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Snéll &r ett adjektiv som anvands med ett brett innehall och tolkas beroende pa
kontexten men mycket lite vetenskaplig forskning har bedrivits kring begreppet. Den
forskning som dar ordet namns ar nastan uteslutande genusrelaterad eller handlar om
elevers uppfattningar om larare. Den har undersokningen fokuserar pa den pedagogiska
relevansen av begreppet och atta finlandssvenska klasslararens uppfattningar och asikter
om att vara snall eller bete sig pa ett snallt satt i skolvarlden. Som bakgrund diskuterar
jag dels en moralfilosofisk synvinkel utgaende fran den klassiska dygdetiken, dels
snallhet i en sociokulturell kontext.

Undersokningen omfattar en innehallsanalys av transkriberade semistrukturerade
intervjuer med atta larare i arskurserna 1-6 varen 2012. Fragestallningar med inriktning
pa fostringsarbetet i den finlandska skolan och finlandssvenska klasslérares asikter och
uppfattningar: Hur forstar klasslararna i undersokningen snéllhet? Hurudana ar snélla
elevers och snélla larares egenskaper enligt klasslararna i undersokningen? Vilka asikter
har klasslararna om snallhet som mal for fostran? Och hur intressant ar snallhet utifran
en moralpedagogisk, i synnerhet en dygdetisk, synvinkel enligt lararnas asikter?

Klasslararna beskrev é&kta snéllhet som en dygd men en éverdriven form som en last
med innebdrden undergiven. | en vérld dér ratt och fel flyter, eleverna &r kritiskt
tdnkande individer som ar medvetna om sina rattigheter, ar lararen en av de vuxna som
deltar i elevens socialiseringsprocess, med malséttningen att eleven ska klara sig och ma
bra som vuxen och for att, i slutdndan, skapa ett gott samhélle.

Sokord: snallhet, moralpedagogik, dygdetik, innehallsanalys
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1 INLEDNING

Att forska kring tematiken runt begreppet “snall” 6ppnar for en mangbottnad
diskussion. Snall ar ett adjektiv som anvands med ett brett innehall och tolkas beroende
pa kontexten. Det kan uppfattas som ett gammalmodigt ord som néarmast forknippas
med uppfostrande sagor och fostringsarbetet i skolan fran tiden kring andra véarldskriget,
och ger da narmast med en bild av prydliga och kavata elever som snéllt lyder de vuxna
I omgivningen. Samtidigt ar det ett ord som anvénds flitigt i alla sammanhang.
Systrarna Laura och Vilma Mikkonen intervjuas till exempel i Hufvudstadsbladet
(21.11.2011) om hurudan en bra vuxen ar och svarar att "bra vuxna ar bade snalla och
roliga”. | populérkulturella diskussioner ar synen pa snallhet ofta den som en sjukdom
eller ett syndrom som i synnerhet kvinnor lider av och som man borde bli kvitt snarast
mojligen (se t.ex. Laiho 2002, Valtavaara 2005, Huhta & Merildinen 2008), men inom
populédrkulturen finns ocksa stromningar dar snallhet ses som en efterstravansvard

egenskap, en dygd som individen sjalv mar bra av att utdva (Einhorn 2005).

Marjatta Tarmo (1992) konstaterade i en undersékning om kdnsroller och
skolan att for de larare hon intervjuade var snall ett mangbottnat, konfliktfyllt begrepp.
Begreppet kunde i den har undersokningen ha bade en negativ klang, forknippat med
instéllsamhet och ett beteende som begrénsade individen, och en positiv klang dér
begrepp som lydnad, ansvar och initiativformaga samt formaga att ta andra i beaktande
var centrala (Tarmo 1992, 288). Arja Liutta (2011) papekar att barn har en tendens att
anvanda adjektiv med bred betydelse (som snéll eller dum) for att beskriva en sago-
eller rolltabells etiskhet utifran det helhetsintryck som barnet far, i stallet for att anvanda

mer definierande adjektiv for dygder och laster (Liutta 2011, 6).

Inom ungdomsforskningen konstaterar Sanna Aaltonen (2011) att man l&tt
forvéntar sig ytterligheter och revolter av ungdomar och att ungdomsforskningen, som
har en samhéllsvetenskaplig dimension, latt blir problemorienterad. Aaltonen papekar
att det vanliga, sndlla, tysta och obemérkta ofta lamnas utanfor forskningen. For att
synliggora sjélvklarheter, forvantningar som specifikt riktar sig till olika grupper samt
den s.k. osynliga delen av ungdomarna sa ar det viktigt att forskning bedrivs ocksa med
den har malgruppen. Aaltonen intervjuade flickor som ironiskt beskrev sig sjalv som



"de dar snalla” flickorna i skolan® eftersom de upplevde att de uppfattades pa ett sadant
satt av de andra eleverna pa grund av sina skolframgangar. Flickorna ifragasatte
stampeln som de fatt av de andra med innebdrden att de inte var sa snéalla om man larde
kénna dem (Aaltonen 2011 1-2). Begreppet kan med andra ord upplevas av eleverna

som en stampel inom skolkulturen.

I min proseminarieuppsats (Kall 2008, opubl.) undersokte jag fjardeklassisters
uppfattningar om hurudan en snall manniska &r?. Resultatet av undersdkningen och
litteraturstudierna vackte manga fragor och jag ville fordjupa mig i amnet genom den
har pro gradu-avhandlingen. Tematiken kring begreppet snéll &r intressant och vécker
manga foljdfragor. Skiljer sig barns och vuxnas uppfattningar om hurudan en snall
manniska ar och pa vilka sétt i sa fall? Vilken uppfattning har larare om snallhet, snalla
elever och har diskussionen relevans for lararnas arbete och roll som fostrare? Vilka
uppfattningar har lararna om sitt fostringsarbete i skolan? Fostrar de ”snalla” elever —
och pa vilket satt? Far eleverna enligt lararna lara sig att vara snélla i skolan? Paverkar
skolan enligt lararna elevernas uppfattningar om hur en snédll méanniska ar? Marks
ambivalensen och begreppets konfliktfylldhet av? Med vilka diskurser anvands ordet
”snall” i dagstidningar, populdrkultur, barnlitteratur och vuxenlitteratur, har det andrat
under &rens lopp och ar det relevant? Ar ambivalensen kring begreppet kulturbunden, ar

den begransad till en viss kultur/vissa kulturer eller &r den universell?

For att begransa undersokningen fokuserade jag pa féljande fragestallningar
med inriktning pa fostringsarbetet i den finlandska skolan och finlandssvenska
klasslarares asikter och uppfattningar: Hur forstar klasslararna i undersokningen
snallhet? Hurudana &r snélla elevers och snélla larares egenskaper enligt klasslararna i
undersokningen? Vilka asikter har klasslararna om snallhet som mal for fostran? Och
hur intressant ar snallhet utifran en moralpedagogisk, i synnerhet en dygdetisk,
synvinkel enligt lararnas asikter? Undersokningen fokuserar pa ett begransat antal (atta)
klasslarares uppfattningar och asikter om att vara snall eller bete sig pa ett snallt satt i
skolvarlden, undersokningen ar med andra ord en kvalitativ undersékning. Den omfattar
en innehallsanalys av transkriberade semistrukturerade temaintervjuer —med

finlandssvenska klasslarare i F-6. Intervjuerna genomfordes varen 2012 med larare i

1 »Me ollaa naa kiltit tytot” (Aaltonen 2011, 1)
2 Eleverna i en finksprakig fjardeklass (14 elever) fick svara pa ett frageformular med den dppna frigan
”Minkélainen on kiltti ihminen?”.



fyra olika skolor, bade pa landsbygden och i en medelstor stad. Lararna var bade man
och kvinnor, som hade jobbat olika lange som larare, mellan tre och 30 ar.

Som bakgrund diskuterar jag dels en moralfilosofisk synvinkel utgaende fran
Aristoteles dygdetik i ”Den nikomachiska etiken” (Aristoteles 2012) och med betoning
pa den moderna dygdetiken utgaende fran Georg Henrik von Wright (2001), Alasdair
Maclntyre (2007) samt Kristjan Kristjansson (2007). Jag tar ocksa i det har
sammanhanget upp vissa sdrdrag for individualismen (Beck & Beck-Gernsheim 2002,
Bauman, 2005) for att kunna diskutera snéllhet som egenskap och dygd i det moderna
samhallet, eftersom snallhet kan tyckas st i ett motsatsforhallande till individualism. En
kort redogorelse for och diskussion av Lawrence Kohlbergs kognitiva modell av
utvecklingen av det moraliska tdnkandet (Kohlberg et al 1983, Laine 2005, Kristjansson
2007) ar nodvandig da man diskuterar moralfilosofi ur en pedagogisk synvinkel — eller

pedagogik ur en moralfilosofisk synvinkel

Jag granskar ocksa sndllhet i en sociokulturell kontext med fokus pa
genusperspektivet, eftersom snallhet som begrepp sa ofta namns, mestadels i en negativ
kontext, inom den genusforskning som bedrivits inom skolvarlden (se t.ex. Tarmo
1992). Nagra centrala teorier om utvecklingen av jagbild, sjalvkansla och formaga till
vaxelverkan i grupp tar jag kort upp, eftersom dessa begrepp ofta férknippas med de fall
déar snallhet anvénds i en negativ kontext. Slutligen tar jag upp snéllhet inom den
finlandska skolvarlden och skolkulturen, dels utgaende fran lararen som etisk paverkare
och moralfostrare i skolvérlden, dels utgaende fran den forskning som bedrivits i
Finland och ansluter till &mnet.

Bakgrundsundersdkning med nyckelord som ”snall’’, ”snallhet, “kiltti”” eller
’kiltteys™ visar att i stort sett ingen, eller mycket lite, vetenskaplig forskning har
bedrivits kring de hér begreppen. Den forskning som dar ordet ndmns ar nastan
uteslutande genusrelaterad eller handlar om elevers uppfattningar om larare. Utan
vetenskapliga belédgg verkar ”snall”” vara ett ord som anvands frekvent, i vardagen, av
alla och i olika situationer. Det har inkluderar ocksa skolvarlden. Med tanke pa att ordet
diskuterats med olika diskurs inom popularkulturen samt med tanke pa den ambivalens
som omger uttrycket ar forskningsfragorna och forskningsupplagget i den har pro
gradu-uppsatsen mycket relevanta.



2 OM SNALLHET

Undersokningen fokuserar pa den pedagogiska relevansen av begreppet och
klasslararnas uppfattningar om ”snéllhet™, som bakgrund anvands en tvarvetenskaplig,
holistisk infallsvinkel. Snéllhetens tematik kraver en genomgang av och diskussion i
manga olika kontexter. En mer begréansad referensram lamnar bort viktiga aspekter och
for diskussionen av resultaten i undersokningen ar det viktigt att ga igenom ett relativt
brett bakgrundsmaterial. Eftersom sjalva begreppet anvands i sa manga olika kontexter
och ar sa mangbottnat, sa ar det ocksa nddvandigt att behandla det ur manga olika

synvinklar.

Ordet snall® ges ofta en mangbottnad, konfliktfylld betydelse (se t.ex. Tarmo
1992, 288) eller anvénds som ett adjektiv som beskriver en helhetsbild i stallet fér mer
definierande adjektiv (Liutta 2011, 6). Det ar ett adjektiv som kan anvéndas med
sjalvironi om sociokulturella stdimplingar (Aaltonen 2011, 1) eller som norm inom olika
subkulturer, t.ex. stallflickskulturen (Ojanen 2011, 3-18) och som kan granskas med ett
genusperspektiv (Tarmo 199, 284-300). Det ar ocksa ett begrepp som av finsksprakiga
elever i arskurs 4 i skola i en medelstor stad mestadels forknippar med moral,
empatiférmaga, artighet och lydnad (Kall 2008, opubl.). Som grund for diskussionen
behandlas hér dygdetikens grunder och dess implikationer for fostringsarbetet.
Dygdetiken ger ramar for diskussionen om snéllhet och malséttningarna med
fostringsarbetet. En sociokulturell angreppsvinkel och genusforskningens kritiska syn

ger i sin tur ramar for diskussion dar snall anvands i en negativ kontext.

2.1 Snallhet ur en moralfilosofisk synvinkel

En etisk och moralfilosofisk synvinkel pa snallhet grundar sig pa
grundlaggande etiska fragor. Den filosofiska etiken, eller moralfilosofin, undersoker
moralen och dess grundvalsfragor, hur man argumenterar och resonerar i etiska fragor
och hur man kan forsta och beréattiga moraliska ideal och principer. Normativ etik beror
direkt stallningstaganden i fragor om ratt eller fel, gott eller ont. Huvudinriktningarna
inom den normativa etiken ar dygdetik, konsekvensetik och pliktetik. (Klockars et al

* | den har undersdkningen som fokuserar pé den finlandska skolkulturen: ”snall” eller “kiltti*”



2008, 9-21) Tillspetsat kan man sdga att dygdetik och konsekvensetik definierar bada
det som &r ratt utifran det som &r gott, pliktetiken definierar det som &r gott utifran det
som ar ratt (Kristjansson 2007, 88). "Det goda” eller &r i sin tur nagot som kan
definieras pa manga olika satt och kan forstds pa manga olika satt. Georg Henrik von
Wright diskuterar i sin bok "The varietes of goodness” ("Hyvan muunnelmat” i finsk
dversattning) mangfalden av anvandningsomradet for "det goda”. Ett "bra” vader kan
vara nagot vi njuter av i en hedonistisk bemarkelse, men det behdver kanske inte vara

nagot vi njuter av, om det &r "bra” for skdrden (von Wright 2001, 37).

Konsekvensetik bygger enligt Kristian Klockars, Jens Silfvast, Gunilla Teir
och Bernt Osterman (2008, 65) pa tanken att den handling ar moraliskt ratt som har de
basta mojliga konsekvenserna av alla tankbara alternativ. Konsekvensetik innebar alltsa
en optimering av konsekvenserna, den storsta andelen goda konsekvenser i forhallande
till daliga konsekvenser. Ett av problem kan vara att foljderna racker sig sa langt fram i
tiden och det kan vara svart att veta pa forhand vad en handling leder till. Efter Klockars
et al formulerades den klassiska utilitarismen av Jeremy Bentham och John Stuart Mill
och utgdr fran att lyckan &r det enda som &r vardefullt i sig sjalvt, och lyckan ar det
samma som lustupplevelser. Den handling som leder till stérsta mojliga lycka for storsta
mojliga antalet individer & moraliskt ratt (Klockars et al 2008, 65-68). Mer noggrant
kunde man kalla det h&r hedonistisk utilitarism (Airaksinen 1987, 137). En giltig
moralisk regel &r en regel som har de bésta konsekvenserna om den efterféljs. En
handling ar moraliskt ratt om den stimmer Overens med en giltig moralisk regel
(Klockars et al 2008, 69). Timo Airaksinen papekar att i den hedonistiska utilitarismen
finns en tidsdimension: den njutning som dr mdojlig i nutid avvéags alltid till de
mojligheter som finns i framtiden. Det som man gor i nutid far inte minska pa
mojligheten till njutning i framtiden. Sjalvdisciplin &r alltsa viktigt (Airaksinen 1987,
138). Utilitarismen har kritiserats for att den inte nddvandigtvis tar i beaktande
moraliska krav pa rattvisa (Klockars et al 2008, 69; Airaksinen 1987, 141). Alasdair
Maclntyre papekar att utilitaristiska teorier inte gor skillnad mellan inre och yttre
effekter®, vilka ar olika varandra och inte jamforbara (Maclintyre 2007, 198-199). |
relation till diskussionen om snéllhet ur en moralpedagogisk synvinkel kunde en
klassiskt utilitaristisk instéllning innebéra att man betonar att man ska vara snéll, darfor

att dar av foljer saker som &r bra for individen, saker som individen upplever som

* goods (eng.)



lustfyllda och genom vilka individen upplever en subjektiv lycka. Bland materialet som
analyserades till den har undersokningen finns ett exempel dar en larare at sina elever
papekat hur man kan ha nytta senare i livet av att vara snall eller alternativ hur det kan
ligga en till last senare i livet ifall man inte har varit snall ("A”, man, 30 &rs

arbetserfarenhet):

S. "Det har.. fran en sadant har lararperspektiv.. tycker du att det ar bra pa

eleverna att vara snalla med tanke pa ... framt.. deras framtid?”’

