika argument gérs finner en gemensam grund for sina
omdémen. Ett sitt som deltagare sorterar bland samtalets olika yttranden ar
att lyssna till sdidant som ir intressant. Det kan ske genom att viillja vem man
ska lyssna till. Nedan ges ett exempel som visar att deltagare styr vilka andra
deltagare de ska lyssna till genom att ignorera personer som de inte upplever
bidrar till det gemensamma dmnet.

En studiecirkel startar med tre deltagare den férsta cirkeltriffen. Det ir en
man och tvi kvinnor. Enligt ledarens lista 4r det tvd anmilda, tvA min, som
saknas. Vid den andra cirkeltriffen ansluter de tvd minnen till gruppen, och
till den tredje triffen ansluter ytterligare tva personer (dotter och mag till den
ena av de tvA minnen). Dessa tvA min kommer att bidra till gruppen med olika
slags kommunikation. Den ene mannen kommer att ta éver cirkeln med sitt
prat (han som ir far och sviirfar), medan den andre mannen kommer att bidra
med skiimt och skojiga kommentarer. Den &vriga gruppen blir pa detta sitt
underordnad dessa personers kommunikation. Det man finner ir att de évriga
deltagarna, som mestadels intar rollen som lyssnare, efterhand viljer att lyssna
till den man som talar mest om sina kipphistar. Mannen som géirna skimtar
far allt mindre uppmirksamhet allteftersom de 6vriga deltagarna Lir sig hans
kommunikationsmonster. Till slut nonchalerar de dvriga hans yttranden. Det
gor att han inte har nigra dhorare. Istillet viljer de évriga deltagarna att lyssna
till den man som fyller samtalet med sina kiipphistar.

Detta exempel kan kommenteras pa ett par sitt. Det forsta sittet ar att
deltagarna viljer att lyssna pd ett innehdll som ligger i linje med det
samtalsinnehall som man férvintar sig att studiecirkeln ska ha. Det visar ocksa
att deltagare lir sig vilka som de upplever bidra till samtalsimnet. En negativ
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konsekvens av detta ir att en del deltagare kan stingas ute fran samtalet av sina
cirkelkamrater.

Slutord

I enlighet med de studier som detta kapitel utgir frin kan man konstatera att
asiktsbildning i studiecirkelsamtal ar fyllt av utmaningar. Ett skil till det ar att
det krivs vissa kvaliteter i samtalet for att det ska kvalificera sig som ett
asiktsbildande samtal. Exempelvis ska deltagare lyssna till varandra och visa
varandra respekt samt vara redo att omprdva sina beredda stindpunkter (jmf
Englund, 2000). Men som kapitlet visat dr dessa villkor skéra. Genom att
fokusera pa dilemmabegreppet har vi kunnat peka ut nigra utmaningar for
3siktsbildande samtal.

Som kapitlet har visat finns en del av dessa dilemman redan i villkoren for
de asiktsbildande samtalen. Det skulle kunna innebira att #iven om alla villkor
vore tillgodosedda sa ir det ingen garanti for att det resulterar i ett asiktsbildade
samtal. Det kan sammanfattas i ett 6vergripande dilemma om att & ena sidan
kan inte deltagare tvingas att tala och 4 den andra sidan kriver ett fungerande
isiktsbildandes samtal en pluralitet av &sikter. Detta évergripande dilemma
rymmer i sin tur fler dilemman. Det kan handla om makten i kring samtalets
agendasittning. Om deltagare viljer att vara tysta ger man utrymme till
personer som brinner av iver att tala. Att viilja att inte yttra sig gor att samtalet
litt blir en arena for talvilliga deltagare. Dessa kan rida sina kdpphastar utan
att mota nagra hinder. Deltagare som inte talar berévar de andra mojligheten
att fi spegla sina asikter. D& uppstar inte den argumentationskamp som
Habermas (1995) menar vara central i asikts- och viljebildning. Darmed
uppstar inte det overliggande dir deltagarna resonemang och yttranden mot
varandra vilket forsimrar villkoren for &siktsbildning.

I teoretiska bidrag (se t.ex. Habermas, 1996; Englund, 2004; Larsson, 2006)
ges grova riktlinjer for asiktsbildande samtal. Oftast utgdr dessa frin olika
filosofiska och teoretiska bidrag och manga ginger saknar de en férankring i
verkliga samtal. Dessa dr oftast mer komplexa och rymmer flera aspekter kring
samtalandets villkor in vad som ryms i teoretiska resonemang. Det gor att man
emellandt kan fundera pd om dessa teoretiskt framskrivna samtal alls ska
iscensiittas. Kanske 4r deras roll att vara efterstriivansvirda ideal. Istillet for
fordjupa oss i en diskussion om teoriers vara ska vi istillet dgna en tanke &t
iscensittandet av asiktbildande studiecirkelsamtal.

I detta sammanhang blir didaktik ett virdefullt stdd fér resonemanget.
Didaktik handlar enligt Larsson (2006) om att géra val. Exempelvis handlar det
om att vilja hur man ska 16sa frigor som pa vilka grunder studiecirkeln ska vila,
vilket innehall cirkeln ska ha samt hur cirkelsamtalet ska genomforas. Tidigare
i detta kapitel framkom att i friga om genomfdrande som fragan om innehallets
gestaltning méta situationer som gor att de tvingas fatta beslut om hur man ska
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¢ vidare. Kanske innebir det att ta stillning till hur ett dilemma ska hanteras.
Ett dilemma &r just en valsituation som inte har ett entydigt svar om hur man
bést bor agera (Lundberg & Larsson, 2010). Nir cirkelledaren tar stillning till
hur denna situation ska hanteras gér hon ett didaktiskt val. Hir kan man tinka
sig att detta sker i minst tva steg. I ett forsta steg skapar ledaren en didaktisk
design innan studiecirkeln startar. Med all sikerhet utgdr den fran
studieformens kinnetecken om att vara demokratisk, med horisontella rela-
tioner i vilka det finns en respekt for samtliga deltagares tankar, asikter och
kunskaper (se t.ex. Larsson, 2001), och hur man ska svara upp mot det i cirkeln.
Det andra steget sker nir denna design stoter pa patrull. Da maste cirkelledaren
fatta beslut om hur hon ska hantera den situation som har uppstatt. Kanske
far man finna sitt att hjilpa samtalet pa traven. Kanske far man dela in gruppen
i mindre grupper si att det fors resonemang i flera samtal innan man aterigen
samlar sig till ett enda samtal. Kanske fir man finna sitt att bjuda in gruppen
att resonera kring studiecirkelsamtalet. Ar alla eniga? Varfor talar inte alla? Ar
det nigot perspektiv som har glémts bort?

Detta kapitel har visat att studiecirkelsamtal 4r komplexa och att de rymmer
manga utmaningar for bide deltagare och ledare. For cirkelledaren forefaller
vara visentligt att ha en id¢, en didaktisk design, fér hur samtalet ska
genomféras. Men kanske dn viktigare dr det ha en beredskap for att man kan
behéva dandra denna design. Hur det ska ske vet vi man inte pa forhand. Dock
kan man vara forberedd pa att tillfalligt kan tvingas kompromissa med det man
finner vara Onskvirda sitt att arrangera studiecirklar. Detta for att pa sikt
kunna leda en studiecirkel med ett &siktsbildande samtal.
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Didaktik for studiecirkelsamtal

Martin Lundberg

Samtal 4r en metod for lirande och &siktsbildning som stir den svenska
folkbildningen nira inte minst i den form som studiecirklar erbjuder. Det ér
samtalets sociala samspel som ses vara nyckeln till savil individens som
gruppens lirande. Att i ett sdidant samtal f méta andras funderingar eller
tankar och dven kunna prova sina egna tankar ses som en av studiecirklarnas
styrka. Denna typ av samtal dterfinns 4ven i det som Larsson (2006) benimner
som en didaktik for A&siktsbildning. Den vilar bland annat pa det
kommunikativa handlande som sambhillsteoretikern Habermas (1984) har
skrivit fram. Nir det oversitts till en didaktik for asiktsbildning blir ett
Sverliggande samtal i vilket deltagarna prévar varandras yttrande centralt. Det
4r visentligt att de bista argumenten Overtygar deltagarna. Men som det
foregdende kapitlet visat moter denna typ av ideala samtal problem nir de
provas av verklighetens villkor. Studiecirkelsamtal dr komplexa och i dess
process ruvar olika utmaningar som sitter den kollektiva &siktsbildande
processen pa prov.

I detta kapitel utgir vi frin intervjuer med erfarna studiecirkelledare dir de
berittar om sina didaktiska resonemang och éverviganden. Det ir ledare med
erfarenhet av att leda si kallade diskussionscirklar, samtalscirklar eller
kamratcirklar, det vill siga studiecirklar dir &siktsbildning sitts i frimsta
rummet. Kapitlet fokuserar pa hur cirkelledare resonerar och utformar sin
didaktiska design i forhallande till tre dilemman som framtridde i analysen av
intervjuerna.

Det forsta dilemmat som ror relationen mellan individen och gruppen kan
ses som ett centralt didaktiskt problem. Hir handlar det om hur cirkelledare
balanserar olika aktiveter for att ge forutsittningar for bade individers och
gruppens 3siktsbildning. Det andra dilemmat om ansvaret for cirkelinnehallet
ligger pa deltagarna eller ledaren. I det tredje dilemmat hamnar relationen
mellan cirkelledare och deltagare i fokus niir det handlar om vem som ska ha
makten att designa cirkelns didaktik.

Gruppens eller individens trivsel

Cirkelledare forsoker balansera aktiviteter som uppmirksammar bade
individens och gruppens méijligheter att trivas i studiecirkeln. Det gor att de
arbetar med att skapa forutsittningar fér samtal dir det finns respekt fér andras
resonemang och sikter. Det idr centralt for att ett dSmsesidigt asiktsutbyte ska
kunna ske i studiecirkeln. Nir ledarna i intervjuerna framhéller gruppens och
individens trivsel talar de ofta om gruppklimat och grupprocesser. Nir de
beskriver att de férsoker paverka gruppklimat och grupprocesser framkommer
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att de soker att hantera dilemmat att 4 ena sidan ha en fungerande grupp och
4 den andra sidan ha deltagare som trivs och #r engagerade i samtalet.

I forskning om grupper och grupparbete ses gruppklimatet spela en
visentlig roll for gruppens och individernas handlande. I gruppklimat finns
nigra visentliga aspekter. Det handlar bland annat om niirhet. Det innebir att
deltagarna kinner en sammanhillning och tillit till varandra liksom ett
omsesidigt stod. Vidare krivs att gruppen kinnetecknas av en stabilitet som tar
sig uttryck i struktur, ordning och kontroll. Kommunikationen (i den goda
gruppen) kinnetecknas av Oppenhet, rorlighet, dynamik och kreativitet
(Hempel, 2005). Dessa aspekter aterspeglar det goda samtal som nimndes i
foregiende kapitel. Samtalet ska ha en viss ordning och struktur for att skapa
moijlighet till att bilda &sikter. Dessutom ska deltagarna kunna kinna stéd och
tillit hos varandra. Det iir nir detta komplex ska realiseras i cirkelsamtalet som
ledarna har upplevt dilemmat med gruppens och individens trivsel. I tva
exempel nedan kommer vi ta del av hur cirkelledare véljer att hantera detta
dilemma.

Férhdliningsregler

Cirkelledare forsoker skapa en nirhet och tillit mellan deltagarna genom att
etablera forhillningsregler. Déirigenom 6nskar de skapa forutsittningar for ett
tillatande och accepterande gruppklimat. Reglerna syftar till att cirkeln ska ha
ett jamlikt samtal i vilket deltagarna visar varandra respekt. Redan vid den
forsta cirkeltriffen berittar cirkelledare vad de tycker ska gilla for deras
studiecirkel. En cirkelledare berittar for deltagarna hur han forvéntar sig att de
ska forhalla sig mot varandra. Han menar att dessa forhallningsregler syftar till
att enskilda individers egenskaper och kunskaper kan komma fram och berika

gruppen.

Lite forhallningsregler som dr mer allminna. Det forsoker jag att siga den
forsta gdngen och det handlar om att man ska respektera varandra och att vi
ir olika. Det ir just det som ir en tillging i studiecirkeln. Vi behover inte
gdra om varandra utan vi far respektera varandra och att vi tinker olika. Det
betyder mycket i cirkeln. Darfor ir det viktigt att [ata alla f& komma till tals.

Citatet visar att cirkelledare ir medvetna om detta dilemma och ser en nod-
vindighet i att finna praktiska 1osningar for att hantera det. Att uppmirk-
samma deltagarna p dilemmat genom att peka pa studiecirkeln som ett forum
dir enskilda deltagares sikter ska beaktas i gruppens resonemang kan ses som
ett forsok att hantera dilemmat. En annan sida av dessa forhallningsregler &r
att de utgdr en instruktion for deltagaren om visentliga utgdngspunkter for ett
asiktsbildande samtal. Varje deltagare har ritt att vara den hon #r och
olikheterna berikar samtalet. Citatet visar att ledaren viirnar om den enskilda
individens ritt att vara som hon éir liksom att olikheten i &sikter och
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erfarenheter har ett virde for studiecirkeln som studieform. Att stilla upp
forhallningsregler kan ses som ett enkelt sitt att balansera mellan dilemmats
tva positioner da ledaren delvis 6verlater pa deltagarna att bidra till att skapa
forutsittningar for asiktsbildande samtal.

Varje deltagare ska kénna sig erkénd

Ytterligare sitt varpa cirkelledare kan hantera dilemmat med individens och
gruppens trivsel dr att se till si att enskilda deltagare kinner sig erkinda i
gruppen. Exemplen pa hur cirkelledare kan arbeta med detta 4r ménga. En av
de intervjuade cirkelledarna fingar detta nir han uttrycker sig pa foéljande sitt.

Det handlar om struktur. Man maste férstd vad man har for roll. Det giller
vid inslag som planering, val av material, roller och stimulans under cirkelns
ging. Det ska leda till stimulans i eget tinkande om cirkeln. Det kan dyka
upp nigot oférutsett /.../ Det ir som en balansging att bli erkind som
minniska i studiecirkeln. Cirkelledarens uppgift ar da att ha ett
forhallningssitt som ser till att ingen dominerar och ingen blir for tyst.

En sak som denna cirkelledare framhaller ir att han som cirkelledare méste
veta sin roll i studiecirkeln. Den forefaller kriva ett visst forhallningssitt.
Denna cirkelledare finner siledes att det ar behovligt for uppdraget som
cirkelledare att ha ett forhallningssitt som uppmirksammar en balansging
mellan gruppen och de enskilda individerna. Det giller i savil planering som i
den "stimulans” man kan ge deltagare och grupp nir man triffas. Samtidigt
kan man ana att denna balansgdng mellan grupp och individ bjuder pa
oférutsedda utmaningar. Dessa maste man vara beredd att hantera enligt
cirkelledaren. Dirmed méste man vara redo att ompréva de planer och val man
har gjort for studiecirkeln. Bland de utmaningar som ledaren ger exempel pa
framkommer att det &r just i respekten f&r umgingesreglerna som
cirkeldeltagare kan brista. Om en deltagare borjar dominera och kanske ta éver
mycket av talutrymmet maste man agera som cirkelledare. Ledaren stir infor
att viiga gruppens bista mot enskilda individers ambition och sitt att agera i
studiecirkeln. Om det istillet ir deltagare som sitter tysta genom en studiecirkel
s3 behover man &verviga vilka insatser man ska gdra som inte férsimrar en
enskild deltagares mojligheter.

Det dilemma som beskrivs hir handlar om cirkelledarnas balansging
mellan att 4 ena sidan hantera insatser for gruppens trivsel och & den andra
sidan arbeta for att skapa forutsittningar for den enskilde deltagarens
deltagande. 1 bada fallen syftar det till att skapa forutsittningar for ett
cirkelsamtal dir cirkeldeltagare kan utveckla, vissa och prova asikter. Dilemmat
mellan att 4 ena sidan visa gruppen hiinsyn och & den andra sidan visa varje
enskild deltagare respekt forefaller grundliggande nir man arbetar med
grupper for lirande och asiktsbildning.
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Innehdllet, deltagarnas eller ledarens ansvar

Det andra dilemmat som vi uppmérksammar rér cirkelsamtalets innehallsliga
kvalitet. Det ror siledes den didaktiska vad-frigan om innehallet och dess
legitimitet (Abrandt Dahlgren, 2007). Dilemmat handlar om huruvida det ér
deltagarna som helt och héillet ska forma innehallet eller om cirkelledaren ska
vara den som péverkar och styr innehillet. Samtidigt som dilemmat handlar
om ansvaret for studiecirkelns didaktiska innehallsfriga handlar det dven om
en ansvarsférdelning mellan cirkelledare och cirkeldeltagare. Diarmed visar
detta dilemma ett problem for sinnebilden av studiecirkeln som en
deltagarstyrd lirandeform. Underférstitt i den bilden #r att deltagarna formar
cirkelinnehéllet utifran sina erfarenheter, kunskaper och asikter.