A. ”Jo, nog sku jag svara att jo. Men d& mast man faktiskt tolk det som jag
gor, att de ar hyggliga och trevliga och vanliga... jag vet int.. man kan ju
inbegripa annat i det dar att vara snall ocksa.. och da ar det inte alltid sa
bra. Men att nog.. nog.. tycker jag att jag foresprakar snéllhet pa det sattet
att du har nytta av det i livet att du far mer kompisar och du har mer vanner
och bekanta.. antagligen.. och .. livet funkar ju lite pa det sattet att med
kontakter och vanner sa har man lattare att ta sig fram och.. man int ska
atminstone branna nagra broar med att vara otrevlig. For det har har du
haft en otrevlig kompis som int har varit snall.. om han nu har en bilfirma
eller ndgot annat sa.. du kanske far till den andra bilhandlaren i stéllet. Sa
det kan som vara dig till last hela livet om du int har varit snall som ung..

det har jag faktiskt nagon gang namnt ocksa..”

I en skolsituation kunde man ocksa tanka sig att det ar bra (det vill sdga mest
njutbart) for alla kollektivt sett, om medlemmarna ar snalla. Motiveringen till att vara
snall ar alltsa att alla har det trevligare i klassrummet/pa rasten/i matsalen ifall eleverna
ar snalla. Enligt Airaksinen (1987, 142) borde individen glémma bort sin egen lycka till
forman for kollektivets lycka. Samtidigt ar det har svart att forsta varfor en hedonist
skulle vara intresserad av just det gemensamma bdsta (Airaksinen 1987, 143).

Pliktetik grundar sig efter Klockars et al (2008, 61) i sin tur i korthet pa tanken
att det finns moraliska plikter som ska reglera vart handlande oavsett om det finns andra
overvaganden, som till exempel egoistiska 6nskningar. Tanken pa en morallag som alla
ar tvungna att lyda paminner om systemen med juridiska lagar eller de lagar som é&r
centrala inom manga varldsreligioner. Immanuel Kant forsokte visa att det som ar varje
manniskans plikt framgar av ett konsekvent resonemang (efter Klockars 2008, 61-63).

Kant menade enligt Klockars (2008, 62-63) ocksa att en manniskas handlande bor ga att



generaliseras till ndgonting alla kan gora. Vad som ar en allmén handlingsprincip ar det
som man sjalv utgdende fran fornuftsskal skulle vilja ha som en allméan princip for
handlandet. Individen ska handla endast enligt den princip han eller hon skulle vilja
upphdja till allmén lag. For att ménniskor ska handla rétt racker det inte med att
méanniskan handlar ratt av till exempel egoistiska skél, utan de bor gora det darfor att det
ar deras plikt. Enligt Kant sa bor man handla sa att méanskligheten &r ett andamal och
inte ett medel (efter Klockars et al 2008, 62-63). Airaksinen papekar att Kants tankar
om moral som forbinder individen att gora ratt val (skyldigheter) har ersatts med tanken
pa rattigheter som i skapar frihet runt individen och satter krav pa andra individer —
samtidigt minskar samhéllets krav pa den enskilda individen (Airaksinen 1987, 166). |
en diskussion om snallhet i skolvarlden kunde man ténka sig att motiveringen till att
vara snall ar den att individen, av fornuftsskal, skulle vilja ha det som en allman princip
att elever (och larare) ar snalla och darfor ar han eller hon sjalv snall. Enligt Kristjan
Kristjansson (2007, 28) kan man tolka det sa att Kant ser pa moral som nagot som star i
kontrast till ménniskans natur, som i sin tur bér 6vermannas eller betvingas av rationellt
tankande. Enligt Kristjansson (2007, 108) poangterar Kant ocksa individens moraliska
autonomi. En syn pa elevernas utveckling dar man poangterar rationellt och
sjalvstandigt tankande, det vill sdga att eleven beter sig pa ett snallt séatt darfor att han
eller hon genom eget sjalvstandigt resonemang har kommit fram till att det &r ratt satt att
agera, ar alltsa en pliktetisk syn pa moralpedagogik. Pliktetiken kan kritiseras for att
fornuft inte nddvandigtvis racker som motivation (efter Klockars et al 2008, 62-63). Vi
agerar ocksa utifran kanslor och handlar kanske inte pa ett sadant satt som vi vet att ar
ratt. Som jamforelse berattare en larare i undersokningsmaterialet om hur en del elever

"kokar dver” ("Q”, kvinna, 20 ars arbetserfarenhet):

Q. "Men sen.. vi rar int pa det anda. De.. de séger att de .. men det &r en
mognadssak.. att jo, jag vet att det var fel, men .. och ja det blev pa det har

viset.. men. .och.. sager dom det dar férlat, men.. mognad.”
S. ”Joo..”

Q. "Vissa kan det ju hjalpa forstas att ha fatt regler.. men .. att.. jag ser int
direkt &nnu nytta med att.. de som &r spontana och kokar over, de gor de

fortfarande.. mm..”



10

Lararen berattar i det har citatet hur kanslor paverkar elevernas handlingar och
sétt att tanka, fastdn de kognitivt sett vet vad som &r rétt satt att agera. Pliktetiken
bygger daremot pa rationellt tinkande. Lawrence Kohlbergs teori om utvecklingen av
det moraliska tdnkandet (se senare kapitel och Kohlberg et al 1983) kan anses vara en
pliktetisk teori (Airaksinen 1987, 51-57). Fastan ldraren i citatet ovan ocksa pratar om
mognad och Kohlbergs teori bygger pa en serie pa varandra féljande mognadsstadier
enligt utvecklingspsykologisk tradition (Airaksinen 1987, 52), sa saknas betydelsen av

kanslor som motivation.

Ur moralfilosofisk synvinkel kunde man kanske fdrenklat séga att en
konsekvensetiker skulle kunna séga att du ska vara snall, for da far du fler julklappar.
En pliktetiker kunde saga att om du tanker efter, sa kommer du fram till att det béasta
sattet att vara pa, ar att vara snall eftersom det har de basta foljderna for flest personer.
Om du skulle kunna bestamma nagon regel for hur du tycker att andra ska uppfora sig,
sa skulle du bestamma att alla ska vara snélla, for da har alla det bast. En dygdetiker
skulle kunna séga att om du ar snall och dessutom vis, sa kommer du att vara lycklig
och ma bra.

2.1.1 Klassisk dygdetik och dygdetik utgaende fran Alasdair Maclintyre

Att diskutera sadana begrepp som att vara snall eller bete sig pa ett snallt satt
oppnar for en dygdetisk synvinkel darfor att dygdetiken utgar fran personliga
egenskaper. For att vara dygdig maste man inte bara agera pa ratt satt, man ska ocksa
reagera pa ratt satt (Kristjansson 2007, 3). Dygdiga personer gor inte bara ratta

handlingar utan ocksa for ratt orsaker och med ratta motiv (Kristjansson 2007, 34).

Den klassiska dygdetiken kom till under antiken som en diskussion om den
goda manniskan och lyckan med en aterkommande koppling mellan en persons godhet
och personlig lycka (efter Klockars et al 2008, 38). | ”Den nikomahchiska etiken™ finns
en samling texter ("bocker”) som utgor Aristoteles tankar om etiska problemstéliningar.
Mojligen &r de ursprungligen anteckningar och foreldsningar for Aristoteles’ elever
(Ringbom: forord till Den nikomachiska etiken 1967, 12) och samlingen utgor en av de
mest l&sta klassikerna inom etiken. Texterna strévar efter att beskriva en helhetsbild av
ett gott liv (Knuuttila 2001, 29- 31). Kort uttryckt ar utgangspunkten i Aristoteles
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dygdetik att personliga egenskaper ar viktiga darfor att de a&r gynnsamma for ett gott liv
och upplevd lycka 6verlag: personliga kvaliteter paverkar med andra ord ens chanser till
ett gott och lyckligt liv. Egenskaperna kan vara antingen praktisk visdom (gott
omddme), eller sa kallade karaktarsdygder som till exempel vanlighet, mod och
medkansla. Motsatsen till dygder &r laster. Aristoteles gjorde atskillnad mellan en
teoretisk och en praktisk form av visdom, den praktiska visdomen soker det ménskliga
goda och yttrar sig i vart 6verlaggande och vara handlingar. Han studerade ocksa
ingaende egenskaperna hos en god karaktar. (efter Klockars et al 2008, 38-49.)
Avristoteliska karaktarsdygder ar t.ex. mod, besinning, frikostighet, storslagenhet,
stolthet, ambition, godlynthet, vanlighet, uppriktighet och rattradighet (Aristoteles 2012,
87-132). Aristoteles forstod egenskaperna som kénslo- och beteendevanor som en
person tillagnat sig genom uppfostran, 6vning och sjalvutveckling. Dygderna kréaver
ocksa forstand och insikt. Med praktisk visdom avsag han den helhet av insikter som en
god manniska har om livet. Denna beror i sin tur pA omdoémesférmaga som utvecklas
genom livserfarenhet och genom att man lar sig av kloka personers exempel (efter
Klockars et al 2008, 38-49). Enligt Simo Knuuttila (2001, 33) ansag Aristoteles att
ké&nslosystemen viktiga darfor att manniskor i praktiska situationer inte har tid till att
tanka efter, utan maste handla efter sina kanslor. Ocksa da manniskorna har tid till att
tanka efter sa paverkar eller motiverar kanslorna deras beteende. Enligt Kristjansson
(2007, 15) producerar inte Aristoteles en definitiv lista pa alla dygder. Ifraga om
dygderna utgor de en "medelvégslara” dar ytterligheten at ett hall ar avsaknaden av
dygden och ytterligheten at det andra hallet &r en éverdrift av dygden som leder till att
den blir ndgot negativt. En Overdrift av dygden “vanlighet” blir till “installsamhet”,
nagonting negativt (Kristjansson 2007, 16). Aristoteles sjalv betecknar dem som prisar
allting och aldrig kommer med en invandning for smickrare, medan de som opponerar
sig mot allt & missbelatna och grélsjuka. Medelvagen ar det att man star ut med det som
man bor fordra och motsétter sig det man skall opponera sig mot. Den hér vanligheten
skiljer Aristoteles fran vanskap. Vanlighet visar man ocksa mot sadana som man inte
kanner (Aristoteles 2012, 120). Om man letar efter de av Aristoteles karaktérsdygder
som tangerar “snallhet” &r “vénlighet” en av de som skulle kunna ha flest
berdringspunkter. Ocksa "frikostighet”, “godlynthet” och "storslagenhet” kan kanske ha
likheter med de olika satt som manniskor forstar eller definierar snéllhet, men det finns
ingen av Aristoteles dygder som direkt gar att 6versatta med snéllhet. Som Knuuttila

poangterar dr en del av Aristoteles dygder bundna till den kultur och tid som han
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verkade i och passar kanske inte in i var tid. A andra sidan ar de beskrivningar han ger
av en del dygder sadana att de ocksa i dagens varld ar helt relevanta (Knuuttila 2001,
39). Von Wright menar att dygderna skiljer sig fran varandra pa vasentliga satt. Han
pratar till exempel om asketiska dygder (som mattlighet och kyskhet) och hur en del
dygder riktar sig till individen sjalv (mod, mattlighet och flitighet) och andra dygder
riktar sig till manniskor runt individen (hjalpsamhet och &rlighet). En asketisk dygd kan
forstas ocksa vara till gagn for andra och det beror i enligt von Wright pa individens
attityd till sina medmaénniskor (von Wright 2001, 244).

Den moderna dygdetiken utgors av nyaristoteliska teorier. Kristjansson menar
att det inte finns ett enda enhetligt nyaristoteliskt perspektiv utan att den moderna
dygdetiken bestar av manga sinsemellan urskiljbara underordnade perspektiv
(Kristjansson 2007, 3). Alasdair Maclntyre ar en av de nyaristoteliska filosofer som haft
mest genomslagskraft. | sin bok ”After Virtue” (2007) diskuterar MaclIntyre dygdetiken
utgaende fran dagens liberala, moderna vérld. Han menar att etik och social struktur var
en och samma sak i den varld som beskrivs i antikens sagor. Manniskors liv utgor en
berattelse och det ar bara inom ramarna for sina egna regler och forestallningar som de
[méanniskorna i antiken] skulle kunna se sina mal. Den moderna méanniskan har
mojlighet att ta ett steg bort och betrakta sig sjalv fran utsidan. Dygdetiken fran antiken
lar oss att etik alltid till en viss grad ar bunden till en social, lokal och specifik plats och
tid. Den modernistiska tanken pa moral som universell och fri fran det specifika ar en
illusion. Det finns inget satt att ha dygder férutom som en del av en tradition genom

vilken vi drver dem och var uppfattning om dem. (MacIntyre 2007, 123-127.)

De antika hjaltarnas dygder var en social roll (en social skapelse) och deras
samhallen, pa det satt som de ar beskrivna i sagorna, kan ha existerat eller kanske inte
har existerat. Tanken pa att de existerade var viktig i den klassiska antiken och i de
kristna samfund som ansag sig ha harstammat fran dem. | det klassiska Grekland hade
dygderna andrat fran att hos de antika hjaltarna vara specifika for en social roll (t.ex.
kung) till att vara allménna, dels pa grund av att de sociala formerna under tiden andrat
fran en upplaga av sociala former (hos de antika hjaltarna) till en annan (i det klassiska
Grekland). En atenares forstaelse av dygder gav honom standard enligt vilka han kunde
ifrdgasatta sitt eget samhélle och ifragasatta ifall ett visst satt att verka var rattvist.
Atenaren ar ocksa underforstadd med att hans forstaelse av dygderna kommer fran att

han ar en medlem i ett samhalle som bestar honom med denna forstaelse. | olika stader i
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det klassiska Grekland fanns det olika uppfattningar om dygder. (Maclintyre 2007, 129-
139.) Ocksa von Wright uttrycker liknande tankegangar nar han papekar att de faktorer
som bestammer hur nyttiga olika dygder &r i relation till varandra ar i mangt och mycket
mer en foljd av varldshistoriens slumpvisa handelser &n det som hander i en enskild
méanniskas liv. Till exempel var mod en relativt viktig dygd i antikens Sparta. | olika
tidsaldrar och i olika samhéllen har de olika dygderna getts olika stor vikt (von Wright
2001, 226).