Intervjuerna med cirkelledare problematiserar delvis den bilden da det
framhalls att ett helt deltagarstyrt samtal inte alltid har en god kvalitet. For att
astadkomma ett kvalitativt bra samtal krivs att en ledare haller ett vakande 6ga
6ver processen och dven bryter in for att skapa goda forutsittningar for
samtalet. Detta dilemma siitter in studiecirkeln i ett sammanhang av att vara
sdvil ett grupparbete som ett ledarlett samtal. Sett utifrin tanken om
grupparbete si ska cirkelgruppen arbeta tillsammans for att utveckla savil
gruppens resonemang som enskilda deltagares asikter. Nir det goda
grupparbetet beskrivs (Granstrém, 2005) finner man att en kritisk punkt dr att
den enskilde deltagarens bidrag tas om hand. Det innebir att deltagarens
3sikter ska motas med respekt liksom att hon ska kunna yttra det hon vill utan
att kinna risk for bestraffning. Detta dr grundliggande forutsittningar for att
gruppen ska kunna préva varje enskilt yttrande i relation till andra yttranden i
samtalet. Det kriver att deltagarna dr 6dmjuka infor sina egna asikter samt att
man ir beredd att omproéva de egna asikterna. Detta kiinner vi igen fran
resonemanget i foregiende kapitel om deliberation. Dir framholls att
asiktsbildning sker genom att deltagare resonerar med varandra. For att kunna
avancera resonemanget krivs att deltagarna delger varandra sina argument och
provar varandras argument liksom att den enskilde deltagaren dven provar sina
egna argument. Detta sker enligt endast i ett samtal som &r fritt frin tving
(Habermas, 1996). Dessa tva teoretiska tankar framhaller att
gruppmedlemmarna tillsammans skapar ett innehall.

I det foljande visar fyra exempel hur cirkelledare hanterar detta dilemma.
Det framkommer tydligt att ledarna férsoker att involvera deltagarna for att de
ska std for och skapa innehallet. I ledarnas didaktiska tinkande finns
designinslag som pa olika sitt soker skapa forutsittningar for en jimlik
deltagarmedverkan.

76



Finna en gemensam referensram

En utmaning som cirkelledare finner ir att cirkeldeltagare har svart att pa egen
hand skapa det goda samtalet. Cirkelledare har uppmirksammat olika saker
men det vi stannar vid i detta avsnitt ror ett problem for deltagare att kunna
forstd varandra. For att kunna préva andras yttranden krivs att deltagarna har
nigon form av gemensam forstielse. En cirkelledare har funnit att deltagarna
behover ha det han kallar fér en gemensam referensram. Med en sidana kan
de enklare skapa forstaelse for varandras asikter. Nir ledaren bestimmer att
han maéste hjilpa deltagarna att finna en referensram kan man siga att han
ligger sig i samtalets ordning, men han gor det i syfte att skapa goda
forutsittningar for cirkeldeltagarna att delta i ett samtal diir deras asikter skapar
innehéllet. Han vill forhindra ett samtal dir deltagarna pratar forbi varandra
och mojliggdra att de i samtalet kan utveckla sina asikter. I citatet nedan
beskriver cirkelledaren, med erfarenheter av olika samhalls- och troscirklar, hur
han skapar forutsittningar for ett cirkelsamtal dir deltagarna far nigot
gemensamt att prata om. Hans beprovade erfarenhet siger honom att utflykter
fran cirkellokalen ar virdefulla. Han vill att deltagarna ska uppleva nigot
tillsammans som gor att de far nigot gemensamt att referera till i cirkelsamtalet.
[ citatet dr det ett biobestk som dr exemplet.

Man ir ute och ser nanting som handlar om dmnet och sedan har man
en gemensam referensram nir man kommer tillbaka till studiecirkeln
nista gang. Det tycker jag ar viktigt att man har nigon form av
gemensamma referensramar. Har man inte det fir man skapa det. Man
kan g ut pa bio tillsammans och se en film som anknyter till imnet eller
lina en dvd. Jag tycker det ir bittre om man kan gora det i levande livet
och limna cirkellokalen.

[ citatet framkommer att poingen med detta moment ir att stirka deltagarnas
mojlighet att utveckla sina resonemang. Aterigen ir det hans erfarenhet som
talar nir han har identifierat att en gemensam referensram éir visentlig for
deltagarnas asiktsbildning. Om det ska bli en referensram som deltagarna ska
anvinda nir de tolkar varandras argument i studiecirkeln bor den finnas fran
cirkelns borjan. Dirmed har de majlighet att bittre komma fram med sina
poinger om aktuella sakfragor liksom att de dven kan utveckla asikter. Enligt
cirkelledarens resonemang finns det ytterligare en visentlig aspekt med detta
moment, nimligen att nigot hinder med gruppen om den limnar den
ordinarie cirkellokalen. Det dr dirfér som han menar att en biograffilm #r att
foredra framfor en dvd-film.

Om detta inslag i cirkelsamtalet betraktas utifrin dilemmat om innehallet
ir deltagarnas eller ledarens ansvar finner vi att cirkelledaren péverkar
forutsittningarna for att deltagarna ska kunna fora resonemang pa egen hand.
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Att Iata deltagarna férberedas sig infér studiecirkeltréffar

Ett annat sitt som detta dilemma framtrider pa i cirkelledares didaktiska
design ir nir de vill utveckla deltagarnas sitt att resonera. Ledare vill helt enkelt
skapa ett samtal med bittre mojlighet till asiktsbildning. I detta exempel
handlar det om att ledaren vill paverka deltagarnas siitt att argumentera. Han
vill inte att de ska komma till cirkeltraff efter cirkeltriaff och prata om samma
saker. Dirfor ingr det hemuppgifter i hans didaktiska design for studiecirkeln.
Genom att deltagarna forbereder sig hemma infor cirkeltriffarna har de bittre
mojlighet att dels kunna siitta sig in i hur andra deltagare resonerar i samtalet,
dels prova andras savil som egna asikter. Hemuppgifterna handlar om att lisa
ett visst avsnitt i studiecirkelns litteratur, eller att se ett tv-program, eller att
klippa ut artiklar ur dagspressen som ror cirkelimnet, for att nimna tre olika
slags hemuppgifter.

Precis som cirkelledaren i citatet nedan si vittnar fven andra ledare om att
cirkeldeltagare inte alltid tar sig tid att gora uppgifter i perioden mellan
cirkeltriffarna. Aven om ledaren har en didaktisk design som bygger pa att
deltagare fullgér hemuppgifter innebir det inte att deltagarna per automatik
gor det.

/.../ svart nir inte alla liser, det ir ett olosligt problem. Min strategi ir att
tillata dom som list pa att komma till tals. Det gar inte att uppdatera dom
andra. Det upplever jag som omdijligt. D4 har man som cirkeldeltagare ett
ansvar. Man kan inte dadda hur mycket som helst. Finns en grins hur
mycket man kan stdtta dem. Det kan lata cyniskt. Jag upplever att det spelar
ingen roll vad du gér. De kommer inte att lisa pa vad dn du gor. De har en
sa'n livssituation och da far man vara glad att de kommer och ar med pa det
som sker.

Det framkommer att det dr mycket i livet runt cirkeldeltagarna som péverkar
deras méijlighet att delta pa ett aktivt och dnskvirt sitt i studiecirkeln. Men om
deltagarna inte har gjort hemuppgifterna si faller cirkelledarens plan, varpa
den didaktiska designen fir omprévas. D4 giller det att kunna hantera den
situation som uppstar. I citatet ovan beskriver ledaren hur han ger foretride till
de deltagare som faktiskt har gjort hemuppgifterna. Deltagare som inte har
forberett sig far sta sitt kast. Det innebér att ledaren styr vilka som inledningsvis
har ritt att yttra sig. [ sin tur innebir det dven en begrinsning av vilka som kan
vara med och utveckla innehallet.

Hemuppgifterna sitter fingret pa ett problem som cirkelledarna upplevt,
nimligen att cirkeltriffarna inte ricker till for deltagarnas asiktsbildning.
Dirfér maste de hitta sitt som cirkeldeltagarna kan forbereda sig pa mellan
triffarna. Ledare vill inte std for innehallet vid cirkeltraffarna, och de vill heller
inte att deltagarna ska repetera samma staindpunkter och kipphistar gang efter
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annan. De vill leda ett cirkelsamtal dir deltagarna deltar aktivt och proévar nya
sitt att se pa saker, dir de viger andras och egna argument mot varandra.

Att hjdlpa deltagare férstd varandra

De tva foregiende exemplen har visat nir cirkelledare onskar skapa for-
utsittningar for asiktsbildande samtal. Ledare har sokt skapa forutsittningar sa
att deltagarna ska resonera pa ett mer konstruktivt sitt for cirkelgruppens
gemensamma resonemang. | de exempel som anvinds i detta avsnitt
framkommer att deltagare ibland inte kan uttrycka sig pa sitt som bidrar till
cirkelsamtalets utveckling. Nir da ledare stodjer enskilda individer att vara
tydliga i sina resonemang finner man att de delvis paverkar innehéllet.

De intervijuade cirkelledarna har erfarenhet av samtal dir deltagare pratar
forbi varandra. Det innebir att deltagare inte forstir varandras resonemang.
Cirkelledare upplever det som kraftlosa cirkelsamtal da asiktsbildningen
uteblir. Dirfor kan de kiinna sig tvingade att bryta in i samtalet for att hjilpa
deltagare att gora sina podnger tydliga for de andra. I citatet nedan berittar en
cirkelledare om hur hon hjilper deltagare att uttrycka sin mening. Hon
uttrycker sig timligen rakt niir hon menar att det handlar

.om att fi den ménniskan att vara konkret. Forsoka att fi den att tydliggora
vad man menar. Att tala om varfor man tycker som man gor. Ar det ett
problem eller vill man bara vara gnillig? /.../ Schyst att denna minniska far
forklara och uttrycka sig. Det ir dven att visa att man tar minniskan p4 allvar
genom att lyfta fram denna. Men man fir inte vara anklagande. Det ir en
ambition men det ir inte alltid man lyckas.

Ledaren hjilper saledes deltagarna med att skapa en skirpa i argumentationen.
Det handlar inte om att enbart tydliggdéra en poiing utan dven att sitta in den
i ett sammanhang. Man kan se detta stod som ett siitt varpd ledarna séker stodja
deltagarna att kunna ta ansvar for cirkelns innehéll. Ledaren bryter in och
tolkar enskilda deltagares yttranden. De gor det dels i syfte att deltagarna ska
lira att utrycka sig, dels att skapa ett samtalsinnehall som bidrar till deltagarnas
asiktsbildning. I ett asiktsbildande samtal dr det viktigt att deltagarna forstar
varandra foér att de ska kunna bilda &sikter och utveckla resonemangen i
samtalet. Att just forstd vad andra menar eller ur vilket perspektiv de tolkar
nigot framstar som ett centralt villkor for asiktsbildning.

For cirkelledarna 4r det viktigt att samtliga cirkeldeltagare &r med i
samtalet. Darfér kan man se ledarnas stod till enskilda deltagares resonemang
som ett siitt varpa de soker stddja gruppen att forstd varandra. Deltagare har
inte enbart olika perspektiv utan de kan dven befinna sig "p4 olika nivier” som
en cirkelledare uttrycker det. Diarmed blir det en uppgift for cirkelledare att ga
in i samtalet och forsoka anpassa innehallet sa att samtliga forstar det. En
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cirkelledare beskriver detta som en svar uppgift i och med att den handlar om
att forsdka forena olika deltagares perspektiv.

Ja men da ir det cirkelledarens uppgift att férenkla. I stort sett betyder vil
det hir det hir och d& kan man fi med en del av de andra &ven om den som
pratar kan ha gjort det s komplext att det kan var svart att greppa. D4 ir det
en balansging diir igen att kunna vara den som férmedlar linkarna mellan
deltagarnas erfarenheter. Det later enkelt men det dr svirt.

Cirkelledaren som yttrar sig i citatet ovan ringar in ett par utmaningar som
deltagare i cirkelsamtal kan mota. Det ena dr svarigheten att forsti varandra pa
djupet trots att man deltar i samma samtal. Utmaningarna finns i de
mobiliserande studiecirklarnas samtal d& de ofta ror komplexa fenomen i
samhallet. Kring dessa fenomen resonerar deltagarna med olika virderingar
och &sikter. Darfor kan man behdva kinna till bakomliggande utgdngspunkter
for att dver huvud taget kunna forstd andras resonemang. Forutom att ta en
modererande roll behover studiecirkelledaren tolka och férmedla sin tolkning
av deltagares resonemang. Ledarens tar ansvar for att innehallet blir tydligt och
ir forstieligt for samtliga i gruppen. Detta forefaller vara en viktig roll for en
cirkelledare i mobiliserande och &siktsbildande studiecirklar. Inte minst da
deltagare saknar denna fédrméga att fullt ut ta ansvar for cirkelns innehall.

Att f& igdng ett tystnat samtal

Det fjirde exemplet kring dilemmat om ledares eller deltagares ansvar for
samtalsinnehallet utgar fran en situation da cirkelsamtalet gar i sta i takt med
att deltagarnas yttranden klingar av och till slut tystnar. DA deltagarna tystnar
innebir det att de tillfilligt slipper ansvaret for samtalsinnehéllet till ledaren.
Denne star d& infér en utmaning att iterigen f i ging samtalet.

Varfoér deltagarna slutar att prata dr svart for cirkelledare att veta. De
intervjuade ledarna anar att deltagare kinner att de inte har nagot att bidra
med, att Amnet cirkelsamtalet behandlar i stunden inte intresserar dem eller
att de inte vill siga nigot. For cirkelledarna forefaller det vara viktigt att agera
sd att samtalet kommer iging igen. En cirkelledare menar att om inte hon tar
vid kan gruppklimatet skadas di nigon storpratare kan ta éver. Dirfor dr det
cirkelledarens ansvar ...

... att fi igdng samtalet om det stannar av. D3 fir man bli den formella
ledaren och didrmed inte sagt att det inte kan finnas en informell ledare i
gruppen ibland. Den tar éver om den formella ledaren inte fyller sitt
uppdrag.

Av detta citat forstar vi att en risk nir cirkelsamtal tystnar ér att ndgon deltagare

passar pa att ligea beslag pa talutrymmet och ta kommandot. Talféra

cirkeldeltagare kan se sin mojlighet att f3 prata om det de dnskar. Det kan skapa
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en ovilkommen maktobalans mellan deltagarna. Dirfor dr det viktigt att
cirkelledaren 4r alert och med pa det som sker i cirkelsamtalet. Nir ett
cirkelsamtal tystnar har siledes ledaren ansvaret for att det far ett
samtalsinnehall som deltagarna kan engagera sig i.

For den oerfarne cirkelledaren kan det vara en mardrém och man fyller det
da girna med innehall sjilv. Ledaren borjar i princip att féreldsa om nagonting.
Den erfarne cirkelledaren ir vis av erfarenhet och har lirt éver tid hur den
aktuella gruppen fungerar och vilka faror som lurar runt hérnet. De har en
beredskap fér hur de ska hantera en situation diir cirkelsamtalet har tystnat.
Genom olika strategier later de deltagarna sjilva reparera samtalet. Det handlar
om att aterigen engagera deltagarna och lata dem bidra med yttranden samt se
till sa att dessa dterigen skapar ett innehall att samlas kring. En cirkelledare ger
foljande beskrivning av hur han agerar i en sddan situation.

I regel har jag punktat upp nigot som liksom ligger niira det cirkelsamtalet
har handlat om. Jag har sa att siga tio fragor i bakfickan. Nappar de inte pa
den ena kanske de nappar pa den andra fragan. Eller s far man kanske kolla
av varfor det inte funkar. Kanske sitter de med sina tankar &t ett annat hall.
D4 far man fraga: - Vad tinker ni pa idag? Eller: -Vad upplevde du pa vigen
hit. D& bérjar man sa att siga pa deras egen niva, dir de ir just i stunden.
/.../ De andra kan kinna igen sig. Det 16ser upp och sd kommer man in pa
det som var tinkt. Man far vara lite psykolog. Kinner av lite av kiinslor ocksa

i en grupp

[ citatet ovan framkommer att ledaren arbetar med tva foreteelser i situationer
da det giller att f igding samtalet. Det ena ror innehéllet och det andra ror
gruppklimatet. I bada fallen anviinder han frigor for att engagera deltagarna.
Detta #r frigor som cirkelledaren har tinkt ut i forviig och som ligger
cirkelsamtalet nira. Det andra utgar frin att ta reda pa vad deltagarna fyller
sina tankar med i stunden. Om det ir saker som ligger utanfor studiecirkelns
dmne tar man upp det. Av erfarenhet vet ledaren att gruppen s& sminingom
kommer att hitta en vig tillbaka till samtalsimnet igen. Som framkommer i
citatet si kinner cirkelledaren dven av stimningen i gruppen. Kanske ir det
nagot pa gang i gruppen som behdver hanteras. Det sistnimnda ligger niira det
som beskrevs i kapitlets forsta dilemma om individers och gruppens trivsel. 1
detta exempel dr det cirkelledaren som tar ansvar for att cirkeln har ett innehall,
men han vill inte fylla det med inneh3ll utan det ska deltagarna géra.

Ar cirkelsamtalet ledarens eller deltagarens ansvar?

Det tredje dilemmat ror vems ansvaret ir for att det ska bli ett asiktsbildande
studiecirkelsamtal. Ar det ledarens eller dr det cirkeldeltagarnas ansvar. Detta
dilemma kan ses som De tva tidigare avdelningarna har rort tva dilemman som
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gdr in i varandra i ljuset av de tva tidigare dilemman som beskrivits i detta
kapitel. Den forsta avdelningen handlade om att & ena sidan stodja gruppens
trivsel och att stodja enskilda individer & den andra sidan. Nir detta dilemma
beskrevs gavs det exempel pd hur cirkelledare kunde framhilla deltagares
forhallningsregler i samtalet, ledarens ansvar for att skapa ett bra gruppklimat
och vikten av att kunna hantera konflikter. Den andra avdelningen
uppmirksammade ett dilemma om vem som ska sti for innehillet i en
studiecirkel. En &siktsbildande studiecirkel vilar p& deltagarnas engagemang
och deras bidrag av innehéll till cirkelsamtalet. Dirfor kan de behéva designa
studiecirkeln si att den stodjer ett samtal som i mangt och mycket utgér frain
deltagarnas tankar och asikter. Gemensamt i de tv tidigare avdelningarna ir
att cirkelledare berittar om vad de gor for att skapa en studiecirkel som ligger
sinnebilden av en deltagarstyrd studieform nira. Dock ér inte deltagarna med
i skapandet av cirkelns didaktiska design da ledaren beslutat om den pa
forhand. I detta finner vi 4nnu ett dilemma. Ledarna leder studiecirkeln med
fast hand genom att skapa strukturer, lirandeformer och umgingesformer i
studiecirkeln, samtidigt som ledarna vill att cirkeldeltagarna ska vara aktiva och
ta ansvar for cirkelns inre liv. Dirmed pekas det tredje dilemmat ut, nimligen
om studiecirkeln dr ledarens eller deltagarnas ansvar. Detta dilemma ror
makten i den demokratiska studieformen studiecirkel. A ena sidan siger
ledorden om deltagardelaktighet att det dr deltagarna som ska ha makten, &
den andra sidan framhalls vikten av att det finns en studiecirkelledare. Nedan
anvinds tva exempel pa for att illustrera detta dilemma.

Att kGnna av gruppens erfarenheter

Detta dilemma framtriader tydligt nir ledarna beriittar att det 4r de som avgdr
huruvida cirkelgruppens deltagare 4r mogna for delaktighet. Enligt
cirkelledares resonemang har en grupp dir deltagare har erfarenhet av
asiktsbildande studiecirklar bittre forutsittningar for att vara delaktiga 4n en
grupp med cirkelovana deltagare. I citatet nedan beskriver en ledare hur han
utifrin sin beddmning av gruppen bestimmer i vilken utstrickning de kan vara
delaktiga.

Ar det en osiiker grupp maste man skapa trygghet for att den ska kunna
komma loss. Men i en erfaren grupp dir kan man starta tidigare med att
ligga ut ansvar, att de kan kinna delaktighet och att de sjdlva kan ha en
trygghet i vad det handlar om 4n i en osiker grupp. Dir finns skillnaden
med strukturering i forvig.

[ citatet ovan beskriver cirkelledaren hur bedémning av gruppens mognad pa-

verkar hans didaktiska éverviganden. Denna bedémning avgdr vad som ska
planeras i férvig av honom och vad som kan bestimmas gemensamt i samtalet.
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Att deltagarnas delaktighet villkoras av ledarens bedémning av gruppens
beredskap innebir att deras mojlighet att vara delaktiga begrinsas.
Delaktighet kriver nigot av deltagarna. Den kriver att de har ett
forhallningssitt till savil andra deltagare som till studiecirkelsamtalets innehall.
Det ir dirfor ledaren i citatet ovan ser vikten av att skapa strukturer som passar
varje grupp. Upplevs gruppen osiker viljer cirkelledaren att anamma metoder
som bidrar till trygghet i gruppen. I en grupp som inte anses mogen for
deltagardelaktighet torde problemen kunna bli stora om det inte skulle finnas
en cirkelledare. Enstaka personer skulle kunna dominera andra deltagare. Det
siger nigot om studiecirkelns ideal om delaktighet, nimligen att det kan vara
svart att uppna. I samtal som tystnar, i cirkelsamtal dir talovilliga deltagare ger
de talfora utrymme eller i samtal dir nigon deltagare tar ¢ver studiecirkeln
finner man att delaktigheten i studieformen betinkligt begrinsas. Detta talar
for att det finns en cirkelledare som tar ansvar for cirkelns samtalsprocesser.

Att hantera férvantningar

Cirkelledare méter dven deltagares forvintningar pa studiecirkeln. Deltagare
kan tillkiinnage sina forviantningar vid olika tillfillen i studiecirkeln. Sett till
dilemmat om ansvar for studiecirkeln s paverkar deltagarnas forvintningar
cirkelledares anpassning av den pa férhand formade didaktiska designen. Det
ir saledes upp till ledaren att hantera deltagarnas forvintningar. I citatet nedan
beskriver en cirkelledare hur hon lyssnar till sina deltagare och deras
forvintningar pa studiecirkeln.

Nja, jag fragar alltid om férvintningar? Vad tinker ni om det hir? Man kan
ha med sig s& mycket olika tankar om vad man vill ha ut av studiecirkeln.
Man kan inte vara s fyrkantig som cirkelledare heller. Folk kan komma p4
en bit in i studiecirkeln om hur de vill arbeta eller vad de vill fokusera.

Sett till frigan om vems ansvaret ir for studiecirkeln framhaller cirkelledaren i
citatet vikten av att ledaren lyssnar till deltagarna. En tolkning av citatet ir att
ledaren inledningsvis tar del av cirkeldeltagarnas forvintningar pa
studiecirkeln. Dessa liggs sedan till den planering och struktur som
cirkelledaren har arbetat fram fore forsta cirkeltriffen.

De erfarna cirkelledarna menar att det ar viktigt att lyssna till deltagarnas
forvintningar och dnskemal flera gdnger under studiecirkelns genomférande.
Nir cirkeln vl dr i gdng kan cirkelsamtalet ha fatt in dem i nya tankebanor.
Det gor att deltagare plotsligt kan efterfriga en annan inriktning for cirkeln.
Cirkelledares lyhodrdhet for deltagarnas ¢nskemal kan pa detta sitt ses som ett
verktyg for att hantera dilemmat om vems ansvaret dr for cirkeln. Ett ansvar
som d4 delas mellan deltagare och ledare.

Bara for att en idé kommer fran deltagare behéver den inte vara bra. Det
4r en lirdom som cirkelledare har gjort. Darfor giller det att kunna ha is i
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magen och dverviga forslaget om hur man ska g vidare i studiecirkeln innan
man uttalar sig om det. Ibland kanske cirkelledaren ér ivrig att lata deltagarna
gora avtryck i studiecirkelns utformning. Men det ursiktar inte att ledaren kan
godkinna alla forslag. Med andra ord maste de forslag som deltagarna kommer
med ha en substans, det ricker inte med att det ir en idé om cirkelns
utformning som kommer fran deltagarna. Cirkelledare ser sig hir ha ett ansvar
for cirkeln som kanske inte deltagarna har.

Det giller att inte vara for snabb. Ibland kanske inte idén ir sd genomtinkt
och hur balanserar jag di det. Jag ir triggad pa att det kommer ett initiativ
och det méiste jag vara med pa si att jag inte ir den hir allena ridande
liraren. Tank om forslaget dr dumt, om det inte funkar, di maste det
dvervigas inte bara av mig. Men om gruppen siger att det hiir ir bra s méste
jag ga med pa det. Men ofta vinder sig inte deltagare till den 6vriga gruppen
nir de ger ett forslag utan till ledaren. Det ér till mig de vinder sig. Jag sitter
pa hogkanten dven om det ir ett runt bord. Dir sitter ju ordférande och
lararen, egentligen kanske jag inte ska sitta dir. Har provat att sitta sig mitt
i med da har det blivit forvirring.

En annan sak som framkommer i citatet ovan ér att deltagare giirna vinder sig
till ledaren. Det innebir att de ser ledaren som den person som har makt att
bestimma 6ver cirkeln. Denne cirkelledare vill hellre se sig som en i gruppen.
Ofta vill cirkelledare se sig som en i gruppen vilket innebir att de 4r dir pa
samma villkor som de andra deltagarna. Men det ir inte alltid som deltagarna
ser dem som en annan cirkeldeltagare utan de #r ledare. Dirmed kan
deltagarna ha forvintningar pé cirkelledaren som de sjilva inte vill uppfylla.

Slutord

Betraktas kapitlets tre dilemman kan vi konstatera att de rér centrala aspekter
i en studiecirkel sd som horisontella relationer och deltagares méoijlighet att
paverka studiecirkelns innehall och utformning. Dessa dilemman siitter fingret
pa den gingse sinnebild som finns om att studiecirkeln ir en studieform som
mojliggdr asiktsbildning i cirkelsamtal. Larsson (2006) ser asiktsbildning via
tvingsfria samtal som en visentlig bas for demokratisk politisk handling. Det
ar ett skal till att studiecirklars genomforande blir intressant och viktigt i det
han benimner for mobiliseringsdidaktik. Att vara studiecirkelledare i cirklar
med samhillsteman ar da siledes ett uppdrag for framtida demokratiskt
handlande. Som detta kapitel har visat giller det for cirkelledare att vara
vaksam pa hur studiecirkeln genomfors.

Exemplen som har anvints i detta kapitel har visat erfarna cirkelledare
arbete med att skapa forutsittningar for ett bra cirkelsamtal. Ledarna forsoker
realisera en idé de har om vad ett bra studiecirkelsamtal 4r. Det framkommer
4ven att deras erfarenhet rustat dem med en nédvindig beredskap for att kunna
hantera olika utmaningar som cirkelsamtalet skapar. Dessa tva aspekter, att ha
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en idé om vad ett bra cirkelsamtal dr och att ha en beredskap for att hantera
det ovintade, forefaller centrala for cirkelledarna nir de ska hantera det vi i
denna antologi kallar for didaktiska dilemman.

Nir det giller ledarnas hanterande av dilemman kan det nirmast beskrivas
som att de forsdker balansera olika alternativ eller scenarion mot varandra.
Dilemmana finns dér och dérfor giller det att kunna hantera dem. En vésentlig
sak i detta ir att ledaren inte ir last vid sin ursprungliga plan fér cirkeln utan
ar beredd att justera den. Det gor att ledarens didaktiska design for cirkeln ar
Oppen for att dndras, och det framstir nistan som att designen av
nddvindighet maste dndras under cirkelns ging. Designen ger inte bara den
grova linjen for ledarnas didaktiska handlande utan dven det nodvindiga
utrymmet for didaktiska interventioner i cirkelsamtalet.

Att ledarna intervenerar i samtalet skulle kan ses som en inskrinkning i
deltagarnas delaktighet i cirkelsamtalet. Men om inte ledaren intervenerar i
samtalet dr det nigon annan som gor det. Exempelvis kan de talféra deltagare
som nidmnts i detta och foregiende ta Over samtalet bade vad giller
talutrymmets utnyttjande som att avgdra vilka sakfragor och perspektiv som ska
rida i cirkelsamtalet. Skillnaden i cirkelledares interventioner ir att de ser till
studiecirkelns helhet. Exempelvis kanske en ledare fir tumma p4 sin didaktiska
idé om att cirkelsamtalet ska formas av deltagarna om hon uppticker att
gruppen inte fungerar. Eller s& far man kanske vara p#hittig och finna sitt som
gor att cirkeldeltagare utmanar sina kipphistar.

En slutsats som vi kan dra av detta kapitel dr att studiecirkeln ir en
studieform som inte ir alldeles enkel. Processen som den férknippas med och
som mojliggdr asiktsbildning dr komplex. Utmaningarna for den ideala
processen dr manga och exemplen som anvints i detta kapitel visar ett par
exempel. Samtidigt framkommer det att erfarna cirkelledare har en beredskap
for att kunna hantera saker som plotsligt kan hiinda. Det innebér att det goda
studiecirkelsamtalet kriver att man uppmirksammar vad som sker i samtalet.

85



Det radikala medvetandegdrandet

— en snarig vag med fallgropar
Henrik Nordvall

I minga sasmmanhang handlar mobiliserande folkbildning om att géra ménni-
skor uppmiirksamma pa nirvaron av makt och fortryck. Syftet kan exempelvis
vara att motverka diskriminering i olika former eller att visa pd hur en viss
kategori minniskor - kvinnor, arbetare, romer - pi ett eller annat siitt
forfordelas pa ett systematiskt och orittfardigt sitt i samhillet. Det finns en
omfattande utbildnings- och folkbildningsverksamhet med denna inriktning,
sd vil i det civila samhiillet som inom offentlig sektor och arbetsliv generellt. 1
det hir kapitlet kommer vi att ta upp denna form av mobiliserande folk-
bildning. Det finns flera skrifter p& temat som lyfter fram goda exempel och ger
konkreta vigledningar om hur olika virderingsdvningar kan organiseras, hur
olika maktaspekter kan belysas och sa vidare (se t.ex. Tornqvist, 2008). Det ir
inte vart drende hir. I stillet vill vi, som vi gjort tidigare i denna bok,
uppmirksamma dilemman av olika slag som kan uppst vid genomférandet av
mobiliserande folkbildning syftandes till att paverka miinniskors sitt att tinka.
Vi vill ocksa presentera ett teoretiskt perspektiv pd denna typ av folkbildning.
Genom att anliigga ett visst teoretiskt perspektiv, som presenteras nedan, &r
avsikten inte att komma med entydiga vigledningar for praktisk handling.
Snarare ir tanken att stimulera till reflexion genom att visa pa problematiska
aspekter av till synes sjilvklart "goda” inslag i en mobiliserande didaktik, s& som
deltagarinflytande och dialog. Det ir inslag som dr svara att hantera, inte minst
nir tiden till forfogande &r starkt begrinsad. Starkt kringskurna tidsramar ar
niamligen inget ovanligt for pedagoger som verkar for radikal mobilisering. Ofta
ska fragor om makt och orittvisor introduceras for en ny grupp inom loppet av
nigra timmar, exempelvis vid korta utbildningsinslag p& kurser och
fortbildningsdagar. Frigor som kan vara bide komplicerade och provocerande
for deltagarna.

Att pdverka mdénniskors t&nkande

Om minniskor ska mobiliseras till att forindra samhillet dr det centralt att de
inte uppfattar den raidande samhillsordningen som ¢desbestimd. En ordning
skapad av en obestridlig guds vilja, av naturens lagar eller av en allsmiktig
marknadskraft dr ju inte meningsfull att forsoka gora nagot at. For rorelser och
andra aktdrer som vill férindra vad man uppfattar som oriittfirdiga forhallan-
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den giller det dérfor att gdra minniskor beniigna se att en forindring bade ar
mojlig och énskviird. En central uppgift blir allts3 att sprida en medvetenhet
om det man riktar sin kamp mot - om det #r diskriminering, brist pa
jamstilldhet eller vad som nu kan tinkas vara i fokus. Syftet med den mobili-
serande folkbildningen blir d4 att medvetandegdra ménniskor om att det finns
en makt 6ver sakernas ordning och att den makten kan utmanas.

En centralgestalt for denna typ av folkbildning 4r den brasilianske peda-
gogen Paulo Freire (1921-1997), kind for sina bocker om pedagogik for for-
tryckta och frigdrelsens pedagogik (Freire, 1976, 1977). En grundliggande
tanke hos Freire, som sjilv arbetade aktivt for att bekimpa fattigdom och anal-
fabetism, 4r att de fattiga inte passivt ska tillgodogora sig de kunskaper och
virldsbilder som framfors av hirskande grupper i sambhillet. De bor istillet
utveckla en egen kritisk forstaelse av sin situation. Detta bor ske genom en
pedagogik som premierar dialog och deltagarnas egna aktiva medverkan i
kunskapsprocessen. Freire har inspirerat vuxenpedagoger virlden éver som
intresserat sig for hur utbildning och folkbildning kan bidra till att bryta
fortryckande strukturer, nir det giller s& vil klass som genus och rasism.

Vi kommer dterkomma till Freires tankar nir vi diskuterar olika former av
mobiliserande folkbildning i detta kapitel. En annan portalgestalt niir det géller
radikalt inriktad folkbildning syftandes till samhillsférindring, som vi mer
genomgdiende kommer ta hjilp av i var beskrivning av mobiliseringsdidaktik i
detta kapitel, ir den italienske marxisten Antonio Gramsci (1891-1937). Han
ar framfor allt kind for det perspektiv pd makt som han utvecklade under sin
tid som politisk finge efter att Mussolini gripit makten. I fingelset rannsakade
Gramsci det nederlag som arbetarrorelsen lidit mot fascismen och utvecklade
en syn pd makt och politisk kamp som genom hans utsmugglade
fingelseanteckningar kommit att inspirera bade forskare och aktivister.