Aristoteles kan ses som en representant av en lang tradition nar det kommer till
dygder och han uttrycker samma som hans foregangare uttryckt fore honom med
varierande framgang. Aristoteles menade att dygderna ar de faktorer som gor att en
manniska uppnér lycka® i den meningen att ett komplett liv som bést utgor lycka for
manniskan, och utévande av dygder &r en nddvandig och central del av ett sadant liv —
dygderna &r alltsa inte ett medel att uppna ett gott liv, utan en del av det. Enligt
Avristoteles ar dygder inte bara en disposition att handla pa ett visst satt utan ocksa att
tanka pa ett visst satt. Aven om en individ som inte fatt undervisning i karaktarsdygder
kan ha en medfodd disposition att agera ratt i en viss situation, sa ar dygderna resultatet
av att individen handlar fran en inklination som formats av kultiveringen av dygder,
moralfostran. Individen agerar pa ett dygdigt satt darfor att det ar dygdigt. (MacIntyre
2007, 146-149.) Dygderna ar beroende av varandra och utgor inte exakt matt pa
godheten hos en person, utan erbjuder snarare en komplex helhetsbild (MaclIntyre 2007,
155). For att folja von Wrights resonemang kan man inte bedéma en persons dygdighet
utifran resultatet av det som den dygdiga personen presterar. En modig garning ar alltsa
sekundar till begreppet en modig ménniska (von Wright 2001, 228). Det héar kunde man
kanske jamfora med begreppen att vara snall och bete sig snéllt. Enligt von Wrights
resonemang ar en snall gérning (att bete sig snallt) sekundart till begreppet en snall
manniska. En dygdig (till exempel snall) manniska bor sjalv i varje fall (av handling
eller problem) avgora vad det innebdr och det innebér inte enligt von Wright alltid ett
val mellan olika alternativ (von Wright 2001, 233)

Det har genom historien funnits allt for manga olika och inkompatibla
uppfattningar om dygder for att det skulle kunna finnas nagon sorts enhet kring

begreppet. Till exempel Homerus, Sofokles, Aristoteles, Nya Testamentet och olika

% Eudaimonia (grek.) : blessedness, happiness, prosperity
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medeltida tankare har olika och inkompatibla listor pa dygder, de ger dygderna olika
hdg status och de har olika teorier om dygderna. Ifall man &nnu inkorporerar asiatiska
och nordamerikanska kallor sa blir skillnaderna annu storre. Synen pa dygden kan vara
den att en individ uppfyller sin sociala roll (Homeros), att den ar en egenskap som gor
det mojligt for individen att uppna sitt manskliga ode (Aristoteles, Nya Testamentet,
Thomas av Aquino) eller en egenskap som spelar stor roll for att uppna jordlig eller
himmelsk framgang (Franklin). (MacIntyre 2007, 181-185.)

En dygd kan definieras som en egenskap som en manniska kan forvarva och
innehavandet och utdvandet av denna dygd kan gdra det mojligt for oss att uppna och
&stadkomma (inre) goda inom olika sedvénjor® (MacIntyre 2007, 191). Enligt Daniel
Putman kan man forenklat formulera det har som att ifall vi vill na det som &ar njutbart i
en aktivitet (som till exempel springa ett lopp, skriva en artikel eller delta i en
konversation) s& maste vi agera dygdigt enligt just den aktiviteten. Att genom en last’
forsoka na det yttre goda (t.ex. prispengar, pokaler) kommer inte att leda till att vi
uppnar den inre lyckan. Att fa en yttre beloning kan leda till att vi inte blir lika lyckliga
av en aktivitet som vi hade blivit utan den yttre bel6ningen (Putman 1995, 180). Olika
dygder blomstrar i olika samhallen med olika koder. Skulle inte dygderna vara
uppskattade, skulle de inte heller anvandas. Att vara arlig ar en dygd som uppskattas i
vart moderna samhalle, men vi har enligt MacIntyres exempel vaxt upp med koden att
vita logner om till exempel kéra slaktingars klader ar Onskvért. 1 bantusamhéllen
uppmanas barn att inte berdtta sanningen till frdmlingar, eftersom det anses gora
familjen sarbar for haxkraft. Han papekar att dar dygder finns, finns ocksa laster.
Lasterna ar beroende av att det finns dygder for att kunna blomstra, det goda i olika
sedvanjor kan dock inte uppnas med hjélp av laster (Maclntyre 2007, 193). En lite
avvikande syn finns hos von Wright, som menar att vi behdver dygder, eftersom det &r
daligt for oss ifall de inte finns. Enligt honom &r vikten hos dygderna den att de skyddar
oss fran skador och det som ar daligt, inte det att de skulle utrusta oss med nagot bra
(von Wright 2001, 242).

Ett samhélle som kannetecknas av liberal individualism utgor en arena pa

vilken individer, skilt for sig, stravar efter en sjalvvald bild av det goda livet och

® »A virtue is an acquired human quality the possession and exercise of which tends to enable us to
achieve those goods which are internal to practices and the lack of which effectively prevents us from
achieveing any such goods” Maclntyre (2007, 191).

" Vice (eng)



15

politiska institutioner existerar for att uppratthalla en viss grad av ordning for att den
individuella och sjalvvalda aktiviteten ska vara mojligt. Att uppratthalla manskliga
samhallen, och med dem olika institutioner, har i sig sjalv karaktéren av en verksamhet
som forutsatter utdvandet av dygder. Det ar alltid inom ett visst samhélle, med dess
specifika institutioner, som vi lar oss — eller inte klarar av att lara oss — att utéva dygder.
I de antika och medeltida samhéllena var det foréldrarnas uppgift att fostra sina barn till
dygdiga vuxna. Enligt det liberala sattet att se pa saker sa kan inte statsledningen styra
individernas moraletik. (Maclntyre 2007, 194-195.) Ett forsok att se pa det manskliga
livet i det moderna samhallet som en helhet, d&r dygderna kan ses som ett medel for ett
lyckligt liv, stoter pa problem. Dels ar det manskliga livet i den moderna vérlden
uppdelat i skilda segment. Barndomen ar en skild del, likasa alderdomen, arbetet ar skilt
fran fritiden och sa vidare. Alla segment har sina egna normer och beteendemanster.
Likasa ser vi inte helheten nar vi skiljer mellan individen och den roll han eller hon
spelar i olika sammanhang. En individ som har olika roller i olika situationer kan inte
utbva dygder i en aristotelisk bemarkelse. En dygd &r inte en disposition som ger
upphov till framgang i en specifik typ av situationer, till exempel i enbart
arbetsrelaterade situationer. En individ som faktiskt innehar en dygd kan forvéntas
uppvisa dygden i en méangd (alla) olika situationer (Macintyre 2007, 204-205).

Vi kanner igen en viss typ av handling genom dess kontext. Vi satter en
individs intentioner i kasual och temporal ordning med referens till intentionernas roll i
individens historia och efter deras historiska roll till den kontext d&r de hér hemma. En
berattelse® av ett speciellt slag & den grundlaggande och essentiella genren for att
karaktarisera manskliga handlingar. (Macintyre 2007, 208) Ménskliga handlingar &ar
enbart forstaeliga nar man hittar deras plats i en berattelse. Konversationer i synnerhet,
och manskliga aktiviteter i allménhet, ar utagerade beréattelser. Vi lever ut beréttelser i
vara liv och eftersom vi forstar vara liv i form av berattelser — biografier — sa &r
berattelser ratt form att forsta andras handlingar Vi ar inte mer an medférfattare till var
egen biografi, bara i fantasin kan vi leva den beréttelse vi sjalva skulle vilja (Maclintyre
2007, 210-213). Vi intrader i samhallet med en eller ett par roller och vi maste lara oss
vilka de ar for att forsta hur andra reagerar pa oss och hur vi ska reagera pa andra. Det &r
genom att hora historier, berattelser och sagor som barnet lar sig — eller lar sig fel — vad
ett barn ar och vad en vuxen ar. Det finns inget satt att forsta ett samhalle utan det forrad

® narrative (eng.)
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med historier som vi berattar at barn. Pa sa satt har den etiska traditionen, fran antiken
till medeltiden, ratt i att berattandet av historier har en nyckelposition i moralfostran.
(Maclintyre 2007, 216.) En individs berattelse &r samtidigt en del av en sammanflatad
uppséttning av flera biografier. Biografierna &r korrelativa, att be om och ge
redogorelser spelar en stor roll i uppréttandet av historierna (Maclntyre 2007, 218).
Helheten och harmonin® i ett liv &r helheten och harmonin i biografin i en individs liv.
Att fraga vad som ar bast for mig eller en méanniska i allménhet ar det som forser det
moraliska livet med dess helhet eller harmoni, ett berattande sokande’®. I motsats till
den medeltida tanken pa sokandet efter nagot redan fardigt, redan existerande och
formulerat ar det enligt Maclntyre sjalva sokandet och det som hander under s6kandet
som gor att individen till slut forstr malet med s6kandet. Ett sokande ar alltid samtidigt
en fostran. Dygderna ar da ocksa inte bara dispositioner att uppna det goda i olika
sedvanjor, utan uppratthaller ocksa det relevanta sokandet efter det goda, hjalper oss att
komma 6ver distraktioner, skador och faror vi méter och tillhandahaller oss med 6kande
sjalvkannedom och kannedom om det vi letar efter. (Maclntyre 2007, 219.) Alla bar pa
en specifik social identitet och rollen leder oss till det som &r bra for individen. Vad som
ar bra for individen, ar nagot som ar bra fér dem som innehar en specifik social identitet
och det har utgor ett moraliskt arv bestdende av forvantningar och plikter. Den har
tanken kan kannas frammande utgaende fran den moderna liberala individualismen. En
individualistisk syn ar den att jag ar den jag valjer att bli, likasa valjer jag de traditioner
jag sjalv vill folja. Enligt Macintyre &r individens biografi alltid inb&dddad i det
samhélles historia, fran vilken individen far sin identitet. Individen fods med en
bakgrund. Individen behover inte nodvandigtvis halla sig till de etiska begransningar
som finns i ett visst samhalle, men de utgor alltid den bakgrund fran vilken individen
paborjar sin biografi. Dygderna uppratthaller de traditioner som tillhandahaller bade
sedvanjor och individuella liv deras nédvéandiga historiska kontext. (Macintyre 2007,
220-223.)

Kristjansson diskuterar Aristoteles moralfilosofi, betydelsen av kanslor och
pedagogik och anvéander termen pedagogisk filosofi (2007, 4). Han konstaterar att en
renassans for Aristoteles dygdetik pa senare ar avspeglas i tva trender inom

pedagogiken. Den ena ar karaktérsfostran dér tanken &r att det finns universella dygder

% unity (eng.)
19 quest (eng.)



17

som Overfors pa olika satt. Rollmodeller &r speciellt viktiga for yngre barn och enbart
elevernas eget kritiska tankande (jfr Kohlbergs modell for utvecklingen av det
moraliska tdnkandet i nésta kapitel) récker inte. Den andra trenden omfattar social och
emotionell fostran med en betoning av vikten av s.k. emotionell intelligens.
Kristjansson menar att foresprakarna av karaktarsfostran inte har mycket gemensamt
med nyaristotelisk moralfilosofi férutom tanken att anvanda tillvanjning™ samtidigt
som man tranar formagan att reflektera (Kristjansson 2007, 2). Karaktarsfostran kan
ocksa kritiseras for att den &r odemokratisk. Den forsummar vikten av sjalvstandigt,

kritiskt resonemang hos eleverna (Kristjansson 2007, 31).

Enligt Kristjansson (2007, 16) ar den framsta kritiken pa modern dygdetik den
att individen fokuserar pa sig sjalv utan att bry sig om andra — individerna ar alltsa
relativt sjalvuppfyllda. Inte heller ger dygdetiken direkt hjalp (vagledning, prioritering)
till att 16sa olika moraliska dilemman. Kristjansson papekar dock att manga av
Aristoteles viktiga dygder (som rattvisa, mod, generositet, storsinthet) &r de som ar mest
anvandbara for andra. Den intellektuella dygd (alltsa inte en karaktarsdygd) som
betecknas som “phronesis” innebar ocksa tillracklig visdom att gora ett avvagt beslut
(Kristjansson 2007, 17). Kristjansson papekar att Aristoteles ar inkonsekvent vad det
galler om dygder &r handlingar eller kénslor. Till exempel & mod ett sétt att handla,
som i sin tur reglerar en kénsla (radsla). Kénslor har enligt Aristoteles resonemang en
kognitiv komponent som dr mottaglig for rationell och moralisk vérdering och kan
kritiseras och &ndras, det hér innebér en syntes mellan tanke och kénsla, en fusion av
hjarta och hjarna (Kristjansson 2007, 18). En aristotelisk syn pa kanslor ar alltsa enligt
Kristjansson att man ingjuter intellekt i dem, i motsats till att man styr dem, ovanifran,
med intellekt (Kristjansson 2007, 27).

2.1.2 En utveckling mot ett moraliskt tdnkande

Ur pedagogisk synvinkel &r fragan ifall det moraliska tankandet uppstar genom
en naturlig mognadsprocess hos individen eller som en foljd av paverkan fran
omgivningen hogst relevant. Jyrki Hilpela konstaterar att miljéfaktorer maste ha en stor
betydelse, eftersom det finns vuxna som inte har utvecklat ett moraliskt tdnkande.

Samtidigt ar vissa kognitiva formagor nodvandiga: man maste kunna kanna igen vissa

! Habituation (eng)
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allménna principer, kunna tillampa dem i praktiska situationer och man maste kunna
analysera situationer sa att man kan se vad som ar det relevanta i situationen (Hilpela
2003, 135).

Frank Ascione som har forskat om grymhet och dess ursprung, inom det har
omradet har han riktat in sig pa barn som plagar djur. Han har ocksa diskuterat
motsatsen till grymhet: snallhet'?. Enligt Ascione kan vi granska empati och prosocialt
beteende i tre olika kontexter. FOr det forsta kan man granska foreteelsen fran en
kognitiv synvinkel. Barnets varseblivning av omvarlden andras med alder, erfarenheter,
ledning och utforskning av den omgivande verkligheten. FOr det andra kan man granska
foreteelsen fran en socioemotionell synvinkel. Hit hor utvecklingen av kanslor,
formagan att forstd andras asikter och kanslor, att forsta olika alternativ, att lasa
konflikter och formagan att kunna ta hand om sig sjalv och andra. Till sist kan man
granska foreteelsen som en del av socialiseringsprocessen. Familj, vanner, skolan, olika
grupper samt sociala och kulturella natverk paverkar barnets utveckling. Barnet lar sig
av hur andra beter sig samt av sociala normer (Ascione, 2004, s 71). Putman (1995,
175-184) papekar a sin sida att det finns vissa element som &r avgorande for barns
socialisering. Barn maste till exempel lara sig att kontrollera sina impulser och bli
medvetna om andras behov. Utan de hér egenskaperna ar de destruktiva bade for andra
och for sig sjalv. Putman argumenterar for att socialisering &r det samma som att
malmedvetet forsoka utveckla barnets karaktar, det har sker till exempel genom att
foraldrar ger positiv uppmarksamhet om ett barn t.ex. spontant delar ndgot med sina
syskon eller genom att de forsoker géra barnet medvetet om hur det &r att vara i nagon
annans stélle. Enligt Putman ar vi kanske inte 6verens om vilka karaktarsdrag som ar
onskvarda, men malet av socialiseringen ar den samma — att fa till stdnd saddana vanor
som de vuxna tycker att ar av vikt for barnets framtid, och for samhallet. Att utveckla ett
barns karaktar ar enligt Putman malet for alla former av malmedveten uppfostran och
darfor ar uppfostran direkt kopplad till dygdetik. De ideal vi har varierar enligt Putman
mellan kulturer, religioner och olika livssyner Putman papekar att ocksd mycket sma
barn visar empati och omtanke, som ar tecken pa motivation och, ifall den utvecklas,

utgor grunden for manga olika dygder. (Putman 1995, 176-177.)