Folkbildningsforskare som inspirerats av Gramsci har sirskilt tagit fasta pa
hans idéer om en stindigt pagdende kamp om tolkningsforetride i samhillet,
dir olika sociala och politiska grupper kiimpar om att upphéja sina perspektiv
pa samhillet till "allmin kunskap” (Arvidson, 1985; Nordvall, 2002). En sddan
framging far till foljd att politiska antaganden om samhillet och dess
utveckling uppfattas som opolitiska och givna, bade av allminheten och
politiska motstandare, och dirfor sillan ifragasitts. Det kan beskrivas som att
vissa "populira sanningar” fir fiste i vad Gramsci kallade ett "sunt fornuft”.
Makt utdvas pa sa vis genom att ett brett samtycke for den rddande ordningen
etableras, som #ven underordnade grupper delar. Den fattige finner sig siledes
i att vara fattig eftersom han eller hon "forstar” att hans eller hennes situation
ar naturlig eller sjalvforvallad. Vi kan ocksd se att manga, bade min och
kvinnor, accepterar ett samhille dir min som grupp har storre inflytande i
arbetsliv och offentliga ssmmanhang, eftersom det uppfattas som naturligt att
min och kvinnor har olika roller. Det kan édven handla om att en ekonomisk
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teori, som ursprungligen hér hemma i ett visst politiskt liger, far ett sddant
stort genomslag att samtliga politiska partier ansluter sig till den. Det ir
exempelvis si vissa har tolkat nyliberalismens genomslag i de senaste
decennierna, da den offentliga sektorn i Sverige omvandlats genom
privatiseringar, bolagiseringar och avregleringar. Marknadsmodeller har blivit
till ideal &ven for den offentliga organiseringen av vard- och utbildningssektorn,
och marknadsreformer inom vilfirdssystem betraktas inte lingre som ett
uttryck for en extrem nyliberalism. Istillet har dessa setts, av savil borgerliga
som socialdemokratiska regeringar, som naturliga och rationella
organisationsldsningar som stimulerar en "effektivare produktion”.

Ett tinkande som etableras som sa allmint och sjilvklart att fa ifragasitter
det kan med Gramscis sprakbruk beskrivas som ett hegemoniskt tinkande. De
grupper som lyckas etablera sitt tinkande som hegemoniskt skapar sig en be-
tydande maktposition, deras perspektiv kommer dirmed att accepteras som
sunt fornuft. Grupper och rorelser som vill utmana en sédan makt maste aktivt
sprida andra sitt att tinka, andra kunskaper, nigot som pi sikt kan omvandla
det hegemoniska tinkandet i riktning mot den egna rérelsens intressen. Darfor
blir olika typer av utbildning en viktig dimension i den stindigt pagiende
tolkningskamp - det mothegemoniska arbete - som samhillsforindrande
rorelser méaste ge sig in i.

I det hiir kapitlet ska vi diskutera denna typ av utbildning som avser for-
dndra aspekter av det allminna tinkandet och som avser utmana olika former
av makt och fortryck. Vi kommer sirskilt uppmirksamma olika dilemman som
kan uppsta nir ldrare och aktivister tvingas férhélla sig till omstindigheter som
sillan 4r ideala fo6r det syfte man har med den utbildning som ska genomféras.
Det ligger pa siitt och vis i sakens natur att utbildning som avser utmana
befintliga maktstrukturer stoter pa patrull i olika avseenden. Fragor som ror
makt, och som utmanar invanda forestillningar, upplevs manga ginger som
provocerande. I studier av utbildningsinsatser som syftar till tkad medvetenhet
betriffande frigor om makt och genus, sa kallad feministisk didaktik ("feminist
pedagogy”), dr motstind bland deltagare/studenter mot pedagogens budskap
ett fenomen som uppmirksammats av flera forskare (Titus, 2000; Webber,
2005). Det ir inte bara min, som ofta pekas ut som orittfirdigt privilegierade
ur ett sadant perspektiv, som tenderar att reagera negativt. Det finns ofta ocksa
hos kvinnor en olust och ett motstind infor att utpekas som underordnade i
olika avseenden. Ett kritiskt genusperspektiv pekar ju pa maktaspekter som ror
det privata livet, exempelvis monster av éver- och underordning i en
heterosexuell parrelation, vilket minga kan uppfatta som en obehaglig och
provocerande tanke. Det kan handla om att det man sjilv uppfattar som en
kiirleksfull omsorgstanke - 1at siiga huvudansvar fo6r barn och stéd i partnerns
karridr - beskrivs som uttryck for ett strukturellt fortryck.
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Forutom att utmaningar kan uppsta i form av motvilliga deltagare i den
undervisning man avser bedriva, kan man tvingas forhalla sig till tidsramar som
begrinsar ens handlingsutrymme. Ibland tvingas man forhalla sig till bada
dessa begrinsningar, vilket vart féljande exempel visar pA.

Deltagarmotsténd som didaktiskt dilemma

En inte ovanlig situation fér utbildare som ska introducera kritiska perspektiv
pa makt i olika sammanhang #r att tilldelas en begrinsad tid for detta inom
ramen for en lingre utbildning, pd arbetsplatser, i det civila samhillet eller den
reguljira utbildningen. P4 kort tid ska en kritisk forstielse mobiliseras hos
deltagarna. De flesta skulle nog halla med om att énskvird form av kritisk
forstielse utvecklas forst under en lingre tid, och att en ideal situation skulle
forutsitta ett betydande utrymme f6r bearbetning och reflexion. Det finns
ocksé forskning som understryker detta, vilket vi ska aterkomma till (Bisom-
Rapp, 2001). Men i praktiken uppstér oftast restriktioner som maste hanteras,
som sillan dr ideala. Vi tinkte diskutera detta med utgdngspunkt fran en
workshop om genus som arrangerats inom ramen for en veckoslutskurs for
studiecirkelledare i ABF som vi studerat (Nordvall & Wieslander 2019). Syftet
med workshopen, som planerades i samrad mellan oss forskare och en pedagog,
var att uppmuntra till kritisk medvetenhet om genus och makt. Designen vilade
pa den genusvetenskapliga grundtanken om att kon, identitet och sexualitet dr
nigot som ir socialt och kulturellt konstruerat. En relaterad bakomliggande
feministisk grundtanke var ocksa att samhillet priiglas av en kodnsmaktstruktur
och att det dr angeldget att férindra denna. Den feministiska medvetenhet som
workshopen skulle uppmuntra kan dirfér beskrivas som en férmdga att se
konsmaktstrukturer, en insikt om att dessa strukturer dr ménskligt skapade och en vilja
att fordndra dessa.

Det finns en rad olika sitt att organisera undervisningen for ett sadant
dndamal. Vanligt 4r olika processinriktade &vningar dir fokus riktas mot
virderingar och attityder.’ Just vid detta tillfille valde vi att préva en design dér
sakargument och faktakunskap placerades i forgrunden. Avsikten var att dir-
igenom undvika att pedagogens projekt littvindigt skulle kunna avfirdas som
ett uttryck for individuella asikter.® Detta gjordes frimst genom att ojimlika
forhallanden mellan min och kvinnor i samhillet pavisades med statistik fran
SCB. Dessutom gavs en introduktion till perspektiv frdin genusforskning som
kopplades till rollen som studiecirkelledare. Ledarens huvudsakliga insats

5 Sadana ansatser kommer vi beréra i nasta kapitel i ett exempel rérande utbildning mot
diskriminering.

Sjust ett sidant bemétande har visat sig vara vanligt bland studenter/deltagare som
introduceras till genusvetenskapliga perspektiv (jfr Wahl, 1996).
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under de tvd timmar passet varade blev att hélla i denna introduktion och
sedan moderera de synpunkter som restes av deltagare.

For att kunna gora en beddmning av utfallet av workshopen konstruerades
en enkit som de 13 deltagarna, blivande studiecirkelledare i olika A4mnen
(sprak, data, samhillsfragor) fick fylla i fére och efter. Gruppen bestod av bade
mén och kvinnor i aldrarna 19 till 59. Bara tre av dessa uppgav att de hade
tidigare erfarenheter av utbildningar om genus och jimstilldhet. Under sjilva
workshopen deltog en forskare som observatdr och férde anteckningar.

Under observationen kunde forskaren notera att ledaren forvisso fick méj-
lighet att genomfdra passet utan storre protester och att deltagarna syntes ta del
av presentationen. Uppligget kom emellertid att omférhandlas av deltagarna
under passets ging, da diskussioner fick ett nigot stdrre utrymme #dn vad
designen avsett. Nigra deltagare kom med emfas att uttrycka uppfattningar av
annat slag 4n det som forordades i presentationen. Som en reaktion pi en
statistisk uppgift om en pataglig skillnad i uttaget av férildraledighet mellan
min och kvinnor menade exempelvis en deltagare att det ind fanns en slags
naturlig kiirlek till sitt barn som mddrar sirskilt upplever. En annan deltagare
protesterade mot vad hon uppfattade som en krinkande beskrivning av
kvinnor som underordnade. Hon menade att denna typ av beskrivningar
(siffror om genusorittvisor) i sig ir fortryckande, och att det ir bittre att peka
pa att kvinnor sjilva kan paverka sitt 6de om de vill. Ytterligare en invinde att
detta med problem betriffande jimstilldhetsfrigor inte skulle 6verdrivas
eftersom Sverige inda kunde ses som ett paradis jaimfort med manga andra
linder. Passet priglades siledes, férutom av ledarens budskap och pedagogiska
projekt, dven av nirvaron av motstind och konkurrerande budskap.

Resultat frin enkiten visade ocksa att utfallet inte blev det som efter-
strivats. I enkiten ingick bland annat en friga som avsig fanga deltagarnas
forstielse av kon. Frigan bestod av tre pastienden och deltagarna uppmanades
svara vilket av dessa tre pastienden som biést passade in pa deras asikter. Dartill
fick de ange hur starkt de delade den angivna uppfattningen. De tre pastienden
korresponderade mot tre principiellt olika sitt att fdrstd genus som i en tidigare
intervjustudie anvints for att tolka lirarstuderandes uppfattningar om koén
(Hardlin, 2004)". Ett pastiende indikerade en traditionell och biologistisk
forstielse av kon (vad som dr manligt och kvinnligt). En sddan forstaelse av kon
tenderar att innebidra att mins och kvinnors olika positioner och roller i
samhillet uppfattas som naturgivna, vilket ir en uppfattning som gar stick i
stiv med en feministisk mobilisering. Det andra (som var det synsitt som
workshopen avsidg uppmuntra) indikerade en syn pa kén som négot som skapas
genom sambhillets normer och som kan forindras. Ett tredje pastiende
indikerade uppfattningen att det inte finns nigra betydande skillnader mellan

" Forutom den empiriska analysen tar denna kategorisering dven avstamp i en liknande
uppdelning som gjorts av Gannerud (2001) och Magnusson (1998).
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mén och kvinnor i samhillet niar det giller livsmoijligheter. Ett sddant svar
indikerar att man inte uppfattar den typ av orittfirdiga maktforhallanden som
workshopen avsig mobilisera mot; det handlar ur ett feministiskt perspektiv
om ett en omedvetenhet.

Enkiten visade att ingen av deltagarna i sina svar fére workshopen angivit
det svarsalternativ som angav en traditionell forstielse av kon som betonar
betydelsen av biologiska skillnader. I den enkit som fylldes i efter workshopen
var det emellertid tre deltagare (av de totalt 11) som angav detta alternativ. Aven
personer som bade fore och efter workshopen angivit uppfattningen att véra
forestillningar om vad som #r manligt och kvinnligt skapas genom samhillet
och #r méjliga att forindra, uppgav efter workshopen att de blivit mindre sikra
pd sin uppfattning. Enkiten indikerade alltsi att deltagarna forindrat sin
uppfattning om kon under workshopen, men i motsatt riktning visavi det
perspektiv som workshopen avsig uppmuntra. Det skedde alltsd en tydligt
mirkbar forindring i fel riktning, dels byttes uppfattning i "fel” riktning (givet
syftet med workshopen), dels blev de som redan hade "ritt” uppfattning svagare
i tron.

Det bor givetvis papekas att detta ir en mycket begrinsad fallstudie, och att
man dirmed inte kan siiga nigot generellt om betydelsen den hir typen av ut-
bildningar. Fore- och eftermitning visar bara att workshops av nimnda slag kan
f& motsatt verkan 4n den avsedda nir det giller forindringar av deltagarnas
forestillningar om genus. Att denna mojlighet finns har ocksa papekats av
andra forskare, vilket vi ska aterkomma till efter féljande avsnitt. Men forst ska
vi dterknyta till det teoretiska perspektiv vi tidigare presenterade.

Att férsvara och erdvra terrdng

En forsta iakttagelse utifran ovan &r att deltagarna, varav flertalet inte tidigare
deltagit i denna typ av utbildning, redan innan workshopen héll sig med en
forstaelse av kon som lag i linje med en feministisk medvetenhet i s& métto att
flera uppfattade att vira forestillningar om manligt och kvinnligt 4r nigot som
skapas genom samhillet, och dirmed (kan) férindras. Ur ett gramsciansk
perspektiv skulle denna uppfattning om kén kunna ses som nagot hamtat ur
deltagarnas spontana forstielse av omvirlden. Det kan rimligen forstds mot
bakgrund av att ett sidant tinkande i viss man kan férmodas existera i det
allminna tinkande, det sunda férnuft, som priglar vir samtid. Man skulle
kunna beskriva framvixten av jimstilldhetspolitik, genusforskning och
jamstilldhetsideal i samhéllet pa bred front som att en feministisk rorelse haft
en viss framgdng i sitt mothegemoniska arbete med att etablera de egna
frigorna i det sunda fornuftet. Det traditionella olikhetstinkandet har stétt
tillbaka till férman for ett jimstilldhetstinkande dir uppvixten och samhillets
betydelse ses som viktigare dn biologi niir det giller min och kvinnors roller i
samhillet. Aven om denna framging ir begrinsad ir den mirkbar, inte minst
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i Sverige dir studien genomfdrdes. Kontrasten blir uppenbar om vi jimfor med
forhallandena vid 1900-talets borjan d& en dominerande forestillning, ett
sjalvklart sunt fornuft, var att mian och kvinnors olika positioner i samhillet
var naturgivna. Fran 1960-talet och framit har som bekant en betydande
forindring av mins och kvinnors positioner pa arbetsmarknaden skett.
Historikern Yvonne Hirdman har beskrivit detta som att ett tidigare
husmoderskontrakt omvandlas till ett jimstilldhetskontrakt, diar kvinnors
sjalvklara ritt till egen forsorjning blir normen (Hirdman, 1994). Aven om
traditionella kénsrollsférestillningar lever kvar, i vissa sammanhang mer 4n
andra, dr det svart att hivda att detta tinkande innehar samma centrala
stillning som det en ging haft. Istillet har det pd ménga vis ersatts med en
forindrad syn pa skilen till méins och kvinnors olika positioner och roller, dir
socialisationens betydelse betonas. Ett visst, om 4n begrinsat, feministiskt
tinkande har etablerats som sjilvklart i det allminna medvetandet.

Feministiska sanningsansprik har vunnit terring och fétt ett betydande
erkinnande under de senaste decennierna. Under 60- och 70-talet utvecklades
feministiska perspektiv och samhillsanalyser i huvudsak i aktionsgrupper inom
kvinnororelsen (jmf Stendien, 2003). Idag utgdr genusvetenskap ett etablerat
dmne pa flera svenska hogskolor och universitet, och genusfrigor har blivit ett
mer eller mindre obligatoriskt politikomrade inom s vil stat som kommun.
Samtidigt lever olika traditionella och biologistiskt priglade forestillningar
kvar i det allminna medvetandet nir det giller synen pd mins och kvinnors
olika positioner i samhillet.

Aven om det gar att se forindringar i det sunda fornuftet, i det hegemo-
niska tinkandet, éver tid dr det inte friga om huruvida ett enhetligt sitt att se
pa virlden ersitter ett annat. Snarare ryms en rad motsigelsefulla drag i detta
tinkande och hegemonin ér stindigt i omférhandling. En politisk rorelse kan
ha framging nir det giller att etablera tolkningsforetriide i vissa frigor, men
framgangarna ir varken totala eller en gang for alla givna. I kampen om den
overgripande tolkningsmakten i samhiillet handlar det bade om att forsvara
uppnadda segrar och att utmana férhirskande tankar som motverkar rorelsens
mal. For att anvinda den typ av militaristiska metaforiker som Gramsci sjilv
anvinder, ingir politiska krafter i ett positionskrig, dir det giller att bade
forsvara och flytta fram sina positioner i kampen om hegemonin. Lite forenklat
kan det beskrivas som att en kulle i taget erévras, for att sedan férsvaras med
sikte pa nista kulle. Utvecklingen i detta positionskrig kan emellertid gi at alla
hall och vunnen terring kan forloras, likvil som ny vinnas.

Det handlar i detta positionskrig om att etablera de egna perspektiven som
sjilvklara och forgivettagna - som ett sunt fornuft. Om vi ser mobiliserande
folkbildning som inbegripen i ett positionskrig, dir en typ av tinkande
utmanas och en annan typ av tinkande ska etableras som férhirskande, kan
"medvetandegdrande” delvis sigas handla om att lita saker sjunka in i det
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forgivettagna; om att verka for att de egna “sanningarna” blir en del av det
sunda fornuftet. Givet detta kan det, i vissa ligen, finnas skil att inte aktualisera
de "egna” fragor som redan inkorporerats i det "sunda fornuftet”.

Kontraproduktiva interventioner

[ kampen om makt éver tanken ér utbildning ett centralt led, oavsett om maélet
4r att forsvara den bestiende ordningen eller att forindra den. Men utfallet av
en pedagogisk intervention ir sillen given. Under workshopen i exemplet ovan
dndrades deltagarnas stindpunkter, men interventionen tycks ha fitt motsatt
verkan 4dn den avsedda.

Hur kan vi d& med utgingspunkt i detta perspektiv forstd det motstand
som artikulerades under workshopen? Att kritiska perspektiv pA makt och
genus kan uppfattas som provokativa och skapa motstind i utbildnings-
sammanhang ir ett villkint faktum. Men av enkiten framstod det som om
deltagarna i betydande utstrickning redan delade en forstielse av kon som
nagot skapat och forinderligt. Det vill siga den typ av forstielse som
workshopen avsdg uppmuntra. Vi kan anta att denna forstaelse var en del av
deltagarnas allminna forgivettagna forestillningsvirld, deras sunda fornuft.

En mojlig forklaring till att motstindet (inda) vicks 4r att nir nigot
artikuleras och gors synligt for diskussion, innebir det samtidigt att det inte tas
for givet. Om vi betraktar ideologi som nagot som verkar som mest effektivt
nér det inte uppfattas som ideologi (Hall, 1985) utan betraktas som en allmin
uppfattning, skulle reaktionen kunna forstis pa sa sitt att aktualiseringen av
frigan - synliggdrandet av att den ir politisk - i sig skapar utrymme for ett
ifrigasittande. I och med att det sunda fornuftet ir fyllt av motstridiga fore-
stillningar, dir vissa virden och idéer som férordas av mothegemoniska krafter
i viss man kommit att etableras som en del av det sunda férnuftet, handlar en
mothegemonisk kamp inte bara om att utmana utan ocksi reproducera vissa
element i det sunda férnuftet.

Att uppmirksamma en friga, dven om det goérs med avsikt att stirka
rorelsens stillning, kan hypotetiskt sett ge motsatt verkan om det som pro-
klameras redan delvis inkorporerats i det sunda férnuftet. Det ger ménniskor
anledning att ifrigasitta antaganden som de annars kanske tar for givna;
antaganden som alltsa kan ses som Onskvirda att uppritthalla som utgangs-
punkter.

En annan tolkning av skillen till detta dr att ndrvaron av motstdnd och
konkurrerande budskap vid utbildningstillféllet skapade den negativa effekten. Under
workshopen framférdes som angetts fler perspektiv pd kén 4n den som
presenterades av foredragshallaren, varav vissa kan tolkas som biologistiskt
influerade ifragasittanden av synen pa kon som nagot skapat i samhillet och
priglat av makt. Om tolkningen &r korrekt #r en slutsats att det
deltagarinflytande och den dialog som ofta lyfts fram som centrala nir det géller
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medvetandegdrande didaktik i vissa avseenden kan vara virt att kritisk
ifrigasitta. Nimligen: om syftet med utbildningen #r mothegemoniskt i
bemiirkelsen att den avser etablera en genusmedveten diskurs som allmingiltig,
kan en didaktisk design som limnar utrymme for deltagares motprojekt vara
kontraproduktiv. Detta sirskilt om restriktionerna for undervisningen,
exempelvis i tid, ar sidana att motprojekt inte kan bemotas pa ett framgangsrikt
sitt. I en ideal situation, dir det finns tid och resurser att g pa djupet med
forestillningar som ur exempelvis ett feministiskt (eller anti-rasistiskt)
perspektiv kan ses som problematiska, hamnar frigan rimligen i annan dager.
Men nir restriktionerna dr sidana att detta inte #r fallet, vilket manga
pedagoger med mothegemoniska ambitioner ofta tvingas férhilla sig till (som
gistforelisare i kurser, vid inhopp pa temadagar pa arbetsplatser etc) bor
rimligen det sjilvklara egenvirdet av deltagande former och 6ppen diskussion
problematiseras. Det betyder inte att deltagande former och dialog saknar den
betydelse som bland annat Paulo Freire argumenterat for. Samtal kan mycket
vil vara en central dimension i den typ av bildningsprocesser som leder fram
till en kritisk forstielse av makt i olika avseenden. Det 4r emellertid inte alltid
en framgangsrik ansats. Ibland medfor begrisningar av olika slag att en didaktik
som limnar utrymme for deltagarna att driva resonemang och framféra
budskap kan motverka utbildningens syften. I litteraturen hittar vi nagra
exempel pa detta.

I en genomgéng av effekter av utbildningar mot sexuella trakasserier och
diskriminering i arbetslivet (Bisom-Rapp, 2001) skildras en utbildning dir de
anstillda under en ©vning delats upp efter kéon for gruppdiskussioner.
Kvinnorna uppmanades att diskutera upplevelser av exkludering pa arbets-
platsen. Mannen, i huvudsak vita chefer, uppmanades artikulera och diskutera
stereotyper om kvinnor. Dagen efter sessionen, nir minnen berittat om vad
de pratat om under utbildningen, bidrog detta till upprérda reaktioner bland
kvinnorna, som uppfattade atergivanden av stereotyperna som en krinkning.

I en 6versikt och analys av olika utbildningsinsatser for sexualbrottslingar i
fingelse (Chappell m fl, 2003) beskrivs en &n mer problematisk situation dir
det fria och jimlika samtalet inte heller framstir som idealt utifran utbild-
ningens syften. I detta sammanhang ar det vanligt att deltagarna, de démda
sexualforbrytarna, testar liraren med extrema asikter om vald mot kvinnor eller
sexualiserat sprik, som avser underminera och utmana lirarens position och
auktoritet. Dirfor har ocksa sirskilda rekommendationer utfardat till lirare
som i minga fall strider mot vanliga forestillningar om vad god undervisning
innebiar (som att visa stor respekt foér deltagarnas intressen, virdesitta
deltagarens perspektiv och betrakta virlden ur deras perspektiv). Istillet
uppmanas pedagogen efterstriva distans till deltagarna, for att undvika former
av manipulation dir undervisning och relationer omvandlas i enlighet med
syften deltagarna kan tiinkas ha, som gir pa tviirs med utbildningsanordnarens
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syften (Chappell m fl, 2003, s 154). Detta exempel framstar mojligen som ett
extremfall, men visar ind3 pa den generella poingen: att férhallningssitt och
metoder, si som inbjudande diskussioner, som generellt ofta framhalls som
efterstrivansvirda, inte alltid ir forenliga med andra onskvirda syften.

Ett annat exempel pa niir 5ppna samtal kan skapa odnskade och krinkande
effekter har betonats inom normkritisk utbildning. Forsiktighet pakallas nér
det giller 6vningar som uppmuntrar deltagarna att framfoéra &sikter om
specifika grupper. Aven om syftet kan vara att uppméirksamma och motverka
fordomar kan det tal som framférs i sig bli krinkande for andra deltagare i
rummet. Det blir legitimt att uttrycka negativa stindpunkter om exempelvis
homosexuella som annars inte skulle accepteras eller artikuleras i
sammanhanget. 1 sig kan det skapa marginaliserande effekter t.ex. pa
nirvarande hbt-personer som inte offentliggjort sin sexuella identitet.

Att forsdka trots det oférutségbara

Den feministiska workshopen som beskrivits i detta kapitel fick ett annat utfall
4n det som var syftet bakom designen. Exakt vad som féranledde detta ir
givetvis svart att siga bestimt. I detta kapitel har vi anvint ett teoretiskt
perspektiv for att diskutera mojliga skil till att det blev som det blev. Givetvis
kan man anligga fler perspektiv och argumentera for andra tolkningar.
Fortjinsten med det perspektiv vi anlagt dr som vi ser det att det kan bidra till
en kritisk reflexion dir olika dilemman framtrider.

I litteraturen finns det fler exempel pa hur pedagogiska interventioner som
syftat till att utmana diskriminering och andra typer av fortryck ibland tycks
skapa effekter som &r svarforutsigbara - och ibland direkt negativa utifran
syftet bakom utbildningen. Generellt har det papekats att det ar fa studier
gjorda rorande vilka effekter denna typ av utbildningar far, vilket gér att vi inte
vet s mycket om utfallet. Just punktvisa insatser, dir denna typ av utbildning
ges vid enstaka tillfialle har mott sirskild kritik. 1 sin genomgang av studier
rérande utbildning mot diskriminering och sexuella trakasserier i arbetslivet
lyfter Susan Bisom-Rapp (2001) fram att: "Utbildning som reser kontroversiella
fragor, och som #dger rum under bara nigra timmar 6ver en dag, kan faktiskt
leda till missforstind och okad fientlighet bland anstillda.” (s 40, e o).
Dessutom varnar hon for att denna typ av utbildning ocksa kan ha en funktion
av att symboliskt och icke-forpliktigande visa att en organisation gdr nigot it
dessa fragor, vilket t.o.m. kan délja djupare problem och problematiska
attityder.

I Elizabeth Ellsworths klassiska artikel Why doesn’t this feel empowering?
(1989) riktas kritik mot forsék att genom utbildningsinterventioner skapa ett
forutbestimt medvetandegdrande hos deltagarna. Ellsworth pekar just pa
oférutsigbarheten i hur utfallet blir av sddana insatser och att de ibland kan
framstd som kontraproduktiva och forstirkande av de maktordningar som
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avses utmanas. Dessutom anfér hon den kritik som ofta framfors av
postmodernt influerade teoretiker nir det giller farorna i att lansera "stora
berittelser” och politiska projekt. Detta eftersom varje sidan "stor berittelse”
eller teoretiskt perspektiv i sig innebir en form av marginalisering och fortryck
av andra berittelser och perspektiv.

Som ett alternativ till att som utbildare férsoka skapa medvetenhet om en
sirskild maktordning eller behovet av en sirskild firdriktning, argumenterar
hon for en mer relativistisk hallning dir en mangfald av olika verklighetsbilder
och firdriktningar erkinns i utbildningen. Vi tolkar det som att Ellsworth
argumenterar for att didaktiken bor syfta till att introducera kritiska fragor, och
mojligedra och erkiinna olika kunskapsansprik, snarare én att mobilisera till
forindring i bestimd riktning. Detta just eftersom utfallet ir s3 oforutsigbart
och att en tydlig riktning i medvetandegdrandet riskerar att reproducera nya
maktordningar.

En invindning mot detta ir att dven en sddan staindpunkt i sig kan forstas
som ett politiskt projekt med ett syfte att disciplinera deltagarna till en viss typ
av héllning. Istillet for att genom utbildning mobilisera till ett existerande
kollektivt projekt ska ett dmsesidigt respekterande och erkinnande istillet
fostras hos savil deltagare som lirare, dir alla stindigt ska héllas medvetna om
begrinsningar och ofullstindigheter i det egna tinkandet.

Varje didaktiskt projekt handlar om att paverka minniskor i nigot
avseende. Denna paverkan kan forstds i termer av makt. Dirfor ar det givetvis
viktigt att tydliggdra, och kritiskt diskutera, vad for slags paverkan didaktiken
avser leda till. Det #r ocksd angeliget att beakta att en didaktisk design kan f&
andra effekter in vad syftet bakom den var. Precis som manga papekat dr det
svart att forutsiga utfallet av en didaktik, inte minst nir det handlar om radikalt
medvetandegdrande. Kampen om att paverka minniskors virldsbilder, det
allminna medvetandet - det sunda férnuftet, ir komplex och svarfoérutsigbar.
Men att dgna sig 4t mobiliseringsdidaktik med syfte att verka for ett radikalt
medvetandegérande handlar om att ta stillning och agera trots denna
komplexitet och svarforutsigbarhet. Det handlar om att géra taktiska och
strategiska val i ett politiskt och ideologiskt landskap fyllt av savil fallgropar
som vigar framat.

De dilemman som hir lyfts fram pekar pa olika sitt att nirma sig den
mothegemoniska didaktiken och de val som pedagoger tvingas géra. Paradoxer
kan tvinga fram en hierarkisering och prioritering av mal som i vissa
sammanhang blir motstridiga. Den mothegemoniska utbildningen maste
relateras till kontextens mojligheter och begrinsningar. Snarare dn att folja
definitiva rekommendationer om hur utbildningen ska organiseras, maste
kontextuella faktorer viigas in. Det handlar om att beakta utfallet av den
genomfdrda didaktiken och ha detta for 6gonen i val av limpliga designer,
snarare dn ideala forestillningar om onskvirda didaktiker. En deltagarstyrd
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didaktik kan exempelvis ha sa vil befistande som utmanande effekt. Likvil som
en monologisk och hierarkisk didaktik sannolikt kan tjina bida syften. Hir
tvingas pedagogen till val, som stindigt maste gdras utifrin kontexten och i
relation det primira malet med didaktiken. Genom att ytterligare
uppmirksamma dilemman, och analysera dem med teoretiskt relevanta
verktyg, kan forstdelsen for den mothegemoniska utbildningspraktiken
fordjupas. Detta foranleder sannolikt inga givna framgingsrecept di en
stindigt varierande kontext forutsitter avviigningar som ir specifika for det
enskilda fallet. Men en férdjupande och problematiserande diskussion, av det
slag vi avsett bidra med i detta kapitel, kan férhoppningsvis bidra till mer
reflekterade val rérande utbildningens utformning och syfte.
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Mobilisering for laglydnad

Henrik Nordvall

Den typ av mobiliserande folkbildning syftande till medvetandegérande som
berordes i foregiende kapitel forknippas ofta med olika radikala rorelser. Vi
tinker oss kanske att den utdvas av aktivister i det civila samhillet som vill
utmana den bestdende ordningen. Men i och med att ménga av de fragor som
tidigare drivits av hbt-aktivister, feminister och anti-rasister vunnit allmint
erkinnande, och i vissa fall dven inkluderats i lagstiftningen, syftar den
mobiliserande folkbildningen ibland ocks4 till att fi ménniskor att lyda lagen
helt enkelt. Bara for att det finns en diskrimineringslagstiftning innebir det
naturligtvis inte att diskriminering som foreteelse upphor att existera. For att
lagen ska f& verkan krivs, att de som &r utsatta fér diskriminering far kinnedom
om den existerande lagen, for att dirmed kunna kriva sin ritt. Det dr ju ocksa
viktigt att minniskor som ser och vill ingripa mot diskriminering har en sidan
kunskap. Men framférallt dr det angeldget att de personer som riskerar utsitta
méinniskor fo6r diskriminering 4r medvetna om lagstiftningen och inser virdet
av att f6lja den. Darfér kan anti-diskrimineringsutbildningar komma att viinda
sig till en rad olika grupper.

Ett av de frimsta exemplen pa mobilisering for laglydnad i detta avseende
ir den amerikanska medborgarrittsrorelsen och dess kamp mot rasatskillnad.
Den rittsliga grunden som sanktionerade rassegregationen i sédern - ett beslut
taget av Hogsta domstolen 1896 - undanrdjdes i betydande utstrickning redan
1954 da Hogsta domstolen ogiltigforklarade rasétskillnad inom skolvisendet.
Den juridiska férindringen innebar emellertid ingen visentlig forindring i
praktiken. Det var forst under senare delen av 50-talet och fortsatt under 60-
talet, nir en rad grupper och organisationer som arbetade for likaberittigande
for svarta protesterade mot den fortgiende segregationspolitiken, som den
rittsliga fordndringen fick reell betydelse i samhillet. Med hinvisning till
konstitutionen kunde medborgarrittsrorelsen mobilisera for forindring av
orittfirdiga maktférhallanden.®

Medborgarrittsrorelsens mobilisering var trots sitt Aberopande av en redan
befintlig grundlag betraktad som radikal och kontroversiell nir den vixte fram.
Nir det giller samtida exempel pA mobiliserande utbildning som tar avstamp i
lagstiftning om exempelvis diskriminering uppfattas den sillan som fullt s
kontroversiell. Det ir inte heller si att det ér en verksamhet som bara bedrivs
av aktivistgrupper och sociala rorelser. Denna typ av utbildning har fitt
genomslag i en rad olika sammanhang i takt med att savil foretag som

8 Vilket i sin tur kom att utveckla lagstiftningen ytterligare, i form av en rad
medborgarrattslagar som antogs i slutet av 1960-talet.
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myndigheter forelagts att uppritta likabehandlingsplaner och arbeta fore-
byggande i frigor om diskriminering. I liroplaner och kursplaner for savil barn-
och ungdomsskolan som fér den hogre utbildningen aterfinns idag formu-
leringar som kan kopplas till anti-diskrimineringsarbete och frigor om lika
villkor.

Frigor och teman som till en bérjan rests av aktivister och organisationer i
det civila samhillet har alltsi kommit att inkorporeras som inslag i utbildning
organiserad av stat, kommun och privat sektor. Just detta ménster, att sociala
rorelser introducerar teman och kunskapsomriden som sedan insti-
tutionaliseras, har papekats av flera rorelseforskare (se t.ex. Wennerhag, Holm,
Lindgren, Nordvall & Sérbom, 2006). Den 6kade institutionaliseringen skapar
nya villkor och nya mobiliseringsdidaktiska éverviganden som maste hanteras.
Det ir ju en sak att bedriva mobiliseringsarbete pa gatan bland grisrotter i en
tid niir man varken har lagen eller allminhetens stéd pa sin sida. En helt annan
situation uppstar nir rorelsens teman institutionaliserats och inkorporerats av
samhillets institutioner. Lite tillspetsat kan det ske ett skifte fran
mobiliseringsdidaktik som civil olydnad, vilket var fallet niir Elise Ottesen-
Jensen foreliste om preventivmedel, till en mobiliseringsdidaktik som bedrivs
i samarbete med polisen for att f& ménniskor att lyda lagen - som i fallet vi ska
diskutera i detta kapitel.