Lawrence Kohlbergs modell av utvecklingen av det moraliska tdnkande har

forlorat i betydelse samtidigt som dygdetiska, socioemotionella sétt att ndrma sig

12 kindness (eng.)
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moralpedagogik har véxt i inflytande (Kristjansson 2007, 31). Jag valjer anda att ta upp
den kort i det hér sammanhanget darfor att den dr relevant nar man diskuterar
moralpedagogik. Kohlbergs teori hor som Airaksinen (1987, 52) papekar till Jean
Piagets utvecklingspsykologiska forskningstradition och har en i det ndrmaste pliktetisk
syn pa moral. Kohlberg argumenterade for att det inte finns mer an en dygd, och den
dygden &r rattvisa™® (Kohlberg et al 1983, 18). Han menar att rattvisa ar den enda av
Aristoteles dygder som tar andra i beaktande. De dvriga ar enbart normer for det ideala,
goda livet for en enskild, rationell individ (Kohlberg et al 1983, 19). Kohlberg menar att
hans teori i sjélva verket ar en teori for utvecklingen av resonemang om réttvisa
(Kohlberg et al 1983, 3). Han kallar sina Piaget-influerade, operativa, stadier av
resonemang for "harda” och vidkanner att det i de senare stadierna ocksa forekommer
utveckling i form av existentiell och reflexiv medvetenhet. Kohlberg kallar de senare for
"mjuka” och menar att de inte kan harroras fran Piaget-influerade strukturella modeller
med olika stadier. Darfor papekar Kohlberg att hans modell ger en fullstandig bild av
den utveckling som sker i vuxen alder (Kohlberg et al 1983, 6). Enligt Kristjansson
beskrev ocksa Aristoteles utvecklingsstadier och menade att barn har en naturlig
potential att utvecklas. Aristoteles stadier kan dock enligt Kristjansson inte forstas som
strikta utvecklingsfaser som i Kohlbergs modell (Kristjansson 2007, 22).

Efter Timo Airaksinen (1987) och Kaarina Laine (2005) bestar Kohlbergs
modell av tre olika nivaer, som alla tre delas in i tva delnivaer. Sammanlagt finns det
alltsa sex utvecklingsnivaer. | det forsta skedet tanker barnen enligt Kohlberg (efter
Laine 2005, 130-131) ratlinjigt och mycket sjalviskt. Bra saker ar trevliga och daliga
saker ar otrevliga. Barnet kan inte sétta sig in i nagon annans situation och inte ta i
beaktande andras behov och réttigheter. Barnet lyder auktoriteter samt ar radd for
bestraffningar. Enligt Laine ar ungefar hélften av finlandska tredjeklassister ar pa det
har stadiet (Laine, 2005 s. 130-131). I den andra delnivan tolkas regler utifran barnets
egen synvinkel. Forestallningar om vad som ar ratt eller fel beror alltsa pa de egna
intressena och barnets ser till sitt eget basta fore andras basta. Barnet forsoker uppna
social acceptans genom att gora saker pa ratt satt (efter Airaksinen 1987, 53 och Laine
2005, 130-131).

Pa den andra nivan borjar man efter Laine (2005, 131) ta andras synvinklar och

Oonskemdl i beaktande. | det forsta skedet av den andra nivan ar det som &r “ratt”

13 Justice (eng)
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beroende pa andras forvantningar. Man foljer regler, darfor att man vill vara en bra
méanniska. Ndra relationer blir viktigt i det h&r skedet och i de hér relationerna framhévs
formagan att ta andras forvantningar i beaktande, bry sig om, hjalpa, lita pa, vara lojal
till andra manniskor och visa tacksamhet. Moral grundar sig pa samfundets regler och
behovet av att vara en bra manniska. | det har skedet vill barnet vara en bra manniska i
sina egna och andras o6gon. Individerna stravar efter att uppfylla stereotypa
forvantningar och samfundets intressen &r viktigare an individens egna intressen. Efter
Airaksinen (1987, 53) &r det har skedet ndr harmonin mellan individer betonas. | det
andra skedet av den andra nivan beror det som ar ratt pa lagen. Manniskan uppfattas
som forpliktad att folja lagen och respektera auktoriteter. Individens moral bestams

alltsa enligt den sociala ordningen (efter Laine 2005, 131)

Pa den tredje och dversta nivan, den autonoma nivan (efter Airaksinen 1987,
52) sa grundar sig de moraliska valen pa personliga normer och universella principer.
Individen véljer sjalv de principer som hon/han godké&nner och som hon/han anvander
nar hon/han utvérderar vad som &r ratt och vad som &r fel. | det forsta skedet av den
dversta nivan ser individen att alla har ratt till sin egen asikt och sina egna varderingar.
Regler och lagar finns till for det allménnas bésta. Man utvérderar manniskor oavsett
sociala regler och satter individen fére samhallet. 1 det andra skedet av den Gversta
nivan sa styrs det moraliska tankandet av etiska humanitara principer. Lagar ar
behdriga, ifall de tar dessa principer i beaktande. Pa den hér nivan sa kanner manniskan
ansvar for sina medmanniskor och samvetet bestdmmer vad som ar ratt och vad som &r
fel. Ifall samvetet och lagen hamnar i konflikt, sa foljer manniskan sitt samvete (efter
Laine 2005, 132). Kohlberg medgav sjélv att han inte hittat empiriska bevis for att det
sjatte stadiet existerar (Kohlberg et al 1983, 8).

Modellen ar en kognitiv modell beskriver ett satta att tdnka, inte ett etiskt sétt
att handla. Med andra ord kan vi tanka enligt den dversta nivan men vi behover inte
nodvandigtvis bete oss enligt den. | sjélva verket handlar vi ofta pa ett annat sétt an det
vi vet att ar ratt (Laine 2005, 132). Som Don Collins Reed och Riley Stoermer (2008,
412) papekar ar det att man studerar grunderna for moraliska bedémningar inte
tillrackligt for att forstd vad det ar som driver moraliska och omoraliska handlingar.
Tidigare tog jag upp lararen som beréttare om sina elever som “kokade Over” fast de vet
vad som d&r ratt. Samma larare pratade dock om hur en del elever inte [annu] var

tillrackligt mogna, nadgot som igen stoder tanken pad olika, successiva,
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utvecklingsstadier. Nar jag senare diskuterar lararnas asikter om begreppet snall, sa ar
det viktigt att halla i minnet att de arbetar med barn i arskurs 1-6, dar de flesta finns pa
stadierna ett till tre enligt Kohlbergs modell. Barnen utvecklas fran att tanka sjalviskt
och ratlinjigt till att uppfatta det som &r ratt” beroende av andras asikter, de vill
uppfattas som en bra manniska och vill uppfylla de forvantningar som stalls pa dem. Ar
en av de forvantningarna att vara snall? Eller kanske att inte vara for snall? Kohlbergs
poangterande av rattvisan som den enda dygden kan kanske stéllas i ljuset av Kenneth
Strikes (2000, 138) resonemang om hur ndgon som enbart agerar rattvist inte
nodvandigtvis ar snall'* eller barmhértig, han eller hon &r kanske plikttrogen, men inte

generos.

Reed & Stoermer (2008, 418) efterlyser en integrerad modell foér moralisk
funktion med flera nivaer men Don Collins Reed konstaterar att vi &nnu inte ar nara en
sadan holistisk modell (Reed, 2009, 300). Reed menar sjélv att det finns en plats for en
utvecklingsteori, men att de olika nivaerna inte bestar av strukturer for tankande, utan
strukturer for handlingar och vaxelverkan som kodas i tdnkande (Reed 2008, 357). Den
avgorande forandringen i utvecklingen &r enligt Reed ar forandringen fran ett
egocentriskt medverkande till ett socio-centriskt medverkande, dar intresset for det egna
évergar till intresset for ett bredare, gemensamt basta (Reed 2008, 359). Reed bygger
sin teori pa de grundlaggande antagandena i Kohlbergs utvecklingspsykologiska och
kognitiva modell men han beskriver de olika utvecklingsstadierna som strukturer inom
vaxelverkan som sa smaningom internaliseras som kognitiva strukturer, som i sin tur
medvetet kan forverkligas som reflexiva idéer om 6msesidighet (Reed 2008, 359). Reed
ger ett exempel pa hur en bekant kanske betalar din lunch nér du inte har kontanter och
lunchstallet inte tar bankkort. Senare kanske du ger samma bekanta skjuts nar hon/han
har mycket att bara. Ett sddant har beteende mellan tva individer forutsatter enligt Reed
att man maste kunna uppfatta att ndgon annan behdver nagot som man sjélv for tillfallet
inte behover. Det finns ocksa en risk involverad, att mottagaren av ens egen handling
inte atergaldar den. Handlingsmonstret bygger pa tillit. Individen maste komma ihag
vem som gjort vad foér honom/henne, och darfor ar minne ett krav. Forhallandet mellan
tva individer maste vara tillrackligt stabilt och langvarigt for att man ska kunna
atergalda saker. Det maste finnas ndgon slags mekanism som gor att de individer som

aldrig atergaldar saker upplever nagon form av negativ respons (som bestraffning).

¥ Kind (eng)
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Individerna &r inte nodvéndigtvis medvetna om det har handlingsmonstret eller kan
beskriva vad de gor (Reed 2008, 366-368). Enligt Reed finns det &r handlingsmonstret
ocksa inom grupper, dar saker kanske atergaldas via en tredje part och individen har ett
atergaldningsforhallande med hela gruppen. Forutsattningen ar att det finns en
gemensam identitet, en vi-kansla i form av en gruppidentitet. Tilliten & av en mer
komplex form &n da atergaldningen sker mellan individer (Reed 2008, 368). Foljande
form av samma fenomen ar en social form av atergaldning dar olika roller atskiljs.
Individerna skoter sin roll véal — och atergéldas av att andra i sin tur skéter sina roller
val. Det har dr en &nnu mer komplex form &n den inom en grupp utan differentierade
roller (Reed 2008, 369). Foljande niva ar enligt Reed (2008, 370) den att hela grupper
har en egen roll och samverkar (atergaldar sinsemellan) med andra grupper, som har
andra roller, for ett gemensamt basta. Utifran Reeds resonemang ar det latt att se hur
snalla garningar (“Jag ger dig min extra smorgas eftersom dina foraldrar glomde att
packa matséack at dig till utfarden™) mellan enskilda elever eller i en klass med stark
gemenskapskéansla ar de just de saker som atergaldas. Reeds modell ar narmast
konsekvensetisk, dar Kohlbergs modell ar pliktetisk. Enlig Reeds resonemang &r det
dock svart att forklara en altruistisk handling ("gér nagot snallt”) i ett sadant fall dar den
som utfor den altruistiska handlingen kan vara helt sdkert pa att den aldrig kommer
atergaldas — eller faller det inom ramarna for att vi, inom vilket samhalle som helst, kan

atergaldas via en tredje part?

2.1.3 Kan en individualist vara snall? Moralfilosofi i det liberala, postmoderna
samhallet

Det gar inte att diskutera moralfilosofi i relation till dagens vérld utan att ta upp
vissa sérdrag i det liberala, postmoderna samhallet. | den hér diskussionen ska man
komma ihag att postmodernism &r i sig inget entydigt definierat begrepp (Toiskallio
2001, 450). Reed & Stoermer (2008, 425) menar att de forhallanden som rader i det
postmoderna samhéllet ar centrala for att forstda den vetenskapliga synen pa
moralpsykologi i dagens varld. Enligt Zygmunt Bauman &r dagens samhalle ett dar
omgivningen andrar konstant och sa snabbt, att individen hela tiden maste anpassa sig
till forandrade omstandigheter. Livet bestar av en racka av manga borjan — och manga

avslut (Bauman 2005, 1-3). Det finns snabb-fixar i form av olika sjalvhjélpsprogram,
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fardiga recept som snabbt kan tas i bruk och att sjalvuppoffring, excersis och uthalligt
utdvande av dygder inte langre k&nns aktuella. Det ar ett samhélle dar konsumtion &r

viktigt och lojalitet inte langre ar viktigt (Bauman 2005, 8-9).

Kristjansson sager sig inte vilja ge svar pa varfor dygdetik efter en lang tid i
tornrosasomn har blivit populdr utan lamnar det at sociologer (Kristjansson 2007, 3).
Man kan kanske jamfora det med sociologerna Ulrich Beck & Elisabeth Beck-
Gernsheims tankar om hur viktigt sjalvforverkligande ar foér individerna i det
individualistiska samhallet (2002, 162) och hur det etiska tdnkandet ar ett standigt
Overvagande i en moralisk varld utan fastslagna regler (Beck & Beck-Gernsheim 2002,
212). En postmodern sjalvuppfylldhet och stéandig reflektion av den egna identiteten kan
passa bra ihop med dygdetikens poéngterande av personlighet. 1 dagens samhalle
behdver vi enligt Jarmo Toiskallio (2001, 445) férmaga att fungera i en verklighet som
kannetecknas av ovisshet, risker, oforutsedda kriser och katastrofer. Formagan att verka
ar att alltid om igen bygga upp sig sjalv och sitt liv. Vi hamnar i Overraskande och
konstiga situationer utan att det finns fardiga modeller for hur vi ska agera. Dygdetiken
ger inte i sig inte svar pa hur man ska agera i olika situationer, utan en vagledning hur

man ska reagera, oavsett situation man hamnar i, for att leva ett gott liv.

Den unga generationen i dagens samhélle tenderar att vara opolitisk och ovillig
att engagera sig i fardigt existerande institutioner (som politiska partier), men att samma
generation tillampar en sorts eftersékande, experimentell etik som binder samman saker
som kan tyckas vara sinsemellan uteslutande: egoism och altruism, sjalvférverkligande
och medkénsla. Solidaritet, vilja att hjalpa andra och ett intresse for det allménna bésta
ar lika viktigt som sjalvforverkligande, yrkesmassig framgang och personlig frihet och
forutom att inte vara sinsemellan uteslutande sa kan dessutom ocksa sinsemellan starka
varandra. Det har ar mdgjligt att se ifall man inte antar att medlemskap innebér
engagemang, att enbart genom att ignorera sig sjalv kan man hjélpa andra, att hjalpa
andra bara kan goras osjalviskt och tyst och att den som hjalper inte far nagot i utbyte.
(Beck & Beck-Gernsheim 2002, 159-160.) Vérderingar som forr var viktiga forlorar
varde i jamforelse med att sjalv fa bestimma over sin tid, dialog, vanskap, medkansla,
att fa vara sjalv och ha roligt. Typiskt ar att politisk aktivitet i det individualistiska
samhallet &r spontan och frivillig, sjalvorganisering foredras fore organiserade och
formella hierarkiska institutioner och individerna vill inte garna involvera sig om de

Ioper risk att forlora kontrollen éver sina egna aktiviteter. Sjalvférverkligande och ett
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samhélle som kéannetecknas av frihet ses som viktigare an ett tillvixt- och
arbetsorienterat samhéllet. Individens orientering mot det gemensamma (i motsats mot
individens underordnande det gemensamma) ar det som skapar en form av altruistisk
individualism, dar det att tanka pa sig sjalv och leva for andra har en inre, nara
koppling. (Beck & Beck-Gernsheim 2002, 161-162.) Individualistiska kulturer
utvecklar sin egen altruistiska etik. Att leva i ett mycket individualistiskt samhalle
betyder ocksa att individen maste ha ett kansligt, socialt sinne och kunna relatera till
andra och forpliktiga sig sjalv for att kunna klara sig och organisera sin vardag (Beck &
Beck-Gernsheim 2002, 211). Det héar kan kanske relateras till Reed teori om
atergaldning mellan enskilda individer, mellan individer i en grupp, mellan roller och
mellan grupper (Reed 2008, 357-376). "Snallhet” kunde vara viktigt i en sadan har
varld. Individualism innebér enligt Beck & Beck-Gernsheim ett vardagligt experiment,
avvagningar om vad som &r ratt och fel i det vardagliga livet, personlig frihet
kombinerad med samrére med andra pa en till och med global skala. Det har leder till
ett etiskt tdnkande, en moralisk varld utan fastslagna regler utan snarare ett standigt
overvagande (Beck & Beck-Gernsheim 2002, 212). Den egna personligheten som ett
projekt och en standig reflektion over sig sjalv i relation till omvarlden 6ppnar lattare
for ett dygdetiskt resonemang &an for ett pliktetiskt resonemang med betoning pa
utvecklingspsykologiska teorier. Man kan ocksa dra paralleller mellan tanken pa en
allméan (och livslang) bildning som ofta betonas i diskussionen om postmoderna sardrag

och Aristoteles tankar om en praktisk visdom (Toiskallio 2001, 460).

Paivi Atjonen (2004, 41) uttrycker & sin tur oro éver att en god manniska i dag
ar synonymt med manniska som presterar, ar effektiv och framgangsrik, med foljden att
barn och ungdomar upplever sig vara otillrackliga och daliga ifall de inte nar upp till
den standard som de far via de vuxnas diskussioner. Det ocksa finns en tendens att falla
in i det sd kallade latta livet for barnen och ungdomarna, ifall de vuxna inte klarar av att
krava tillrackligt mycket vantande, arbete eller anstrangning for att uppna nagonting.
Resultatet blir nagot man kunde kalla en allt-genast-at-mig-generation, som har forlorat
ett viktigt satt att utveckla sig sjalv genom att pa ett genuint sétt ta andra i beaktande. Ar
da snallhet en egenskap som ar mer en relik fran en svunnen tid, folkskolans dagar,
nagot som finns som ideal i gamla sagor och som begrepp inte anvands? Hur relevant ar
begreppet “snallhet” (att vara snall, att bete sig pa ett snallt satt) i dagens finlandska

skolvarld? Kan det med den har bakgrunden vara realistiskt att anta att snall ar ett ideal
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(en dygd), av lararna och/eller eleverna? Kan det ge bakgrund till sadana fall dar snall
anvands i en negativ kontext? Eller kan det ge forklaring till synbar rendssans for

dygdetiken, da det verkar som alla sanningar om vad som ar réatt eller fel flyter?

2.2 Snallhet i en sociokulturell kontext

| det har kapitlet behandlar jag snallhet ur ett genusperspektiv med fokus pa
skolvarlden. Jag gar ocksad kort igenom nagra teorier om utveckling av sjalvkansla,
jaguppfattning och vaxelverkan i grupp. En forstielse av de har begreppen ar
nodvandiga for en forstaelse for hur snéllhet anvands i en negativ kontext. Dar
moralfilosofin och dygdetiken ger en bild av snallhet som en dygd som &r en nddvandig
del av individens sdkande efter ett gott liv (och lycka), ger ett genusperspektiv bilden av
en tradition och skolkultur déar pojkar och flickor uppfattas och behandlas olika i
skolvarlden. En genomgang av teorier om jaguppfattning, utveckling av sjalvkansla och
vaxelverkan i grupp kan i sin tur bidra till forstaelse for hur snéllhet kan forstas i en
negativ kontext, da nar det ar forknippat med svag sjalvkansla, vilja att vara till lags och
fa bekraftelse, ovilja att ta del i konflikter (och darigenom forlorandet av egna fordelar),
vaxelverkan utan jamlikhet och handlingar dar radsla fungerar som motiv och inte vilja
att hjalpa. Som bakgrundslitteratur med genusperspektiv och med en sociologisk
infallsvinkel pa den finlandska skolan har jag anvant Marjatta Tarmo (1992), Tarja
Tolonen (1999) samt Tuula Gordon, Elina Lahelma, Tarja Tolonen och Janet Holland
(2002). Karoliina Ojanen (2011) ger en bild av snallhet som en dygd i en subkultur for
flickor, stallflickskulturen. Stallflickskulturen &r inte en del av skolkulturen, men jag har
valt att ta upp det i det h&r sammanhanget, eftersom begreppet diskuteras i samma
kontext. Laine (2005) fungerar som referens for en finlandsk genomgang av relevanta

utvecklingsteorier.

2.2.1 Genusperspektiv

Sedan genusforskningens genombrott pa 1970-talet har forskningens fokus
forflyttats fran ojamlikt behandlande av flickor, skillnader mellan pojkar och flickor,
klasstillhdrighet, skolamnen och alder via de s.k. ”"nya flickorna” som &r aktiva, starka
och framgangsrika, fram till pojkars problem i skolvérlden. Konsensus i forskningen &r
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att forhallandet mellan pojkar och flickor i klassrumssituationer har forandrats fran och
med 1970-talet. (Gordon et al 2002, 305)

I en undersokning fran borjan av 1990-talet om hur larare uppfattar elevers
beteende, arbetssédtt och kunskaper i skolan, analyserat ur genussynvinkel, beskrev
lararna sina elevers beteende med hjéalp av begrepp som till exempel gott uppforande,
sndllhet och beteendestérningar. Ldrarna i undersokningen lade lattare marke till
flickors goda uppférande och pojkars daliga uppférande an vice versa. Lararna ansag
oftare att snallhet var en egenskap hos flickor &n hos pojkar. Manga larare tog ocksa upp
flickor och pojkars olika satt att vara snéll, i den bemaérkelsen att flickor ar snalla nar de
sitter tysta och svarar nar man fragar dem nagot, pojkar &r tuffare och snalla pa ett aktivt
séatt. (Tarmo 1992, 287.) | den har undersokningen behandlades ordet snéll av lararna
som ett mangbottnat, konfliktfyllt begrepp. A ena sidan fanns det negativa betydelser
som vilja att vara tillags, insmickrande beteende och hammat beteende. A andra sidan
upplevdes snallhet som ett ideal, i vilket det ingar formaga att ta ansvar, gora initiativ
och ta andra i beaktande. Aktiv sndllhet tycktes vara en komponent i den dnskvarda
sndllheten, i motsats till passiv sndllhet. Den passiva snéllheten tycktes enligt lararna
vara enbart en egenskap hos flickor, likasa tycktes den negativt laddade snallheten (som
vilja att vara tillags eller insmickrande beteende) enbart forknippas med flickor. Fast
snallhet ofta forknippades med lydnad och att félja regler, sa verkade en snall elev
ibland kunna bryta mot regler utan att forlora sin snéllhet. Sadana fall verkade i Tarmos
intervjuer med larare oftast vara en pojke. (Tarmo 1992, 288.) | Tarmos intervjuer
menade tva larare att snéllhet (i beméarkelsen passiv snallhet, Tarmos klassificering) inte
leder till framgang i livet. En av dem menade ocksa att man aktivt borde uppmana
flickor att inte alltid lyda och ifragasatta regler mer. Det har rorde alltsa specifikt
flickor, enligt de intervjuade lararna (Tarmo 1992, 295). Tarmo diskuterar sjélv att
karaktarsdrag som hos flickor i grunden &r positivt, far negativa drag (som till exempel
"snallhet”) medan det hos pojkar som kan tyckas vara negativt, far positiva drag.
Flitighet, samvetsgrannhet och vilja att vara tillags far latt en negativ nyans medan
ifragasattande och en dnskan att komma latt undan latt uppfattas som positivt. Flickor
som bryter mot de allmanna reglerna, avviker mer fran de sociala forvantningarna an de
pojkar som bryter mot reglerna, och uppfattas darfor enligt Tarmo som mer besvérliga.
(Tarmo 1992, 296)
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Det finns forskningsresultat som visar att l&rare ofta riktar sin
uppmarksamhet till verksamhet som &r ljudlig och synlig (Gordon et al 2002, 305).
Lararna koncentrerar sig ofta pa att folja med de elever som de antar att kan stora
undervisningen eller ge intressanta kommentarer. Forutom att lararna haller klassen
under uppsikt sa formedlar de ocksa till eleverna att de foljer med elevernas beteende.
Eleverna i sin tur tenderar att kategorisera sig sjalv och andra som tyst eller hégljudd
och kategoriseringen sker ocksa enligt kon. En tyst flicka betyder alltsa i skolvarlden
annat an en tyst pojke. Gordon et al (2002, 307) papekar att stillasittande forvéantas av
eleverna allt fran forsta klass och &r det typiska i klassrumssituationer. Darfor drar ofta
rorelse till sig uppmérksamhet. | skolvérlden som social kontext anvands begreppen tyst
eller hogljudd aktivt. Ocksa forskare har lagt marke till att de vid observationsstudier
har svart att lagga marke till den verksamhet i klassrummet som ar tyst och lugn — bade
vad det galler flickor och pojkar. (Gordon et al 2002, 309)

I en observationsstudie tolkade Gordon et al (2009, 215) pojkarnas
beteende som sokande efter lararens uppmarksamhet i de fall dar de var hogljudda och
stokiga. Flickorna i sin tur betedde sig ofta pa ett sadant sétt att de forde lektionen
framat (gor uppgifter, stadar efter sig, markerar, vantar). Forskarna observerade hur
flickornas beteende, ifall de var stokiga, ofta tolkades som motstand mot lararen i
skillnad fran pojkarna, vars stokiga beteende tolkades som sokande efter
uppmarksamhet. L&rarna i studien tenderade att lattare ha Gverseende med pojkarnas
stokighet men tog i motsats snabbare tag i flickors hégljuddhet och stokighet. Tolonen
har i en undersokning konstaterat att elever forestaller sig att en idealelev ar tyst och
samvetsgrann. Tolonen papekar att eleverna antar att ifall de ar tysta i bemarkelsen att
de uppfor sig bra, sa far de bra vitsord. Tysthet tolkas bland eleverna som ett marke pa
gott uppforande och skolframgang och eleverna tycks dra slutsatsen att tystnad ar ett
sjalvvalt beteendemonster, en elevstil. (Tolonen 1999, 140-141). Ifraga om idealelever
sa papekar Tolonen att det existerar en viss ambivalens inom skolvérlden: idealeleven
borde vara bade tyst och aktiv samt lagom pratsam (Tolonen 1999, 141). Enligt Tolonen
finns faran att ungdomar ser sig sjalv som objekt for undervisningen och inte som
subjekt som l&r in, och tystnad som ideal kan begransa deras mojligheter till social
aktivitet i skolan (Tolonen 1999, 143).
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Tolonen papekar att en tyst flicka ar en stereotyp bild av en flickaktigt
passiv eller snall liten gra sparv*® i skolvarlden. Den har stereotypa flickan klarar sig bra
i skolan for att hon ar flitig an for det att hon &r begavad. Motsagelsefullt nog sa ar det
har inte enligt Tolonen en speciellt hdgt varderad elevtyp, det finns en ambivalens kring
den hér stereotypa elevtypen (Tolonen 1999, 152). Ojanen har undersokt
stallflickskulturen, en subkultur d&r snéllhet uppfattas som ett ideal (Ojanen 2011).
Inom stallflickskulturen rader enligt Ojanen normer som uppratthaller ordningen.
Lagmald, flitig, uppoffrande och rask'® &r egenskaper som stallflickorna anser &r
onskvarda (Ojanen 2011, 185). Lagmaldheten som ideal tolkas av Ojanen som en del av
ett allmant kontrollerat beteendemonster och undvikande av att framhdva sig sjélv
(Ojanen 2011, 186). Ojanen papekar att lagméaldheten som ideal kan tolkas som en del
av den omvardande kontext som finns i stallet men ocksa kan ses som en revolt mot den
dominerande kulturens ideal om utatriktat beteende (Ojanen 2011, 187). Enligt Ojanen
sa omfattar idealet om den ”snalla” (Ojanens kursivering) stallflickan ocksa
forvantningar pa att hon inte till exempel stjal eller roker (Ojanen 2011, 190).
Stallflickorna sjélva satte i begreppet snéll in sddana egenskaper som vénlighet, gladhet,
artighet, ett forstdende och hjalpsamt beteende. En snall stallflicka ar daremot inte
sjalvisk, pratar inte illa om andra, kritiserar inte eller bestdmmer 6ver andra Snéallhet ses
av stallflickorna i Ojanens undersokning som ett ideal, ett tecken pa att man ar en bra
hastskotare. (Ojanen 2011, 191) Ocksd egenskaper som raskhet, oraddhet och
malmedvetenhet ingar i bilden av den ideala stallflickan (Ojanen 2011, 197). Ett
protestantisk arbets-etos, flitighet, vilja att uppoffra sig och 6dmjukhet &r andra ideal
(Ojanen 2011, 204). | Ojanens analys papekar hon att det t.ex. i en flickas férdomande
av de flickor som tillbringar mycket tid ”pa staden” (i stéllet for i stallet) finns tecken pa
influenser av en gammaldags syn, en idealistisk konstruktion av den snélla och kyska
flickan. Samtidigt ar uttalandet enligt Ojanen ett tecken pa att stallflickorna skyddar sin
egen subkultur, sitt eget utrymme (Ojanen 2011, 192). Intressant ar att Ojanen papekar
hur stallet for tonarsflickorna utgor en plats déar de utvecklar en moralisk kansla for vad

som 4r ratt och vad som &r fel (Ojanen 2011, 194).