Exemplet ordningsvaktsutbildning

Utbildning i anti-diskrimineringsfrigor kan som sagt rikta sig bade till mojliga
offer och till potentiella forévare. Vi kommer hir nirmast att berdéra en
delstudie i projektet som fokuserade pa den senare gruppen - de som riskerar
att bli forovare. Med utgdngspunkt i en anti-diskrimineringsutbildning riktad
till deltagare i polisens ordningsvaktsutbildning - som bl.a. vinder sig till
personer som ska arbeta som krogvakter - kommer vi att diskutera denna till
synes paradoxala sak: radikal mobilisering for laglydnad.

Tillsammans med en utbildare i diskrimineringsfrigor utvecklade och
provade vi i forskargruppen tvd olika designer som byggde pa tva olika
bakomliggande tankar. Avsikten var av att jimféra genomférandet och utfallet
av tva typer av uppligg med samma grundliggande syfte: att forebygga och dka
medvetenheten om diskriminering. Bidda uppliggen provades av samma
utbildare, vi kallar honom hir Niklas, som jobbar pa en férening som arbetar
med diskrimineringsfragor. Utbildningspassen som varade under drygt tre
timmar vinde sig till tva likartade grupper - tva separata omgéngar av polisens
ordningsvaktsutbildning. En av oss forskare observerade och forde
anteckningar under passen, och deltagarna fick anonymt fylla i en enkiit fore
och en efter genomfoérandet.

Den ena didaktiska designen - som hidanefter kallas lagen i fokus - byggde
pa en tanke om att appellera till de blivande ordningsvakternas intresse av inte
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gora sig skyldiga till lagbrott och dirmed riskera odnskade pafoljder. For att
renodla denna inriktning skulle pedagogen medvetet undvika att niirma sig de
moraliska aspekterna av diskriminering. Fokus skulle istillet ligga pa vilka typer
av beteenden och ageranden som kunde leda till anmilan och paféljd, t.ex. i
form av forlorat arbete och dryga boter. Moraliskt virderande inspel frin
pedagogen skulle undvikas. Nagra staindpunkter om vad som vara onskvirt i
moraliskt hinseende rérande diskriminering skulle inte heller avkrivas
deltagarna. Tanken var emellertid att en insikt om vad lagen foreskriver och
intresset av att inte “&ka dit” skulle skapa ett engagemang som ocksa skulle
paverka attityder och virderingar.

I den andra designen riktades fokus istillet mot just virderingar, attityder
och moral - denna design benimns hidanefter som den wérderingsorienterade.
Fokus skulle istillet frimst riktas mot det moraliskt felaktiga i att vissa blir
diskriminerade. Bide pedagogens introduktion och de évningar som skulle
genomfordas avsig vidja till utbildningsdeltagarnas empati med potentiella
offer for diskriminering. Pedagogen skulle ocksi vara mer agitatorisk i sin
hallning och understryka det upprérande i att vissa grupper beméts sémre 4n
andra i olika sammanhang: pa affiren, nir de sdker jobb, nir de vill in pa
krogen osv. Tanken bakom detta var att deltagarna genom att dvertygas om att
det dr moraliskt fel att diskriminera ocksa skulle bli mer benigna att lyda lagen.

Portratt av anti-diskrimineringsutbildning

Det var alltsd intentionen bakom uppligget. Innan vi gir in pi de specifika
workshoparna bér vi siga nigot mer om sammanhanget. Bida passen, som
genomférdes i samma kurs men med ett drs mellanrum, utspelade sig i en
traditionellt moblerad lirosal inrymd i polisens lokaler i en mellanstor svensk
stad. Totalt deltog 28 miin och tva kvinnor i de bada grupperna. Samtliga hade
frivilligt sokt ordningsvaktsutbildningen, som ir nodvindig att genomga for
den som vill soka ett férordnande som ordningsvakt. 1 bada fallen fick
dessutom en grupp deltagare ta del av forskarens renskrivna anteckningar i
samband med en efterfoljande gruppintervju. Detta for att ge dem mojlighet
att gora korrigeringar och kompletteringar, si att vi kunde enas om att
skildringen av vad som hiint var rimlig. En sidan avstimning gjordes dven med
pedagogen Niklas. Utifrin de avstimda anteckningarna har f6ljande
forhallandevis detaljerade portritt av de genomférda didaktikerna skapats.
Tanken bakom att presentera portritten, som i huvudsak ér beskrivande till sin
karaktir, ar att ge lisaren en mer konkret bild av hur designerna tog form i
praktiken. Detta innan vi gir in p4 sjilva utfallet att workshoparna och dérefter
avslutar kapitlet med en mer évergripande diskussion om hur vi kan forsta
denna typ av mobiliseringsdidaktik.
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Lagen i fokus

Den forsta workshopen, med designen lagen i fokus, inleddes med att utbildaren
Niklas holl en foreldsning om ca 50 minuter. Foérelisningen var upplagd pa sa
vis att Niklas berittade och skrev pa tavlan framfér de 16 deltagarna som satt
placerade lings fyra rader om fyra deltagare. I sin inledning tydliggjorde Niklas
att passet skulle handla om vad lagen siger om diskriminering och inte om
fordomar eller attityder. Under presentationen bidrog nagra deltagare med
exempel frin egna erfarenheter, och flera deltagare stillde frigor som Niklas
svarade pa. Niklas gick exempelvis igenom innebodrden av begreppet "hatbrott”
som ir en rubricering av brottsliga handlingar syftandes till att skrimma eller
skada grupper sasom homosexuella och ménniskor av viss etnisk bakgrund.
Denna rubricering som ska noteras av polisen innebir ett hogre straffviirde.
Fragor som stilldes med anledning av detta dmne handlade bland annat om
vilka beviskrav som stills for att en handling skulle rubriceras som hatbrott.
Ricker det, undrade en deltagare, om ena parten i ett slagsmal pastar att "han
hoppade pa mig for att jag ir invandrare”? En annan deltagare undrade om det
ir ett hatbrott om den ena parten under ett brak filler skillsord mot en grupp
som den andra parten tillhor, dven om det inte var skilet till braket till en
borjan. Niklas understrok att det maste var tydligt kopplat till motivet, att det
inte bara ricker med skillsord, och tog som exempel hur en planerad
misshandel av en homosexuell man gitt till genom att girningsminnen
forespeglat offret en "date” for att misshandla personen.

Fokus i uppligget holls siledes vid sakforhallanden gillande vad
lagstiftningen siger. Bade Niklas féredragning och deltagarnas fragor berorde
sakforhallanden. Fragorna var av typen: vad krivs for att man ska "aka dit™?
Dessa besvarades sakligt med utgingspunkt i Niklas beddmning av lagstiftning
och praxis, utan att nigra ytterligare moraliska aspekter berordes.

Niklas gick vidare igenom skillnaden mellan civilrittsliga mal som drivs
genom diskrimineringsombudsmannen, dir det exempelvis 4r foretaget som
stills till svars for diskriminering, och brottsmal som anmiils till polisen och
dir det dr enskilda vakter som stills till svars. Direfter gick Niklas igenom de
olika grunderna foér diskriminering som anges i lagstiftningen (kén, kons-
overgripande identitet eller uttryck, etnisk tillhorighet, religion eller annan
trosuppfattning, funktionshinder, sexuell liggning och &lder). Genomgingen
av lagstiftning och olika instanser man kan vinda sig till varvades med olika
exempel pa fall och processer. Ett exempel pa etnisk diskriminering som Niklas
presenterade gillde en familj som en krog i Stockholm vigrat att servera med
hinvisning till deras etniska bakgrund. Familjen hade inte varit pa krogen
tidigare, men servitrisen hinvisade till att krogen férut haft problem med
personer med deras etniska bakgrund. Aven chefen hade avvisat familjen. En
av deltagarna reagerade pa detta exempel med férvaning och fragade Niklas om
detta fall verkligen var pa riktigt. Niklas svarade att det var ett autentiskt fall,
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att det skett en anmilan och att fallet slutat med forlikning dir familjen, som
var romer, fatt 60 000 kr i skadestand.

Under passet kom det dven upp fragor om huruvida det var tillitet att
avvisa personer med hinvisning till att de inte har virdad klidsel, om de t.ex.
kommer med "mjukisbyxor” och gympaskor. Niklas svarade att detta inte faller
inom diskrimineringslagen och att det ir tillitet med ordningsregler om alla
behandlas lika, men att de inte fir innebira att de utestiinger t.ex. romska
kvinnor. Lars tog som ett exempel ett irende dir en person hort av sig till dem
for att personen kint sig illa behandlad i en affir pd grund av sin etniska
bakgrund. Vid kontroll visade det sig att affiren verkade behandla alla kunder
illa. "Det ir inte diskriminering, bara dalig service.”

Under passets andra del fick deltagarna var sitt exemplar av ett
kompendium innehéllandes bland annat tidningsartiklar och domslut som var
kopplade till frigor om diskriminering i krogmiljé. P4 Niklas uppmaning fick
deltagarna tyst for sig sjilva lisa ett fall i taget. Varje fall foljdes av en gemensam
diskussion.

I den tredje delen av passet delades deltagarna in i grupper om fyra. I dessa
grupper fick de diskutera ett antal exempel pd mojliga diskriminerings-
situationer som var sammanstillda i ytterligare ett kompendium som Niklas
delade ut. I grupperna skulle fallen lisas upp och bedémas utifrain om de var
diskriminering och i sa fall pa vilken grund. Grupperna spred ut sig dels i fore-
lisningslokalen, dels i det nirliggande fikarummet och arbetade enligt
instruktionerna. Niklas gick under diskussionerna runt mellan de olika
grupperna. Efter att samtal har forts i mindre grupper atersamlades alla for en
gemensam genomgang av fallen. I flera grupper hade man inte uppnatt nigon
enhiillighet i diskussionerna.

Ett exempel som priglades av delade meningar gillde en homosexuell man
som nekats sitta in en kontaktannons i ett sammanhang som var riktat till
heterosexuella. Sérskilt en deltagare var mycket kritisk till att detta skulle ses
som diskriminering. Han sa "om detta ir diskriminering si ska jag emigrera”
och menade att en sidan bedémning skulle innebira "ett hot mot den fria
foretagsamheten”. Niklas svarade att man inte kan tvinga ett foretag att silja
vissa tjinster. En butik for herrklider kan inte tvingas till att silja damklider,
men man kan inte neka kvinnor att kopa klider i butiken. P4 samma sett kan
man, menade Niklas, se pa forsiljning av kontaktannonser - och dirfér kunde
det hela betraktas som diskriminering. Fallet var dock inte avgjort &nnu.

Avslutningsvis fick Niklas svara pi en friga om man har ritt att neka
kriminella géing intride pa krogen. Niklas svarade att det kunde man, eftersom
det inte ir en grupp som faller inom ramen for diskrimineringslagstiftningen.

102



Den vdarderingsorienterade workshopen

Istillet for att borja denna workshop med en forelidsning inledde Niklas den
andra virderingsorienterade workshopen med en oppen friga till de 14
deltagarna: Vad ir diskriminering’ Han fick bland annat till svar att det handlar
om jamstilldhet. Niklas frigade vidare om gruppen ansig att det finns
diskriminering i Sverige. Det instimde flera i - en deltagare anmirkte ocksa att
Sverige var vildigt ldngt framme internationellt sett nir det giller frigor om
jamstilldhet och diskriminering. Vidare berittade Niklas att fordomar 4r en
viktig orsak till diskriminering. "Dirfoér ska vi bérja med en évning som
handlar om férdomar.” Niklas bad deltagarna flytta undan stolar och bord for
att skapa en dppen yta mitt i rummet. Direfter uppmanades de att stilla sig
lings ena viggen i rummet, varefter Niklas delade ut lappar till var och en. P4
dessa lappar, som skulle lisas tyst och enskilt, stod en beskrivning av en roll
som den som fétt lappen skulle leva sig in. Till exempel: Du #r en 25-4rig tjej
ochsitter i rullstol”, "Du dr en muslimsk man av arabiskt ursprung som pluggar
pa universitetet”, "Du ér en 18-arig homosexuell kille som dnnu inte kommit
ut med din sexualitet”. Det skrattades en del vid denna tysta lisning. "Hade du
roligt nir du hittade pa det hir!?”, kommenterade en deltagare till Niklas. For
att deltagarna skulle komma in i rollen stillde Niklas ett antal frigor som var
och en skulle forestilla sig ett svar pd, exempelvis: Hur ser min familjesituation
ut? Hur har min uppvixt varit!? Efter detta liste Niklas upp ett antal pastidenden
som alla skulle bedéma om deras roll passade in pa. Om pastiendet var korrekt
for rollen, skulle innehavaren ta ett steg framéat. Pastiendena vara av typen: "Du
kinner att folk respekterar dig och din religion.” "Du blir inte stoppad i
kontrollen vid flygplatsen oftare &n andra.” "Du ér inte ridd for att visa dina
kinslor for en eventuell partner éppet.” Nir Niklas list upp 17 pastienden
hade en spridning uppstitt i rummet. En deltagare stod till synes kvar dir han
borjade, en ganska stor andel befann sig nigra steg fram och en deltagare
befann sig langt fram i rummet. Nir alla pastienden lists upp borjade Niklas
fraga olika deltagare om vilka roller de hade och hur de tinkt. Vissa deltagare
tyckte att det vara svart att beddma huruvida deras roller passade in pa
pastiendena. FA pastienden handlade om funktionshinder menade en
deltagare, en annan visste inte hur man skulle koppla sin sexuella liggning till
vissa pastdenden.

Nir Niklas frigade den deltagare som forflyttat sig minst, visade det sig att
han var "en muslimsk kvinna pa 25 &r som bér en burka”. Den deltagare som
kommit lingst visade sig vara en "VD for ett stort svenskt foretag”. Niklas fra-
gade hur det kindes for honom som forflyttat sig minst och fick till svar att
"Det kiindes inget vidare”. "Det kindes tufft att inte bli accepterad for den man
4r”, svarade en annan deltagare som inte heller han kommit si langt. "Det
kindes bra”, svarade den deltagare som kommit lingst. I foljdfragor till honom
fragade Niklas om hur det kiindes att se sina kamrater komma efter och om det
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inte var fel att ha fortur framfor andra. Detta kommenterades dels skimtsamt,
"det bryr jag mig inte om”, dels fick Niklas medhall om att detta var orittvist.

Niklas fragade gruppen vad de hade grundat sina olika tolkningar av
rollerna p4, eftersom det var ganska fi detaljer pa lapparna. En deltagare som
var rom fick frigan om vad han grundat sin tolkning pa. "Det #r vil utifran de
forestillningar man har om romer”. "Kéanner du nigon”, fragade Niklas, varpa
han fick ett nekande svar. Niklas berittade att han ocksi haft f{érdomar om
romer, men att dessa kommit pa skam nir han sjilv mott romer. En tanke med
6vningen var fven, berittar Niklas, att fi deltagarna att fundera éver vad de
bygger sina forestillningar pa. "Séllan har vi triffat de grupper vi har fdrdomar
om. Det finns ju férdomar om ordningsvakter ocksi. Man triffar dem ofta i
deras jobb och det ir ibland i extrema situationer. Men niir jag varit hiir har jag
mirkt att nistan alla ir trevliga”. En deltagare kommenterade Niklas erfarenhet
med att "manga nog inte ir si nyktra heller nir de triffar ordningsvakter” och
dirfor inte har "alla histar hemma”. Efter denna inledande ¢vning brot Niklas
for en paus pa 15 minuter och berittade, att han dérefter skulle 6verga till en
vanlig forelisning dér dven de juridiska aspekterna berérdes.

Karaktiristiskt for denna inledning #r att fokus riktas mot frigor om vad
som ir ritt och fel. Diskriminering presenteras som nfgot moraliskt felaktigt
och som resultatet av fordomar och normer. Deltagarna uppmanades till em-
patisk inlevelse med personer som riskerar utsittas for diskriminering. Den
virderingsdvning som Niklas gor finns beskriven i metodlitteratur rérande
normkritisk utbildning och kallas "En bit fram” (Tornqvist, 2008, s 65ff).
Niklas har anpassat den nfgot efter sammanhanget, men syftet dr att skapa
medvetenhet kring ofta oreflekterade former av diskriminering som drabbar
personer som inte uppfyller normen vit, heterosexuell medelklassman.

Aven om passet efter denna tonsittande inledning évergar till en mer tradi-
tionell introduktion rérande diskrimineringslagstiftning, dterkommer Niklas
med inspel rérande sociala och moraliska dimensioner av diskriminering. 1
bemotande av frigor tog Niklas inte bara upp vad lagen siiger, utan gick dven
in pa att tala om den samhilleliga kontexten, om makt, och fillde egna utsagor
om vad som dr moraliskt ritt och oritt.

En deltagare frigade exempelvis hur langt fram Sverige #dr nir det giller
diskriminering jamfort med andra linder i virlden. Niklas svarade att Sverige
ligger langt fram niir det giller t ex jimstilldhet, men att det 4n finns stora
skillnader mellan mén och kvinnor. Niklas gav direfter flera exempel pa om-
riden dir ojimstilldhet finns. Exempelvis nimndes en undersékning av 76
olika yrken, som visat att min hade hogre 16n dn kvinnor i 72 av dessa yrken,
men bara i ett fall gillde det omviinda.