13 Thiljainen tyttd on]”stereotyyppinen kuva “tyttémaisesta” passiivisesta tai kiltista harpmaavarpus”-
tytosta” (Tolonen 1999, 152)
16 Reipas (fi)
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2.2.2 Jaguppfattning och utvecklingen av sjalvkansla

Enligt undersdkningar gjorda i Finland (Laine 2005, 34-36) &r jaguppfattningen
annu orealistisk och bestar inte av en helhetsuppfattning vid tiden da barnet borjar
skolan. Ett barn som borjar skolan kan utvardera sina fysiska egenskaper rétt bra, men
har problem med att utvéardera sina psykiska egenskaper, som till exempel arlighet.
Barnet har i den har aldern latt for att generalisera sina egenskaper. Om han eller hon &r
bra att springa, sa kan han eller hon latt tro att det galler ocksa for att skriva. Barnet
bygger sin jaguppfattning pa vad det hor och ser och har ofta en mycket positiv
sjalvbild. Under det forsta skolaret borjar barnet jamféra sig med andra barn och
sjalvkanslan forsvagas ofta i det har skedet. Forhallandet till foraldrarna ar i den har
aldern viktigt, ett barn i den har aldern fruktar ofta mest att de vuxna inte uppskattar
barnet. En 8-aring &r mycket intresserad av andra manniskor, eftersom barnets yttre
bild & mycket viktig for honom/henne. Barnet jamfor sina framsteg med andras
framsteg och satter ofta for svara mal for sig sjalv. Darfor kan barnet misslyckas och
sjalvkanslan far sig en torn. En 8-aring behover andras accepterande. (Laine 2005, 34-
35.)

En 9-aring kan réatt bra utvardera sig sjalv. Misslyckanden och lyckade forsok
formar barnets uppfattning om sig sjalv. Prestationer utgér en stor del av
jaguppfattningen. En 9-aring vill vara sjéalvstandig och haller sig sjalv redan ganska
vuxen, darfor kan barnet latt 6vervardera sin kapacitet. Misslyckanden och besvikelser
marks i sjalvkanslan. Barnet utvarderar sig sjalv i jamforelse med en referensgrupp.
Speciellt pojkars motoriska och fysiska fardigheter ar viktiga som jamforelseobjekt. De
ar i den har alder kansliga for kritik och de har ett stort behov av att vara vuxna till lags
(Laine 2005, 35). En 10-aring analyserar redan ganska bra sina egna och andras kanslor
och beteenden. | den héar aldern kan barnet specificera sina egenskaper, och det ideala
jaget kan skiljas fran den realistiska jagbilden. Barnet kan alltsa forhalla sig realistiskt
till sig sjalv. Samtidigt finns det en stor méangd barn som férhaller sig mycket negativt
till sig sjalva. | den har aldern godkéanner barn inte garna individuella skillnader, utan
alla ska vara mojligast likadana. Den fysiska jagbilden ar den svagaste av jagbildens
delomraden, tondren narmar sig sa smaningom. Vanskapsforhallanden har en viktig
betydelse for sjalvkanslan medan foraldrarnas betydelse minskar. | en 11-arings
utveckling borjar det ske forédndringar. Barnet borjar leta efter en egen identitet och
problemet kan vara att uppna sjéalvstandighet. | den har aldern ar grupptryck en faktor
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att rdkna med, det ar viktigt att hora till gruppen och alla borde vara likadana.
Formandet av identitet och jag uppfattning paverkar forhallandet till vanner, vetskapen
om att man lyckats i ndgot och godkannandet av utseendet. En femteklassares
sjalvkansla ar vanligen réatt svag. | aldern 12-13 observerar barnet noggrant sina brister,
granskar sin sjalvbild med hjélp av vannerna och forutspar foljderna av sina handlingar.
Det ar mycket viktigt for barnet vad andra tanker om honom/henne och ifall de uppfattar
att barnet beter sig i enlighet med sin roll- (Laine 2005, 35-36.)

Dalig sjalvkansla kan markas i beteendemonster och attityder pa olika satt
beroende pa barn. Ett barn som har dalig sjalvkénsla har ofta svart att beskriva och
bedoma sig sjalv. Barnet kan till exempel anvénda neutrala begrepp om sig sjélv. Dalig
sjalvkansla kan ocksa synas som raddhagsenhet och forsiktighet. Ett sadant barn vill
inte garna ta risker, ar radd for olika sociala situationer och vill inte vara foremal for
uppméarksamhet. Barnet tar garna skydd i rutiner. Barnet kan ocksa vara mycket
beroende av bekréftelse. En dalig sjalvkansla kan dock enligt Lainio ocksa synas pa det
viset att individen &r dominant, beter sig som en tyrann, forsoker vacka uppmarksamhet
och stor. Pa det har sattet doljer barnet sina svagheter. En mobbare kan alltsa ha dalig
sjalvkansla. Ett barn med dalig sjalvkansla kan undvika att ta beslut, eftersom han/hon
ar radd for att ta fel beslut. Ett annat drag kan vara misstro mot bade andra barn och
vuxna. Ett barn med dalig sjalvkansla kan tendera att undvika situationer dar han/hon
borde prestera och pa forhand forvanta sig ett misslyckande. Ett barn med daligt
sjalvfortroende kan ha brister i de sociala fardigheterna, barnet kan inte stdda andra
manniskor och inte heller forma véanskapsforhallanden. | social vaxelverkan kan barn
med dalig sjalvkansla tillgripa defensmekanismer, som grat, ljugande, retande, flykt,

undvikande av ansvar och anklagande. (Laine 2005, 45-48.)

Hilpela (2003, 135) papekar att man for att kunna gora moraliska beslut maste
se sig sjalv som lika vard som de andra aktorerna. Ifall man ser sig sjdlv som mindre
vard sa stiger man at sidan och lamnar besluten at andra. Ett moraliskt subjekt maste
kunna respektera sig sjalv. En individ som respekterar sig sjélv, stravar efter att leva
enligt sina jag-ideal. Ifall han/hon misslyckas, k&nner han/hon skam. Stolthet och skam
fungerar som riktmarken ndr individen bestdmmer riktningen for sitt liv). Enligt Hilpel&
ar det sjalvrespekten som ger individen mod att agera och halla fast vid sina ideal
(Hilpela 2003, 136). David Dewhurst (1991, 3-12) fragar sig retoriskt om man inte i

diskussionen om sjalvfortroende koncentrerar sig for mycket pa prestationer och hur
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kompetenta eleverna &ar pa olika saker, i stillet for att fokusera pa sadana egenskaper
som snallhet'” och generositet. Sen papekar han att de har dygderna inte heller ar jamnt
fordelade, man undviker alltsd inte den jamférande aspekten genom att ta upp
karaktarsdrag i form av dygder i stéllet for prestationer. 1 motsats finns den emotionella
attityd som foraldrar har till sina barn, som omfattar kdrlek och omtanke. Den &r av
storsta betydelse for utvecklingen av barnets sjalvkansla och sjalvfortroende. Man kan
ha ratt eller fel i att man ar bra pa matematik, eller i att man &ar generdés, men féraldrarna

har alltid "ratt” i sin uppfattning om att deras barn ar vérdefullt.

2.3.3 Barns utveckling av personbild, vaxelverkan i grupp och sociala normer

Den personbild som barn formar uppstar genom sociala véxelverkan och
processering av den sociala kognitionen. Barn har en bristfallig perception av personer,
och perceptionen beror av barnets kognitiva utvecklingsgrad. Nar barnet blir aldre far
han eller hon allt battre forutsattningar att dra nytta av sina nya sociala upplevelser.
Barnens personuppfattning borjar formas nar de ar 6-9 ar. Barnen borjar kunna skilja pa
méanniskornas fysiska och psykiska egenskaper och mellan avsiktliga och oavsiktliga
handlingar. Barnen koncentrerar sig anda pa konkreta saker och tolkningar,
personbilderna forblir ratt diffusa. Barnet forstar i det har skedet att varje manniska har
ett unikt, psykologiskt liv, men ser manniskornas tankande, asikter och kanslotillstand
som entydiga (och tar till exempel for givet att en glad manniska har alla saker bra). 9-
12-aringars logiska tankande har utvecklats sa pass mycket att de kan med hjélp av sin
referensram observera och beskriva manniskor och situationer samt fatta beslut. Barnet
kan ocksa i det har utvecklingsskedet forsta att manniskans personlighetsdrag forblir
relativt likadana i olika situationer och vid olika tidpunkter. Barnet anvander sina egna
tolkningar i personobservationerna och detta paverkas av barnets egna motiv. Barnet
borjar ocksa forsta att manniskan kan ha bade positiva och negativa drag, eller till och
med motsatta egenskaper. Beteenden granskas utifran personernas personlighetsdrag.
Barnet klarar ocksa av att granska sina egna personlighetsdrag, tanka eller handla enligt
nagon annans synvinkel samt forsta att ocksa andra manniskor kan gora likadant. | det
har skedet borjar barnet forsta att manniskan har bade en yttre, synlig, uppenbarelse

samt en inre verklighet. Annu senare, i 12-arséldern, anvinder barnen rikligt med

7 Kindness (eng)
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tolkade uttryck och beskrivningar. Barnen borjar ocksa forsta att deras egen uppfattning
inte nddvandigt stdmmer och att det kan finnas fel i personbilderna. Barnet upptacker att
olika manniskor kan beskriva samma beteende pa olika satt. (Laine 2005, 94-95.)
”Snéll” kan vara ett adjektiv som kanske anvands om personer som barnen generellt
uppfattar som goda, utan att de kanske klarar av att sérskilja olika egenskaper? Det ar
kanske ett adjektiv som ofta anvénds nar vuxna kommunicerar med barn, forklarar saker
i sagor eller handelser? Det finns kanske skal att anta att en eventuell ambivalens kring
uttrycket och nyanser i anvandningen eller skillnader i innebérd beroende pa kontexten
ar nagot som bara vuxna uppfattar. Ocksa resultatet min proseminarieuppsats (Kall
2008, opubl) verkar tyda pa att barnen uppfattar snallhet som nagot enbart gott — eller i

alla fall de fjardeklassister som deltog i undersékningen.

I olika samfund, grupper och i den sociala kontakten mellan olika individer
fods sociala normer, som ménniskan foljer. Normer granskas oftast som en grupps
egenskap. Sociala normer &r férvantningar som sétts pa gruppens medlemmar. Inom
gruppen sanktioneras foljandet av gruppens egna sociala normer. Normerna bestdimmer
vad maéanniskan bor observera, tdnka och kanna samt hur manniskan bor bete sig.
Virderingar och asikter hor ihop med de forvantningar som bestams av normerna. |
skolvérlden gor man ofta upp regler for hur man ska bete sig i olika situationer. | en
grupp kan det ocksa finnas oskrivna regler for hur man ska prata eller for hur man inte
ska prata, kla sig, gestikulera och Gverhuvudtaget bete sig. Pa det har sattet kan
normerna skapa en egen kultur for gruppen. Foljandet av normer ar sammankopplat
med social kontroll. Manniskor observerar varandra och ar beredda att reagera negativt
pa beteende som bryter mot normerna. Till exempel kan brytande av skolans regler leda
till nagon form av bestraffning, till exempel i form av kontakt med fdraldrarna.
Brytandet av oskrivha normer bestraffas ofta verbalt eller icke-verbalt. Ofta &r
manniskor medvetna om, hur de straffas, om de avviker fran normerna. (Laine 2005,
186-187.)

Socialisering innebér att individen tar till sig en viss grupps vérderingar,
attityder och normer och anpassar sig till andra manniskors forvantningar. Normerna
forenhetligar en grupps beteende. Normerna underléttar social samvaro, darfor att
méanniskorna vet vad som vantas av dem och vad de kan forvéanta sig av andra. Med
normer undviker man ocksa kaos och normer ger trygghet at individen. Laine ger som

exempel skolmatsalen, som i lunchtid kan vara kaos utan normer. En del méanniskor kan
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skapa normer, som de tror att andra manniskor forvantar sig av dem samt anpassar sig
till de h&r normerna. Forestédllda normer kan rejalt begrénsa en individs beteende.
Personliga normer utgdrs av individens egna sociala regler. Individen fungerar enligt de
har normerna, fastdn ingen Overvakar att de efterfoljs. Personliga normer
dverensstammer ofta med de normer som anammats av gruppen. Speciellt de manga
normer som l&rts in under barndomen tillagnas i det egna personliga systemet. Det har
hor ocksa ihop med utvecklingen av moral. Pa bagge paverkar den sociala omgivning i
vilken barnet lever (hem, skola, vanner). (Laine 2005, 187-189.)

Vivian Gussin Paley anvande observation som metod nar hon undersokte barns
spontana, goda handlingar at varandra i England (1999). Hon anvéande dramapedagogik
som metod i moralfostran, och later barnen sjalva agera skadespelare i de historier som
de sjalva hittat pa. | klassrumssituationer diskuterar hon olika fall dar barn visat
snallhet. I hennes arbete méarks hur barn foljer historierna mycket noggrant, lagger
mérke till snélla handlingar i beréttelsen och borjar berétta egna historier. Barnen
ifragasatter ofta ifall det inte finns nagra exempel pa historier dar det inte hander nagot
bra: ”Don’t you know any bad stories?” (Gussin Paley 1999, 13). Gussin Paley
observerar dock att ocksa historier dar nagot daligt hander leder till exempel pa bra
saker. En berattelse om en elev som vill vara ensam och far vredesutbrott leder till en
historia om en farbror som — enligt barnen — forstar att man ibland bara vill vara ensam
och varfor man ibland maste fa vara ledsen (Gussin Paley 1999, 4). Gussin Paley
berattar ocksa om ett fall dar hon i en klassrumssituation med elever i ak 5 tagit upp en
beréttelse om en flicka som inte fick vara med och leka. Hennes klasskamrater hade
ocksa beréttat att det var darfor att hon pratade pa ett visst satt, hennes skratt l4t konstigt
och hon forstod inte skamt utan sag dum ut. Flickan var, naturligtvis, mycket ledsen
(Gussin Paley 1999, 126). Eleverna var under berattelsen synbarligt berérda, enligt
Gussin Paley och inte fraimmande for liknande fall. Det diskuteras livligt efter
beréttelsen och en flicka fragar ifall de (barnen) inte var snallare nar de gick i

barntradgarden?

”Does this mean we were kinder in kindergarten? And now we’re,
like, the opposite of kindness? We didn’t even think about all this stuff then
and now we worry about it all the time. So is that the opposite of kindness
because it’s so complicated and things worry you so much?” (Gussin Paley
1999, 128)
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Gussin Paley och barnen diskuterar om snallhet'® ar ndgot som hér till
manniskans natur och kommer spontant fram i sma barn (till exempel i barntradgarden)

men forsvinner med tiden (Gussin Paley 1999, 128).

Intressant i det hdr sammanhanget &r kanske att konstatera hur det finns
empiriska bevis i socialpsykologiska undersékningar att snalla garningar®® paverkar hur
ndjda individerna & med sitt liv (Buchanan & Bardi, 2010) och hur individer som
subjektivt upplever sig som lyckliga upplever sig som annu lyckligare néar de utford

snalla garningar® (Otake et al 2006).

2.3 Snallhet i skolan

| det har kapitlet behandlar jag snallhet med utgangspunkt fran den
finlandska skolkulturen. Jag gar igenom relevanta undersékningar som gjorts tidigare i
Finland, tar upp lararnas roll som etiska paverkare och moralfostran. Det pedagogiska
forhallandet larare-elev ar assymetriskt och pedagogiskt sett viktigt att granska ur etisk
synvinkel, eftersom barn inte & mogna att forsta och forsvara sitt eget basta samtidigt
som det for lararna foreligger en risk for etiskt betankligt sdtt att utéva makt och
auktoritet. Lararyrket innebdr samtidigt att lararen anvénder sig egen person i
yrkesutévningen. Léararens etiska tankande, atagande till arbetet och egna moraliska
karaktdr ar starkt forknippat med yrkesbilden.