En annan deltagare pétalade att detta inte behévde ha med diskriminering
att gdra utan kunde handla om att killar tar for sig mer én tjejer, t.ex. i lone-
forhandlingar. D3 kommer vi in pa konsroller, svarade Niklas, och menade att
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mén i uppfostran och i allminhet uppmuntras till att ta for sig mer, medan
kvinnor uppmuntras till att vara tysta.

Nir Niklas gav exempel pa fall av etnisk diskriminering menade en av del-
tagarna att det var viktigt att se bada sidor i denna typ av frigor. Han nimnde
ett exempel dir en butiksigare hade problem med romer som stal och dirfor
portade romer. "Det &r ju vira fdrdomar, men manga ginger stimmer det ju
ocksd”, menade deltagare som tog upp exemplet. Niklas svarade att "problemet
ar att alla da far std till svars for nigot bara nigra gor, det blir kollektiv-
bestraffning som inte ér ok. Det leder till en form av apartheid som i Sydafrika.”
En deltagare invinde att det ir en demokratisk friga att en butiksigare ska fa
bestimma 6ver sddana hir saker. Niklas svarade att det dar OK att porta folk
fran en butik, om de gér nagot diligt, men inte att porta nigon som inte varit
dir. Darefter tog Niklas upp att nir det giller gruppen romer finns det en lang
historia av forfoljelse som bidragit till att skapa vissa problem inom denna
grupp.

Aven om delar av denna workshop ocksd byggde pa samma exempel och
diskussioner kring lagstiftning och ett antal fall, si som i designen med lagen i
fokus, aterkom Niklas till makt och virderingsfragor pa ett sitt som skilde sig
principiellt frin designen i den foérsta workshopen. Med avstamp i en norm-
kritisk virderingsévning blev fokus redan fran borjan vint mot vad som pa ett
mer allminmoraliskt plan bor ses som ritt och fel.

Utbildningens utfall

Av den enkiit som deltagarna fyllde i fore respektive efter workshoparna fram-
gér att deras instillningar till olika fragor om diskriminering i huvudsak forblev
oférindrade - pa gruppnivé beaktat - i bade grupperna. Vi kunde notera ett
antal marginella férindringar. [ huvudsak var dessa forindringar av det slaget
att deltagarna i nagot hogre grad instimde i pastienden som lag i linje med
utbildningens syften. Nigra forindringar, dven dessa hogst marginella, kunde
ocksd noteras som pekar i motsatt riktning mot vad workshopen avsig
uppmuntra. Den dominerande bilden 4r emellertid stabilitet nir det giller
deltagarnas instillning till diskrimineringsfragor. Det framgar exempelvis av
figuren nedan (Figur 1) som visar hur deltagarna i den ena gruppen svarar fore
respektive efter passet om diskriminering. Den enkiitfrga figuren bygger pa
avsag fanga negativa attityder till diskrimineringsfragor. Ju starkare deltagaren
instimmer i pastiendet, desto mer negativ till/ointresserad av att
uppmirksamma frigor om diskriminering tolkar vi det som den svarande #r.

105



Figur 1: Negativa attityder till diskrimineringsfrigor. Svar i gruppen for designen lagen i fokus pa
pastdendet: Diskrimineringsfragor har de senaste dren fitt alltfor stor uppmdrksamhet i arbetsliv och
samhdllsdebatt. 1 figuren redovisas svar fore och efter workshopen for varje enskild individ.
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Av figur 1 framgér att 12 av de 16 deltagarna svarar identiskt bide fére och
efter workshopen, det vill siga att den vita och den svarta cirkeln 4r p samma
rad. Tva anger att de instimmer i pastiendet i mindre utstrickning fore in efter
- vilket speglar en forindring i den riktning som workshopen uppmuntrade
till att forindra. Tva deltagare har emellertid ocksa angett att de instimmer i
storre utstrickning med pastiendet efter workshopen dn fore. Det senare
indikerar alltsi en forindring som #r den motsatta till den som workshopen
avsag uppmuntra. Dessa deltagare har siledes blivit mer negativt instillda till
frigor om diskriminering. Det sammantagna utfallet pA gruppniva blir dirfor
oforandrat. De flesta individer har kvar samma instillning som fore passet, och
nigra forandrar sig - men bade i positiv och i negativ riktning i fér hallande
till utbildningens syfte.

I figuren nedan (Figur 2) visas ett utfall som dr nigot mer fordelaktigt
utifrin syftet, iven om en betydande stabilitet kan skonjas dven hiir. Ménstret
kan urskiljas i bida grupperna, men nedan visas de som deltog i den
virderingsorienterade designen. Enkitfrigan som figuren bygger p3 stilldes for
att indikera medvetenheten/upplevelsen av att diskriminering 4r en
problematik som angir dem som ordningsvakter. Pistiendet ir konstruerat si
att ju mindre den svarande instimmer desto mer medveten ir denne om att
diskriminering ir ett problem.
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Figur 2: Probleminsikt. Svar i gruppen for den virderingsorienterade designen pa péstiendet:
Diskriminering dr inget problem for oss som arbetar/ska arbeta som ordningsvakter, utan
problemet finns frdmst i andra verksamheter och branscher. 1 figuren redovisas svar fore och efter
workshopen for varje enskild individ.
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Figuren visar att itta deltagare svarar identiskt bade fore och efter passet. Av
dessa atta har emellertid sex redan fore workshopen indikerat den hogsta
graden av medvetenhet. Fem individer har dndrat stindpunkt efter work-
shopen i en riktning som indikerar en stérre medvetenhet. Nigot hinde alltsa
under passet som paverkade dessa i avsedd riktning. En individ har emellertid
dndrat stindpunkt i en riktning som ir motsatt den som utbildningen avsag
uppmuntra.

Vi ska i kapitlets avslutande diskussion aterkomma till hur man kan forsta
dessa monster lingre fram i kapitlet. Men vi kan redan hir konstatera att det
4r svart, utifrdin enkitsvaren, att uttala sig om vilken (om nigon) betydelse
variationen i designen hade for utfallet. Det monster som beskrivits ovan gar
tydligt igen i bada fallen: en pataglig stabilitet, med smi eller obetydliga
forindringar. Skillnaden mellan grupper ir inte si omfattande att det gar att
uttala sig om vilken design som var mest verkningsfull i férhallande till
utbildningens syfte.

Forutom enkitsvaren, som i huvudsak avsig ge en bild av eventuella
forindrade attityder till diskrimineringsfrigor, gav en efterfoljande grupp-
intervju med nigra av deltagarna efter workshopen en indikation om hur
workshopen uppfattats av deltagarna.

[ uppfdljningen av den férsta workshopen, som fokuserade pé lagen och de
rittsliga konsekvenserna, kom mycket av diskussionen att handla om de ibland
dryga boter som dlades de foretag som fillts for diskriminering. Deltagarnas
empati framstod hir som storst med forévarna. Man tyckte helt enkelt synd om
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krogaren som fick bota, och man patalade de bekymmersamma
konsekvenserna for deras fortsatta affirsverksamhet. I uppfdljningen av den
andra workshopen var detta tema, empatin med férdvaren, inte alls
nirvarande. Istillet priglades gruppsamtalet av ett instimmande i workshopens
budskap om vikten av att bryta mot diskriminerande ménster. Vid samtalet
framkom #&ven en uppfattning om att det pagick en samhillsférindring som pa
sikt skulle géra diskriminering mycket mindre fédrekommande i samhillet.
Denna pagiende forindring beskrevs som kopplad till att den yngre
generationen, som deltagarna riknade sig sjilva till, uppfattades som mindre
beniigen in ildre generationer att beakta t.ex. etnicitet som ett problem vid val
av exempelvis vinner och bekanta. Lite tillspetsat kan man beskriva denna
uppfattning som att diskriminering och frimlingsfientlighet sigs som ett
problem, men att det dr ett problem som léser sig med tiden, i takt med att nya
generationer tar vid. En sidan uppfattning har i tidigare studier visat sig vara
vanlig dven niir det giller frigor om jamstilldhet, det vill siga att det ar ett
problem som genom generationsvixlingar kommer losa sig mer eller mindre av
sig sjilvt (se t.ex. Wahl, Holgerson, Ho6k & Linghag, 2001) Aven om en sidan
forestillning priglas av en uttalad sympati for den forindring som antas vara i
antigande, ir den problematisk ur ett mobiliserande perspektiv. Den
forindring som beskrivs kriver inget aktdrskap, den kan till och med ses som
en forevindning for politisk passivitet.’

Diskussion

I detta kapitel - och dn mer i det foéregiende - har vi berdrt hur utbildnings-
arrangemang av typen workshopar ibland fir andra utfall 4n de som
anordnaren avsett. Nér det giller utbildningen foér ordningsvakter tycks utfallet
i termer av forindringar i deltagarnas stillningstaganden och uppfattningar
begriansat. P& marginalen kan en forindring skonjas som ligger i linje med
utbildningens syften. Men vi kan ocksa notera sma forandringar som gir pa
tvirs med utbildningens avsikter. En sddan tendens, att deltagarna dndrar upp-
fattningar i motsatt riktning mot utbildningsanordnarens férhoppningar, var
in tydligare i foregdende kapitel da vi diskuterade den feministiska workshopen
for studiecirkelledare.

Ett sitt att forstd de skilda typerna av utfall 4r att se utbildning som nagot
som ir behiftat med ett risktagande. Nir utbildning paverkar minniskor (vilket
inte alltid &r fallet) sker det inte nédvindigtvis pa sa vis att nagot - ett kunskaps-
stoff - adderas till en redan befintlig forstielse. Vi kan snarare se att utbild-

° Huruvida deltagarnas uppfattning om en pagaende generationsrelaterad forandring
stammer med empiriska studier kan givetvis diskuteras, a&ven om det inte ar var avsikt att
gora det har. Namnas kan dock att valundersokningar visar t.ex. att benagenhet att rosta pa
framlingsfientliga partier ar storre bland ungdomar &n bland 6vriga valjare.
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ningen rér om i deltagarnas forestillningsvirld. Utfallet av detta kan bli bade
positivt och negativt ur utbildningsanordnarens perspektiv. Detta risktagande
giller inte bara f6r utbildning som handlar om virderingsfragor, utan ocksa
nir det giller kunskap i allminhet. Man adderar inte ny kunskap genom
didaktiska interventioner, utan man skapar en turbulens dir folk (ibland) rér
pa sig at alla méijliga hall nir det giller vilka uppfattningar man haller sig med.

Det finns en utbredd forestillning om att utbildning 4r en verksamhet som
bidrar till en kunskapsutveckling dir kunskaper staplas pa varandra; som vid
byggandet av ett torn av klossar - ju fler klossar, ju hogre torn, férutsatt att vi
staplar pa ett klokt och avviigt sitt. Didaktik blir med en sadan liknelse konsten
i att stapla stabilt. En annan metafor, som bittre fingar det risktagande som
berdrts ovan och i foregdende kapitel, &r mojligen biljardspelet. Den ovane
biljardspelaren vet att det inte nodvindigtvis dr sa att varje stot leder till ett
framétskridande av det slag man 6nskar. Ofta missar man. Emellanat triffar
och sidnker man till och med klot som man inte avser triffa. Men ibland
intriffar det ocksa att det blir precis s& som man tinkt sig. [ en sidan liknelse
blir da didaktik konsten att genomfora en stdt som gdr dtminstone marginellt
storre nytta in skada.

Men till skillnad fran ett parti biljard, som forr eller senare oftast slutar
med att en part fullfoljer sitt mal - och till sist séinker det sista klotet - &r utbild-
ning en verksamhet som sillan slutar i ett sidant entydigt utfall. Atminstone
tycks detta vara fallet nir det géller att forindra deltagares uppfattningar genom
utbildning. Inom den omfattande forskning om utbildningens betydelse for
deltagares forandrade uppfattningar, som genomférdes under 1970- och 1980-
talet av bl.a. den s kallade INOM-gruppen vid Géteborgs universitet, var detta
ett pafallande monster. I sin doktorsavhandling sammanfattar pedagogen Claes
Alexandersson dessa studier pa foljande vis:

De visar genomgiende att utbildningsinsatserna haft en systematisk men
mycket marginell effekt p&d de studerandes uppfattningar. Stabilitet, och
obetydliga men systematiska forindringar, ir de drag som dominerar

resultatbilden. (Alexandersson, 1985, s 56)

Personer som deltar i utbildning rorande t.ex. biologi, ekonomi eller fysik
uppvisar en betydande stabilitet nir det giller sina uppfattningar rérande
exempelvis hur prisbildning gir till i en marknadsekonomi eller vad
evolutionen innebir. Detta dven om deras uppfattningar strider mot de upp-
fattningar som halls av vetenskapssambhiillet vid tillfillet, och som legat till
grund for utbildningen de genomgatt. Man kan pa basis av detta siga att
utbildning ofta bor férstds som en suboptimal verksamhet, om avsikten #r att
forindra minniskors uppfattning av olika fenomen och begrepp. Omfattande
utbildningsinsatser tenderar leda till marginella systematiska férindringar. Det
hinder att enskilda individer forindrar sina uppfattningar i enlighet med
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utbildningens syften, men merparten tenderar att vara stabila i sina
uppfattningar - och nigra foérindrar till och med uppfattningar i en riktning
som ir motsatt den riktning som utbildningen avser uppmuntra.

Att minniskor inte forindrar sina uppfattningar genom i tid avgrinsade
utbildningsinsatser #ir kanske inte si uppseendevickande. Till varje
utbildningssammanhang har vi med oss uppfattningar som vi utvecklat och
provat genom tidigare erfarenheter, inte minst genom vardagslivet, ofta under
ling tid. Men varfor lir man da "fel”, i bemirkelsen att man forvisso dndrar
uppfattning under utbildningen men inte pi forvintat sitt? 1 foregiende
kapital diskuterades detta som ett uttryck for en komplexitet som kinnetecknar
den diskursiva och ideologiska kamp som t.ex. feministisk sanningsansprik har
att forhalla sig till. Ett annat sitt att betrakta saken #r att se den odnskade
forindringen som ett resultat av att liraren (eller for den delen ldroboks-
forfattaren) komplicerar den friga som stir i fokus for utbildningen - exempel-
vis genom att presentera exempel och polemisera mot olika stindpunkter med
syftet att hiivda en princip. Detta kan givetvis leda till att deltagaren utvecklar
en forstielse av den princip som hivdas och inforlivar detta i sin
omvirldsuppfattning; det kan emellertid ocksa leda till att deltagaren missar
principen, men minns exemplen och de stindpunkter som polemiserades mot
- och huvudsakligen later detta paverka sin uppfattning i fragan.

Utifran den ovan nimnda forskningen om utbildningens betydelse for for-
indring av minniskors uppfattningar, ir det inte forvinande att enskilda
utbildningsinsatser, s& som den som beskrivits rorande diskrimineringsfragor i
detta kapitel, ger marginella utslag betriffande férindringar i deltagarnas upp-
fattningar. Denna marginella piverkan bor rimligen inte primirt ses som
kopplad till utbildningens innehéll, design eller mobiliserande syfte, utan
forstds i ljuset av att utbildning generellt ér att betrakta som en suboptimal
verksamhet nir det giller att forindra ménniskors uppfattningar. Det betyder
givetvis inte att utbildning, i allminhet eller i mobiliserande syfte, bor ses som
betydelselds och utan férméaga att paverka méinniskor. Tviartom har utbildning
pekats ut som den enskilt starkaste forklaringsfaktorn till méanniskors attityder
exempelvis till flyktingmottagning. En studie frin SOM-institutet visar att
bland personer som endast har grundskoleutbildning anser hela 57 procent att
det vore en god idé att ta emot firre flyktingar. Andelen med samma
flyktingmottagningskritiska &sikt bland de med universitets- eller hogskole-
examen ir knappt hilften - 28 procent (Demker, 2009, s 52). Utbildning i
allminhet tenderar alltsd paverka attityder. Fokus for denna bok ér ju emeller-
tid den typ av utbildning som specifikt inriktar sig pA mobilisering och &sikts-
paverkan. Men dven nir det giller sdidan utbildning finns det historiska exem-
pel pa betydelsefulla kopplingar mellan utbildning och mobilisering. Utbild-
ning och olika former av bildningsprocesser har varit centrala delar av de
sociala rorelser som bidragit till opinionsbildning och samhillsforindring un-

110



der 1900-talet. Rorelse- och folkbildningsforskare har pekat pa att detta gillt
sévil arbetarrorelsen som miljororelsen (Arvidson, 1985; Eyerman & Jamison,
1991). Som o&vergripande foreteelse tycks alltsd utbildning spela en betydelse-
full roll nir det giller mobilisering och &siktspéverkan. Att sikerstilla kopp-
lingar mellan specifika utbildningar och péaféljande mobilisering ar emellertid
svarare. Exempel pa skildringar som antyder sadana specifika kopplingar finns
dock i litteraturen.