Skolan kan ses som en del av den finlandska kulturen, specifik for det
finlandska samhallet och kulturen, bundet till en specifik tid. I skolvarlden syns de ideal
och normer som finns i var kultur. Inom skolvérlden finns olika sociala hierarkier och
beteenden. Tarja Tolonen (1999, 7) papekar att skolkulturen har aktivt formats under
artionden och fungerar som en spegel for var kulturs ideal. I skolkulturen speglar sig
dess medlemmar sig sjalv och andra. Fenomen och moral speglas i skolkulturen via dess
medlemmar: uppfattningen om hur en framgangsrik elev &r, hur en bra larare &r, hur en
god flicka eller pojke &r och de hédr uppfattningarna konkretiseras av att man ger en
specifik individ nagon egenskap eller utser individen till en uppréatthallare av moral.

18 kindness (eng.)
19 acts of kindness (eng)
20 »Happy people become happier through kindness” (eng)
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Uppfattningen om skolan och den uppfattning individen far av sig sjalv i skolan

paverkar individerna senare i livet, fast skolkulturen bara &r ett minne.

De finns inom skolkulturen manga historiska arv, som en del av skolans
verksamhet grundar sig pa an idag. Skolan har genom tiderna visat hur man ska vara
och leva, vad som dr ratt och vad som ar fel, hur man ska rora sig, vad som ar halsosamt
och friskt och vad som &r ohalsosamt och sjukt. Det finns en samhallsfostrande aspekt,
skolan kan genom eleverna paverka deras hem. Skolkulturens forflutna finns kvar i
varderingar, satt att kommunicera, forhalla sig till den rumsliga dimensionen och fysisk
verklighet. I skolvarlden finns fran ar till ar en normativ instéllning till elever och den
fysiska omgivningen, en forbindelse till den statliga utbildningspolitiken och genom
den, formandet av valfardsstaten. Det finns en spanning mellan individen och
samfundet, som tar sig uttryck i diskussionen om skoldisciplin och individens
sjalvstandighet. (Tolonen 1999, 10)

Leena Koski papekar att for att ett barn ska bli en fullvardig medlem av ett
samfund maste samfundets etiska regler inklusive motiveringar delges varje barn. Det
som d&r ratt och fel, dnskvéart respektive icke-6nskvért beteende tas upp i vardagliga
situationer, dar man lar sig innehallet i vad som ar ratt och vad som ér fel. Enligt Koski
ar motiveringarna till vad som ar rétt och fel bundna till kulturella ideal om hur man ska
leva ett gott liv tillsammans med andra och bli en god manniska (Koski 1999, 22).
Koski har undersokt ABC-bocker for barn fran 1900-talet och fann att material som
harrorde till moraliska ideal (hur en god pojke/flicka ska vara) minskat fran och med
1960-talet. Ju nyare lasebtcker, desto farre berattelser om hur man lever ett gott liv som
en god manniska. Mer uppenbara blir berattelserna om hur man lever ett trevligt liv i en
varld utan vardagens realiteter. Koski jamfor det hdr med de analyser som gjorts om hur
den moraliska legitimiteten forsvinner fran det postmoderna samhéllet, men papekar att
det inte gar att direkt och entydigt jamfora med postmoderna teorier. Inom skolvarlden
satter man fortfarande upp kollektiva ideal, men granserna mellan ratt och fel har
suddats ut och det som &r moraliskt sett gott har blivit mer abstrakt (Koski 1999, 44).
Enligt Koski var de ideal som forr fanns for goda barn upprakningar av moraliska
egenskaper som till exempel 6dmjukhet, lydighet, arlighet och flitighet, alla grundade
pa lutherska ideal och de egenskaper Gud kravde. | dagens vérld har de moraliska
egenskaperna blivit omformulerade till vanlighet, grundat pa férhallandet mellan
maéanniskor (Koski 1999, 45).
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Enligt Tolonen &r de drag som mest uppskattats hos de finlandska eleverna
lydnad och flitighet, och det hér syns i olika dokument och vardagen i skolan. Det ska
enligt Tolonen sattas i relation till att det finlandska skolsystemet &r ett av varldens mest
jamlika och strévar efter att utjamna sociala ojamlikheter Kritiskt sett kan man enligt
Tolonen tdnka sig att vi genom utbildningen blir “vanliga finldndare”, goda
arbetstagare. Tolonen papekar att foljderna av det har ar att vi latt kan anta att elever
som avbryter sin skolgang eller inte utbildar sig automatiskt I6per risk for utslagning,
eller att det i den normativa kulturen i skolan finns en risk for att elever med avvikande
etnisk, social, politisk, religios eller sexuell bakgrund kanner sig utanfor i skolan
(Tolonen 1999, 11). Enligt Tolonen motiveras artighet i skolvarlden av att eleven &r en
av manga, men normativeten i sin tur kan leda till att allt for stor individualitet upplevs
som skrammande och att ocksa sma avvikelser kan orsaka mobbning (Tolonen
1999,12).

Paiva Atjonen (2004) har undersokt finlandska lararstuderandes asikter om
pedagogisk etik och etisk pedagogik och den har undersokningen ger en bild av vad
lararstuderanden sjalva har for bild av de etiska och moraliska fragestallningar som en
larare stalls for. Det finns i undervisning, fostran och ledning alltid inbyggda
varderingar som paverkar malsattningar, undervisningens innehall,
undervisningsmetoder och grunder for utvérdering. L&roplanerna har uppgjorts av
nagon, och i laroplanerna har vissa saker tagits med och andra saker lamnats bort. |
vaxelverkan mellan larare och elev ar parterna inte jamstallda med tanke pa alder och
maktpositioner. Att bemdta andra och de gemensamma spelregler som finns i skolan ar i
sin tur grundade pa vad som &r bra och vad som ar daligt, vad som &r rétt och vad som
ar fel — vad som ar etiskt hallbart. Lararens roll var pa folkskolans tid mycket storre den
som en moralisk tankare och moralisk aktor. Pa 1970- och 1980-talen trodde man starkt
pa en vetenskaplig lararutbildning. Tanken vara att goda och vetenskapligt grundade
undervisningsmetoder gjorde att l&rarna var rustade for sina pedagogiska uppgifter.
Darefter har dock tanken pa lararen som en moralisk aktor vackts igen i diskussionerna.
Atjonen liknar vart samhalle vid en etikens supermarket for barn och ungdomar, dar det
finns manga billiga l6sningar att kopa snabbt. Dér osakerheten ©kat och
fostringsgreppet forsvagats hos foraldrarna har blickarna allt mer riktats mot skolan och
lararna. A andra sidan kommer det tydliga signaler fran lararna att de gor for mycket

sadant arbete som inte ar undervisningsarbete (Atjonen 2009, 9-10.)
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Det finns en konflikt mellan den individuella och de kollektiva i den
finlandska skolan. For att undervisningen overhuvudtaget ska fungera, sa maste
eleverna jobba Kkollektivt. Inlarning ses som ett individuellt fenomen och det &r
individens prestationer som utvarderas. En stor del av tiden och energin sétts i skolan
ner pa att folja anvisningar och regler, som att rita marginalen pa ratt satt, att ga ut pa
rasten eller inte ha skarmmossa pa i klassrummet (Lahelma 1999, 87). | en
undersokning som Elina Lahelmas gjorde 1999 svarade tillfragade (hogstadie)larare pa
fragan om skolans mal for fostran allmant borde vara att ta andra i beaktande, att hjalpa,
tolerans och gott uppférande. Gott uppférande betonades mer &n att ta varandra i
beaktande, Lahelma fragar retoriskt ifall inte ansvar for andra, mod att gora ratt da andra
gor fel, att inte satta sig sjalv i forsta rummet och forsvara mobbningsoffer borde héra
till gott uppférande? (Lahelma 1999, 89).

2.3.1 Lararen som etisk paverkare och moralfostran

Det finns en paradox inom moralfostran. Som Kristjansson uttrycker den, hur
kan man fostra individer att kunna uppfdra sig med hjélp av sina intellekt genom att lara
ut fardiga satt att agera och kanna? Ar individens autonomi heteronomt format?
(Kristjansson 2007, 32). Den stora vattendelaren handlar om huruvida man direkt kan
ge eller overfora vérderingar till en annan ménniska eller bara indirekt hjalpa henne att
vaga olika alternativ mot varandra och valja mellan dem. Ar etisk fostran att
malmedvetet forsoka Overtyga eleven om de satt, varderingar och normer som &ar
accepterade i samhéllet, att medvetet forsoka klargora elevens vérderingar, eller &r etisk
fostran att hjalpa eleven i en sadan fostransprocess dar slutresultatet ar att eleven
sjalvstandigt &r medveten om grunderna i ett bra liv och férbinder sig att leva efter dem,
i sitt eget liv, i samhallet och hela varlden? (Atjonen 2004, 34-35). En larare som
utnyttjar sin stallning for att paverka eleverna och pa sa satt forhindrar att de utvecklas
till individer som sjalvstandigt kan utvardera de saker som lars ut till dem gor sig
skyldig till indoktrinering. Indoktrinering &r ett undervisningssatt som kan beskrivas
som vilseledande, forenklande, ensidigt och undervisning med en dold agenda
(Puolimatka 1997, 15). Ganska enhalligt har man varit éverens om att indoktrinering ar
nagot negativt, men daremot har det varit svarare att forklara exakt vilka saker som gor
att indoktrinering ar nagot negativt och vilka som &r skillnaderna mellan indoktrinering
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och undervisning. Puolimatka papekar att man inte kan diskutera det senare utan att ta i
beaktande de bildnings- och uppfostransideal som rader i ett visst samhélle. En central
poang ar att man kritiskt kan granska ideal, praxis och tillviagagangssatt inom
undervisningen i det egna samhallet (Puolimatka 1997, 16). Néar det galler moralfostran
kan indoktrinering ocksa ske i form av betingning av énskade eller oonskade sétt att
bete sig eller satt att tanka (Puolimatka 1997, 30). En larare som malmedvetet styr sina
elever genom forstarkning till ett visst beteende som ldraren sjalv tycker ar moraliskt
kan vara indoktrinering, men ett undervisningssatt dar lararen hjalper eleverna att
kritiskt granska sitt eget satt att fungera med andra elever, hjalper dem att se hur deras
eget beteende paverkar andra och dem sjalva kan vara god undervisning. Diskuterar
lararna med sina elever, hur man ar nér man ar snall (i betydelsen hjalpa andra och ta
alla med i lekarna pa skolgarden)? Eller betingas eleverna att vara snalla i skolan (i
betydelsen sitta lyst och lyda samt inte ifrdgasatta)? Betingas flickor och pojkar inom
skolkulturen att vara snalla pa olika satt, mer eller mindre utan att lararen marker det

sjélv (se kapitlet 2.2.1 for ett genusperspektiv)?

For lararen som etisk paverkare kan det vara relevant att sjalv ha en bild av vad
som ett gott liv innebar. Utgaende fran dygdetiken ar en larares dygd att vara en bra
larare och malséttningen bor vara rattvisa. Lararen kan anses bara ansvar for att han
eller hon tillsammans med eleverna och deras malsman letar efter det som &r bra for
varje barn. En larare kan inte begransa en individs utveckling genom att formulera malet
for uppfostran fran sin egen synvinkel, daremot bor lararen ha en uppfattning om
riktningen for fostran (Atjonen 2004, 28-38.) Individer deltar i forverkligandet av
varderingarna, skolan &r i frdga om forverkligandet av varderingar bade en formedlare
av vad som &r gott och skapare av en ny framtid. Varderingar hor ocksa i hop med
pedagogisk framstallning av malsattningar, eftersom vérderingar implicit finns med i
uppstallda malsattningar. Problem som harror sig till varderingar och beslutsfattandet ar
ocksa relevant for pedagogiken darfor att dessa problem &r barnens forsta reflexiva steg
mot ungdomen och vuxenlivet. Ett ensidigt paverkande fostransforhallande &r inte etiskt
ratt, utan kan fostran kan bara ske i ett dialogiskt fostringsforhallande dar man foljer
idealen om ett gott liv och att bli sig sjalv (\Vérri 2000, 156).

Etiska fragestallningar ar viktiga i dialogen mellan lararen och eleven, for att
eleven ska lara sig ta motiverade beslut. Lararen kan inte férmedla specifika

varderingar, utan bor ge rum for eleven och hans eller hennes satt att tdnka och goéra val
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(Atjonen 2004, 34). For att ett forhallande som bygger pa dialog mellan lararen och
eleven ens ska vara majligt, sa maste lararen vara beredd att kritiskt kunna granska sina
egna utgangspunkter (Varri 2000, 148). Malsattningen med fostran ar att skapa
forutsattningar for att individens sjalvkannedom ska utvecklas och for att kénslan for
ansvar och rattvisa ska vackas. Att i forsta hand stodja eleven att vacka egna tankar och
stoda eleven pa omradet med etiska problem ar lararens uppgift. Lararen maste vara
medveten som det ansvar han eller hon har och bor stréava efter att sjélva véxa som
manniska och pedagog. Etiskheten &r alltsa ocksa narvarande som en fortgaende
utvecklingsprocess hos lararen. Att fungera som rollmodell eller forebild &r inget som
en larare kan undgd. De viktigaste moraliska budskapen som skolan och lararna
formedlar ar indirekta, de sags inte direkt ut eller formedlas icke-verbalt. Lararna ar pa
grund av sin auktoritetsstéllning ett exempel for sina elever och en etisk fostrare. Ifall
det ar fraga om en extrem form av enkelriktad paverkan si kan man prata om
indoktrinering eller manipulering, en okritisk formedling av forenklat stoff. L&rarens
officiella, uttalade malsattningar och verkliga malsattningar kan sta i motsatsforhallande
till varandra, en dold agenda och undervisningsmetoder som valjs darefter kan leda till
indoktrinering. (Atjonen, 2004, 34-36.) Tapio Puolimatka papekar att installningen till
kunskap &r det som skiljer undervisning och indoktrinering. Malet med undervisning ar
inte att fa eleverna att tro vissa saker, utan att lara ut saker som man med ratta kan anse
att ar kunskap. Léraren bor ocksa undervisa pa ett sadant sitt som framjar elevens
beredskap att veta en sak, det récker inte med att eleven lar sig stoffet utantill.
Indoktrinering framjar inte elevens kunskapsmassiga utveckling, utan fokuserar pa att

styra hur eleven formerar sina asikter. (Puolimatka 1997, 27-29.)