Ett sidant omtalat exempel ir den klassiska utbildningsinstitutionen inom
den amerikanska medborgarrittsrérelsen - Highlander folk school.
Highlander etablerades i Tennessee 1930-talet med inspiration frin den danska
folkhogskolan. Manga av medborgarriittsrorelsens mest framtridande ledare
kom att utbildas pa skolan. Highlander, som under sina férsta tva verksamma
decennier huvudsakligen bedrev facklig utbildning, hade blivit kiint for sina for
tiden uppseendeviickande rasintegrerade kurser. Pa 50-talet kom verksamheten
att inriktas just pi utbildning rérande medborgerliga rittigheter. En av
deltagarna vid Highlanders utbildningar var Rosa Parks. Hon ir frimst kind
genom sitt senare uppmirksammade beslut att viigra resa sig for en vit man p3
en buss i Alabama 1955. Parks protest kom att efterfoljas av en drygt &rslang
bussbojkott som bidrog till att USA:s hégsta domstol senare fastslog att dven
segregation i samband kollektivtransport ir ett brott mot konstitutionen (se
Nordvall, 2009, betriffande Highlander).

Ska detta ses som ett storslaget exempel pa den direkta kopplingen mellan
utbildning och mobilisering? Aven om man delvis kan se en sidan relation &r
det primiira skilet till att Rosa Parks initierade en bussbojkott sannolikt inte
att hon dessférinnan deltagit i utbildning vid Highlander folk school. Politiskt
handlande, sa vil som stillningstaganden och uppfattningar, vixer fram i ett
storre kulturellt, socialt och politiskt sammanhang. Den historiska kontexten,
det samhillspolitiska liget, dr givetvis avgérande om en mobilisering ska
komma till stind. For Rosa Parks handlade det sannolikt om en kombination
av en relation till en gryende medborgarriittsrorelse, dir idéer om svartas ritt-
mitiga krav pa likabehandling spreds och underblastes, och en personlig
erfarenhet av forhillanden som uppfattades som oriittfirdiga. Men man kan
mycket vil sidga att Highlander som en del av medborgarrittsrorelsen, i samspel
med andra delar av rorelsen, producerade den kontext som mojliggjorde
aktioner av det slag som Parks inledde. Det dr diirfér problematiskt att enbart
fokusera pa enskilda insatser for sig, di en viktig aspekt dr att flera mindre
insatser sammantaget kan bidra till etablerandet av ett politiskt klimat som i
sin tur kan ha en mobiliserande verkan.

Utbildningsverksamhet i alla dess former bor rimligen ses just som delar av
de kulturella och politiska miljéer som formar minniskors sitt att se pa sig
sjilva och sin omgivning. Sedd som en enskild verksamhet &r det emellertid
langt ifran sikert, till och med ganska osannolikt, att en utbildning formar eller
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ens forindrar minniskors omvérldsuppfattning. Men den enskilda utbild-
ningen, som i vért fall handlade om diskrimineringsfrigor fér ordningsvakter,
kan alltsd vara en av flera betydelsefulla bestandsdelar i en politisk kultur som
emellanit mobiliserar ménniskor till att viigra resa sig frin sin plats i bussen.
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Avslutande diskussion

Staffan Larsson

Folkbildningens historia innehaller minga exempel pa mobiliserande former
kring manga frigor. De fall som vi studerat innehéaller bade likheter och
skillnader. Mobilisering mot orittvisor dr en komplex sak. Man kan forestilla
sig hur en "sak” utvecklas i stadier. Férst formuleras orittvisan av nigra. Detta
blir fundamentet for arbetet - att saken man arbetar for ér ritt, dven om det
inte har stdd av den ”allminna opinionen”. Sedan fér aktivister ut sin syn och
fangar upp andra, som i sin tur férmedlar budskapet via informella viigar. Hir
uppstir ett moment, dir en ordnad organisation krivs for att komma vidare i
att mobilisera stdd for saken. Siktet dr da ofta att dstadkomma framsteg via
politiska beslut, t.ex. dndrade lagar. I framgingsrika fall leder mobiliseringen
till politiska foérindringar, lagindringar - i mer spektakulira fall nir
odemokratiska regimer faller - handlar det om dndrade grundlagar. Nir allmin
rostritt for kvinnor och min forverkligas genom beslut 1919 tycks denna
vigbeskrivning stimma. Beskrivningen kan uppfattas som norm, men mycket
talar for att det dr mer rorigt dn si. Mobilisering kan inte sillan gripa in i vilken
som helst av de faser som beskrivits ovan. Den kan ocksi ta itu med att
forverkliga det som redan finns lagfist. Ett uppenbart exempel pa det sista ir
diskriminering av kvinnor. Vid beslutet om allmin rostritt blev kvinnor
valbara for forsta gingen. Det var di en framging pd pappret men mycket
begriansad i realiteten. 1919 ars beslut blev inte en final, utan bara en forsta
station i en lang kamp for reell jimlikhet mellan méin och kvinnor inom valda
forsamlingar. Senare tids framgingar pa detta omride, var sannolikt en av
effekterna av den mobilisering som inleddes pa 1960-talet.

[ vart fall med viktarna, som deltar i en workshop om diskriminering finns
lagen i ryggen, men dir allt talar for att lagen i verkligheten negligeras. Att
bekimpa den reella diskrimineringen #r rimligtvis en mycket storre uppgift dn
att astadkomma lagar om diskriminering, som sedan i praktiken inte férhindrar
att diskriminering fortsitter. De flesta linder har lagar, 4ven de mest brutala
regimer, som later ana att samhillet har anstindiga lagar och att folket har
rittigheter och att demokrati rider. Den amerikanska medborgarrittsrorelsen
var en rorelse, vars mal var att dstadkomma en demokrati, som redan fanns pa
pappret och som manga ansag redan var férverkligad. I sadana fall behéver inte
saken - demokratin - uppfinnas, inte heller behéver man viirva minniskor for
den demokratiska styresformen, utan det handlar di om att mobilisera kring
en kritik av hur verkligheten ser ut och formulera en sak kring detta.

Handikapprorelsen illustrerar en verksamhet, som haft stora framgangar,
men som méiste uppritthélla trycket, sa att inte det man astadkommit under-
mineras. Det kan vara en svar uppgift att mobilisera engagemang for en rorelse
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langt efter att den fatt en fast form och haft en hel del framgingar. Vad som
ocks3 tillhor historien dr att mobilisering kan handla om ett forsvar for riittig-
heter, som redan faststillts och forverkligats. Minskliga rittigheter kan inte
bara erdvras, utan kan dven forloras, nir antidemokratiska regimer tar dver.
Nir vilfardsstater nedmonteras och ekonomiska resurser, som skulle for-
verkliga det som fatt lagisk form, fortvinar, blir dven forsvaret av det som redan
uppnatts en sak att mobilisera kring.

De olika fall som vi studerat ror sig i sammanhang, dir fokus inte dr pa
forindring av lagar eller statsskick. Snarare handlar det om att forverkliga det
som redan etablerats pa den politiska formuleringsarenan. Var analys av detta
arbete har forsokt sitta fokus pa svarigheterna i detta arbete, framfor allt de
dilemman som en motsigelsefull verklighet forsitter dem i som arbetar i
vardagen. I detta avslutande avsnitt skall vi diskutera dessa svarigheter.

Det teoretiska bidrag som vi velat gora, bygger pa synen att didaktiska val
maste goras, dir motsigelsefullheter eller paradoxer kan finnas, vilket forsétter
den som gor valet i dilemman. Dessa dilemman kan upplevas patagligt, men
kan ocksd "begravas” genom att man negligerar det motsigelsefulla. Didaktiska
teorier har i allminhet ocksa negligerat detta, vilket inbjudit oss till att granska
saken niirmare.

Vi fann d4 att dilemmatanken var meningsfull vid tolkningen av de fall
som vi studerat empiriskt. I vissa fall, som nir det gillde studiecirkelledarna var
det relativt enkelt for bade forskare och cirkelledare att identifiera dilemman
som hade betydelse for verksamheten. Cirkelledarna kunde ocksa redovisa
olika ingripanden, som de gjort for att hantera dilemman. I hanteringen av
spianningar mellan grupp och individ priglades ofta deras didaktiska val av fo1-
sok att ha omsorg om bade grupp och individ. P4 sa sitt handlade det inte om
antingen - eller, utan om forsok att 16sa saken utan att nagon blev utesluten.

I andra fall var det svart att f& grepp om motsigelsefullheten utan att som
forskare studera och diskutera det empiriska fallet. Detta gillde t.ex. dilemmat,
som uppstod i folkhdgskolefallet och som i grunden handlade om synen pi
sanning. Hir stod en forestillning om perspektivberoende sanning fran
ldrarens sida mot en om absolut hos manga av deltagarna mot varandra. I detta
fall handlar det om en paradox: Den relativiserande synen pa kunskap blir i
situationen en absolutism - den leder till att deltagarnas absoluta syn pa
kunskap betraktas, som ett problem, "séimre”. Exemplet kan ocksA tjina till att
visa hur fundamentalt denna motsittning verkar: Genom att deltagarna anser
att det finns ett ritt svar pa alla frigor och att liraren bor tala om dem, sa visar
sig kunskapsabsolutismen #ven innehalla ett argument for lirarens allmakt.
Detta forsitter Liraren i sin tur i en motsigelsefull situation, eftersom hon inte
vill inta denna position. Detta dilemma kring makten i klassrummet har i en
tidig studie uppmirksammats inom komvuxsammanhang (Larsson, 1981,
1983). Nagon enkel l6sning ér svér att se.
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Dilemman beror virdefragor. Nar det giller studiecirklarna #r det & ena
sidan omsorgen om den enskilde deltagaren, 4 andra sidan virdet som ligger i
att gruppen fungerar bra och trivs. I detta fall handlar dilemmat primért om
det grundliggande virdet att ha omsorg om alla i cirkeln, som i konkreta fall
utmanas, dir motsittningar uppstir inom gruppen. Dilemmat blir d& att de
inte visar omsorg om alla, om de tar stillning mellan individ och grupp, som
ett antingen - eller. Betydelsen av saken understryks av att de beskriver saken
vil. Enligt deras berittelser s& hanterar minga det aktivt genom att ingripa mot
individer, dvs. att sitta gruppens vil foére individen, men géra detta pa ett siitt,
som tar hinsyn till individen. Precis som i fallet frin folkhogskolan innebir
ingripandet ocksa att man agerar pa egen hand, dvs. utan att [ita gruppen ta
stillning till saken, vilket skapar motsittning till detta slags demokratiideal for
studiecirklar. Att lata gruppen ta stillning innehaller risken att motséttningen
forviirras.

Karaktiristiskt for manga val blir hir att man kompromissar med olika
virderingar, men ocksi har en optimeringsstrategi - man soker ta hinsyn till
ménga saker och nir de innehaller motsittningar sdker man undvika I6sningar,
som negligerar gruppens eller individens intresse helt. Inte heller ¢verger man
den demokratiska instillningen, utan man goér en begrinsad avvikelse, dvs.
handlar pi egen hand i den bestimda frigan, for att ni lingre i en annan
demokratisk friga: att ordet skall vara relativt jimnt férdelat i gruppen. En
sddan optimeringslogik hor hemma i sammanhang, dir olika virden finns pa
samma gang och dir inte alla kan "maximeras” pa samma gang. Didaktiska
beslut sker ofta i sidana ssmmanhang. Tanken att didaktiska val skall uppfylla
mal fullt ut bottnar i en helt annan logik. I maluppfyllnadslogiken erkinns inga
motsittningar mellan olika virden eller dilemman. I praktiken leder den till en
slags avtrubbning - att viktiga virden undertrycks eller att de som gor de
didaktiska valen blir beskyllda for att inte nd mal, som inte gér att nd, utan att
andra mal blir lidande.

Minniskors forforstielse - vad man anser som sant och sjilvklart och
anstindigt - bildar utgdngspunkt fér hur man tar till sig ett budskap. For-
forstaelsen avspeglar dominerande forestillningar i den del av samhillet man
tillhor, ofta formedlade av press, TV och andra media, men ocks3 av utbild-
ningsvisende och tradition. Dessa "formedlare” #r inte bara motstandare till
de som vill mobilisera mot fortryck av olika slag, de kan ocksi medverka i
mobilisering - de har p4 si sitt ett janusansikte. Inte sillan blir de viktiga
instrument i mobilisering. Mobilisering kan handla om att utmana minniskors
forforstielse genom att peka ut att de innehéller ett fortryck, men kan ocksa
handla om att férsvara framgingar mot argument, som innebir aterinfort
fortryck. I det senare fallet handlar det inte om att utmana utan om att frsvara
det dominerande “sunda fornuftet”. Nir det giller workshopen om
genusstrukturer visade fortestet att deltagarnas syn pa genus i stor omfattning
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liknade den som var workshopens budskap. Workshopen byggde pa att fora ut
en bestimd position, understddd av vetenskapliga fakta i klassisk upplysnings-
tradition. Som fallet utvecklade sig holl inte denna plan, utan en diskussion
utspelade sig, som sannolikt paverkade deltagarna att rora sig i motsatt riktning
till budskapet.

En tolkning av utfallet kan vara att diskussionen ledde till att man
ifrigasatte det "sunda fornuft” om genus, som i vér tid ir mer eller mindre taget
for givet. Detta skulle kunna forklara det paradoxala utfallet att workshopen
gav en forindring i motsatt riktning till bdde workshopens budskap och
deltagarnas forforstielse. En konklusion skulle vara att diskussioner inte
nodvindigtvis kommer till "goda” slutsatser, som ofta hivdas i den slags
deliberativ didaktik, som inspirerats av Habermas tro pa ett allminmainskligt
fornuft och som antas frigodras i tvingsfri kommunikation. Diskussioner kan i
stillet ses som ett risktagande i meningen att det inte dr givet vad man kommer
fram till - fornuftet dr inte "palitligt”, utan bundet till retorik om vad som ar
ritt och riktigt och goda virderingar. Vad som anses fornuftigt dr da inte
allminmainskligt, utan konsekvensen av strider om vad som skall falla inom
normen och vad som dr oférnuftigt. Férnuftet har d4 sin hemvist i det specifika
samhillets maktstrukturer och de éver och underordningar som foljer dérav.
Fornuftets sitt att doma i sakfrigor kan di vara fortryckande for vissa och
frigorande for andra. Fallet utmanar siledes tanken att minniskor, som
diskuterar en sak utvecklar asikter, som #r godare och mer underbygeda. En
diskussion har ju ett dialektiskt fundament - det bygger pa att olika positioner
intas. Detta innebir potentiellt ocksa att det foér-givettagna kan undermineras.
[ tolkningen av det som hiinde vid workshopen skulle man kunna se det som
att workshopen gav utrymme &t en motstindsposition och didrmed
underminerade det sunda férnuft, som redan var etablerat och som i grunden
workshopen foretridde.

Den andra workshopen, dir viktare moter de som verkar i syfte att
motverka diskriminering, fick ingen riktigt pitaglig effekt. Detta féranleder
diskussionen kring asiktsbildning i stort: Ar det rimligt att tro att korta insatser
far sirskilt stor effekt? Mycket talar for att asikter formas under lang tid under
inflytande av ett allestides nirvarande sunt férnuft, men ocksd genom
erfarenheter, som leder till att det sunda fornuftet ifragasitts. Mobiliserande
folkbildning och upplysning kanske har sin storsta verkan, nir det bedrivs
langsiktigt, systematiskt och som en del i storre forindringar av samhillet.
Exemplet handikapprorelsen kanske kan illustrera detta. Hir har man bedrivit
ett mobiliseringsarbete med ménga olika verktyg och pA manga olika plan.
Under ménga decennier har man bedrivit ett hittills relativt framgangsrikt
positionskrig.

Vira studier och tolkningar framhiver hur svir uppgift det kan vara i
praktiken att verka for att paverka asiktsbildning. Dels ir effekten sannolikt
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ofta begriinsad, dels hamnar man i dilemman, som kan vara nog s plagsamma.
Den motsigelsefullhet som ledare och lirare kan hamna i kan vara svar att
genomskada, men om den blir synlig kan det leda till att man ma3ste ta stillning.
I grunden vilar mobilisering pa att man verkar for en &sikt, inte att man ir
neutral. Grunden ér fortryck och orittvisor och dessa ér realiteter.
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Denna bok handlar om den slags folkbildning som syftar
till samhdallsférdndring. Sdrskilt uppmdrksammas de olika
val som folkbildare gér ndr de ska organisera aktiviteter
som ska leda till engagemang och politisk férdndring.
Dessa val har att géra med didaktikens klassiska frégor:
Vilka @r deltagarna? Vad bér de Iéra sig? Hur ska det gd
till? Och inte minst - varfér dessa deltagare, detta inne-
hall och dess former? Med andra ord handlar det om den
mobiliserande folkbildningens didaktik.

Utgéngspunkten tas i empiriska studier av ett antal ex-
empel fran folkhdgskola, studiecirklar, antidiskrimine-
ringsutbildning, handikapprérelsen och en workshop om
genus och makt. Boken har tagit formen av en antologi,
ddr varje forfattare svarar for de empiriska fall som de
studerat och de begreppsliga resonemang som prdglat
deras perspektiv. Det som dr genomgdende for kapitlen
dr att alla uppmdrksammar och analyserar de dilemman
som kan uppstd ndr det vid kallar mobiliseringsdidaktik
ska designas och iscensdttas.

Bokens forfattare, som samtliga varit verksamma vid Lin-
kdépings universitet, har bedrivit omfattande forskning
om folkbildning i olika former. Just denna bok bygger pd
ett forskningsprojekt som méjliggjordes genom finan-
siering fran Vetenskapsrddets utbildningsvetenskapliga
kommitté.
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