En trend inom pedagogiken &r den sa kallade karaktarsfostran, som bygger pa
att det finns universella dygder som Overfors pa olika satt. Speciellt (positiva)
rollmodeller inom undervisningen &ar viktiga som en didaktisk strategi. Tanken pa
dygder harror fran Aristoteles, men enligt Kristjansson (2007, 2) sa har inte
foresprakarna av  karaktarsfostran mycket gemensamt med nyaristotelism.
Karaktarsfostran kan ocksa tyckas sta i stark kontrast till den modernistiska synen (mer
rétter hos Rousseau) pa att individens beslut ska vara inte bara autonoma, utan ocksa
autentiska (Kristjansson 2007, 32). Kristjansson Kkritiserar séttet som rollmodeller
anvands pa, till exempel tanken att eleverna ska imitera sina rollmodeller (inte de

kvaliteter som rollmodellerna uppvisar), att de med hjalp av att imitera rollmodeller ska
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klara av ett sjalvstandigt liv. Det finns ocksa skillnader mellan att ha en rollmodell, att
identifiera sig sjalv med en rollmodell samt att en rollmodell paverkar ens egna
moraliska identitet (Kristjansson 2007, 100-103). Kristjansson tolkar Aristoteles dygd
zelos?*som att individen ser sig sjalv som ndgon som kan uppna olika kvaliteter eller
kan utfora olika handlingar sa att han/hon kan uppna det goda. En person som har

dygden zelos anstranger sig for att uppna goda saker (Kristjansson 2007, 105).

Helena Law (2009, 151-162) redogoér for erfarenheterna av karaktérsfostran i
en finlandsk skola. | skolan valdes 18 dygder ut for ett skolar och till eleverna
presenterades en dygd varannan vecka. Lararna tog t.ex. fasta pa de olika dygder som
eleverna uppvisade, forsokte beromma eleverna, inte for att vara ”bra” elever, utan
genom att sarskilja karaktarsdrag (eleven kanske var hjélpsam eller kreativ). Lé&rarna
forsokte beratta at eleverna hur de ska vara istallet for att forbjuda beteenden. Lararna
forsokte ocksa halla lektioner om dygder i en konstruktiv anda genom att diskutera med
eleverna vad de lart sig av olika situationer och vad de kunde gora pa ett annat sétt nasta
gang. Nar en ny dygd togs upp diskuterade man om vad dygden ifraga betyder, varfor
man borde utdéva den och hur man kan utbva den. Eleverna fick fylla i
sjalvutvérderingar om varje dygd. Law beréttar att eleverna har namnt dygderna som det
mest markbara som hant under lasaret. Lararna tycker sig ha lart mycket och responsen
fran elevernas hem har varit god. Enligt Law har karaktarsfostran ckat formagan hos
eleverna att ta andra i beaktande och hon menar att dygderna &r en bra grund att bygga

annan inlarning pa (Law 2009, 162).

I en studie av finlandska lararstuderandes asikter om lararyrkets etiska sidor sa
framgar att studerandena har en stark dygdetisk synvinkel pa lararyrket. Studerandena i
undersokningen var av den asikten att lararen bor vara en rolimodell och en forebild for
hur en god manniska ar, till lararens roller hor att utveckla elevernas dygder och
forsvaga elevernas laster. De ansag sig sjalva vara ansvarsfulla, ansag att optimism &r en
av lararens viktigaste karaktdrsdrag, och att det & mycket viktigt att vara réttvis som
larare. Har fanns inga skillnader mellan manliga och kvinnliga studeranden.
Lararstuderandena trodde pa altruism och att skolan ar betydelsefull i elevernas liv.
Studerandena trodde ocksa pa lararnas paverkningsmojligheter som etiska fostrare och
att de som l&rare ska leda sina elever att géra genomténkta etiska val. De upplevde att

de har rétt att fungera som moralfostrare. Studerandena upplevde att man bér kénna en

2! emulation (eng), ung. imitera, efterlikna, dvertraffa sin férebild
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kallelse till lararyrket och att det behovs etiska direktiv for larare, som till exempel pa
lakare eller journalister L&rarstuderandena foljde mest pliktetikens grundteser, de
redogjorde for hur man ska overfora for samhallet viktiga varderingar i en
socialiseringskontext med ordaval som bor?® eller méste?® (forfattarens Gversattning)
(Atjonen 2004, 98).

Arja Liutta (2011) har undersokt narrativ etisk fostran fran ett dygdetiskt
perspektiv. Genom undersoka Kklasslérares hoglasning och elevernas reception av
sagorna och beréattelserna har hon studerat hur denna narrativa etiska fostran utgaende
fran von Wrights och Maclntyres tankar om dygdetik. En del av sagorna ledde till att
eleverna beundrade personerna i dem, till att eleverna sympatiserade med rollpersonerna
eller till att de tog avstand fran personerna pa etiska grunder. Eleverna "hittade” inte alla
de olika dygder som finns i sagorna. De dygder som eleverna oftast lade mérkte till var
hjalpsamhet®* och vénlighet®, medan till exempel trohet®® och 6dmjukhet?’
(forfattarens Oversattning) var svarare for eleverna att lagga marke till. Det att liknande
handelser upprepas i sagorna kan vara en faktor som bidrar till att eleverna uppfattar
dem. I sagorna gar det bra for de roller som uppvisar dygder, och det gar daligt for de
som inte uppvisar dygder/som har laster. De positiva adjektiv som eleverna anvande
mest var snall, vanligt, trevlig, bra, hjalpsam, klok, glad, arlig, forstandig, modig,
godhjartad, rattvis och flitig?®. Oftast anvandes snall och ordet verkade anvandas som
en allman beskrivning, som omfattar manga olika goda karaktarsdrag beroende om
vilken rolltabell det anvandes. Eleverna tenderade att beddéma en rollkarkaraktérs
dygder och laster utifran rolltabellens handlingar. (Liutta 2011, 282-290.) Barnens satt
att ndrma sig dygder verkade narmast vara den att de tycker om eller inte tycker om
personer utifran vilket helhetsintryck de far av en person. Ett tecken pa det har ar de
allménna adjektiv med bred betydelse som de anvander om personer, de positiva
adjektiven snall, trevlig, bra eller de negativa dum och elak. Tabeller i sagor kan vara
rollmodeller som uppvisar till exempel mod, talmodighet och altruism utan att barnen
kan skilja dem at fran en allméan snéllhet (Liutta 2011, 336).

22 pitaa (fi.)

2 taytyy (fi.)

2 avuliaisuus (fi.)

2 ystavallisyys (fi.)

26 yskollisuus (fi.)

I noyryys (fi.)

%8 kiltti, ystavallinen, kiva, hyva, auttavainen, viisas, iloinen, rehellinen, jarkeva, rohkea, hyvasydaminen,
reilu, ahkera (fi.)
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Lararen utgor en palitlig auktoritet i de lagre klasserna och det ar inte
ovasentligt vilka bocker lararen valjer att ldsa och vilka kommentar hon eller han gor.
Det finns med andra ord alltid en risk av indoktrinering. Eftersom alla bocker alltid
speglar forfattarens varderingar, ocksa larobocker, sa kan man anse att hoglasning av
vilken bok som helst alltid inneb&r indoktriering. Man kan anse att det hor till de vuxnas
ansvar i vilket fall som helst att fungera som tolk for barnens forhallande till varlden.
Den storsta faran for indoktrinering &r anda i de situationer dar barnet inte har vuxna att
fraga, inte kan ge feedback av det han eller hon upplever, eller har andra att diskutera
saker med. (Liutta 2011, 304-306.) Sagor &r fortsattningsvis en viktig kalla till hur
(sma) barn l4r sig snallhet?® och medkansla samt andra former av prosocialt beteende

(se till exempel Davey Zeece 2009).

2.3.3 Snallhet i den finlandska skolkulturen — en genomgang av tidigare forskning

Inhemska vetenskapliga undersokningar som tar upp snallhetens tematik i
allméanhet och med pedagogisk kontext i synnerhet finns det fa av. | nagra pro
graduavhandlingar behandlas amnet direkt eller indirekt. Till exempel tycker
forstaklassister i Virpi Moilanens (2000) undersokning att en bra larare ar snall. 1 Ann-
Sofi Strakas (2000) undersékning om erfarna larares syn pa disciplin sa féorekommer
ordet snall frekvent. En larare papekar att en bra larare ar “strang men anda snall”
(Straka, 2000 s. 58). Likasa framkommer att elever tycker att en bra larare ar snall
och/men strang (Lindholm & Tammelin 2008, Toikkanen 2008). Leea Mattila (1999)
undersokte snalla elevers egenbild och deras uppfattning om sin véxelverkan med
lararen. N&rmast vetenskapliga undersokningar om sndllhet inom den finlandska
skolvarlden kommer Tarmo (1992) med sin genusrelaterade studie om l&rares
uppfattning om flickor och Liutta (2011) med sin forskning om etisk fostran genom

hoglasning fran en dygdetisk synvinkel.

En pro gradu-avhandling fran 1999 tar upp snalla elevers sjélvbild och deras
uppfattning om sin vaxelverkan med lararen (Mattila 1999). | undersékningen
definierade Mattila forst snéllhet (’kiltteys”) och beteende typiskt for snalla elever i

skolmiljon. Pa basen av definitionen letade hon efter elever som deltog i

# Kindness (eng)
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undersokningen. Foljande beskrivning baserar Mattila pa det hon kallar allmanna
uppfattningar samt sina egna antaganden (Mattila, 1999 s. 85):

” [...] joko passiivinen ja arka, hiljaisen huomaamaton tai ahkeran
aktiivinen, luokan “’selkaranka’. Kummankin oppilastyypin ominaisuuksia
ovat tunnollisuus, sopeutuvuus ja hyva kaytds. He eivat aiheuta opettajalle
ylimaaraistd vaivaa vaan toimivat mukisematta annettujen ohjeitten
mukaan. Kiltti oppilas ei yleensd herata opettajassa voimakkaita
negatiivisia tai positiivisia tunteita. Usein téllainen oppilas saattaa jaada

ilman erityisempaa huomiota, silla han ei itse kaytoksellaan kerjaa sita.”

Till en snéll elevs egenskaper réknar Mattila t.ex. gott uppférande, blyghet,
tysthet samt motvilja att fora fram egna asikter. Enligt Mattila ar en snall elev ofta flitig
och vacker inte uppméarksamhet, en snall elev &r samvetsgrann, anpassar sig latt och
klarar latt av skolarbetet. Mattila delar upp de snélla eleverna i aktiva elever (som kan
vara pratsamma, Oppna och sociala) och passiva elever (som d&r tysta och
tillbakadragna). De elever som Mattila med hjélp av klasslararna hittade beskrev sig
sjalv i forsta hand som hjélpsamma, vanliga, lugna och lydiga. En stor del beskrev
ocksa sig sjalv som flitiga, néjda med sig sjalv och eftertanksamma ("harkitsevainen”).
Ingen av eleverna beskrev sig sjalv som kanslig eller ansprakslos eller sadan som gor
det, som andra forvantar sig. Av de adjektiv som Mattila plockat ut som inte
kannetecknande for en snéll elev, hade manga elever dnda valt ivrig (“innokas”)
(Mattila 1999 s 66-69). Mattila aterkommer ofta till sin egen skoltid och negativa
upplevelser av att vara en snall elev (Mattila 1999, 1-2). Den storsta delen av de elever
som deltog i Mattilas undersokning beskriver sig anda som néjda med sig sjalv (Mattila
1999, 69).

I en undersokning om forstaklassisters asikter om hurudan en bra larare an
(Moilanen, 2000) sa framkom egenskaper som empatisk, uppmuntrande, vanlig och
omtanksam. En bra larare maste ocksa kunna lara ut saker. | undersokningen fick
barnen valja ut en djurtabell, som de skulle vilja ha till larare. En flicka valde en kanin,
eftersom den ser sa snéll och glad ut ("nayttaa niin kiltilta ja iloiselta™) (Moilanen 2000,
64). Ordet snéll anvéndes frekvent av ldrarna i en undersokning om larares uppfattning
om disciplin. En larare, ”Linnea”, beréttar att en bra larare enligt henne &r ”’strang, men
anda snall” (Straka, 2000, 58). Linnea berattar ocksa till eleverna i sin klass, att det ar

deras val (beroende pa hur eleverna uppfor sig), om de vill ha en strang eller snall
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larare. Om det finns en elev i klassen, som har problem med att lyda, sa brukar Linnea
fraga om eleven i fraga vill vara snall? Enligt Linnea sa vill de flesta elever vara snalla.
(Straka 2000, 57-58). En annan larare, "Robert”, sager att enligt hans asikt ar det lattare
att vara for snall, an for strang (Straka 2000, 61). Bade svensk- och finksprakiga elever
har uttryckt att en bra larare ar bade snall och/men strang (Lindholm & Tammelin 2008,
Toikkanen 2008).

3 MATERIAL OCH METODER

I det har avsnittet redogor jag for hur jag samlat in material och vilka
analysmetoder jag anvént i den har pro gradu-avhandlingen. Materialet till avhandlingen
samlades in i april-maj 2012 och analyserades sommaren 2012. Som bakgrundslitteratur
till metodikavsnittet har anvants Tuomi & Sarajarvi (2002), Hirsjarvi et al (2000),
Bogdan & Biklen (2006) samt Metsamuuronen (2008).

3.1 Fragestallningar

Fragestallningarna som utgor bakgrunden for den héar undersokningen
fokuserar pa atta finlandssvenska klasslarares uppfattningar om snéllhet. Genom att
analysera transkriberade, semistrukturerade intervjuer om tematiken kring begreppen

snall och snallhet forsokte jag hitta svar pa foljande forskningsfragor:

1. Hur forstar klasslararna i undersokningen snallhet i allméanhet (i bemarkelsen en

snall manniska)?
2. Hurudan ar snallheten i skolkulturen enligt klassl&rarna i undersékningen?

2.1 Hurudan &r en snall elev enligt klasslararna i undersékningen och hurudan &r

den elev som ar motsatsen till snall?

2.2 Vilken innebord tror klasslérarna i undersokningen att eleverna satter in i en
snall (i betydelsen bra) larare?

2.3 Har klasslararna markt av en ambivalens kring begreppen snéll och snallhet?

3. Hurudana asikter har klasslararna om snallhet som mal for fostran?
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4. Ar snallhet intressant fran en moralpedagogisk synvinkel utgdende fran klasslararnas

resonemang under intervjun?

3.2 Materialinsamling och analysmetod

Ordet kvalitativ undersokning anvands allméant om insamling av sa kallad
”mjuk’” information, det vill s&ga deskriptiv information om individer, platser,
konversationer som inte kan behandlas statistiskt. Forskningsfragorna formuleras for att
undersoka saker i all deras komplexitet och i en kontext och forskningen riktar in sig pa
att forstd en sak utifran informantens egen referensram (Bogdan & Biklen 2007, 2). En
kvalitativ undersokning mojliggor att studera vad vi tar for givet (Bogdan & Biklen
2007, 6). Det har passar i synnerhet in pa undersokningen av hurudan innebdrd
klasslarare satter in i ord som snall och snallhet och hur klasslararna uppfattar

relevansen av de héar orden i skolan.

Den hdr undersokningen har en fenomenologisk-hermeneutisk referensram,
vilket innebér att manniskan ar bade forskare och forskningsobjekt. Filosofiska fragor
blir da framforallt manniskosynen: hurudan méanniska ar foremal for undersokningen,
samt synen pa kunskap: hur kan man fa kunskap om féremalet for undersokningen och
hurudan ar den informationen? Centrala begrepp ar erfarenhet och betydelse. Malet for
en fenomenologisk undersokning &r den manskliga uppfattningen om ett fenomen och
framforallt, vilken betydelse har detta fenomen for en ménniska. En fenomenologisk
synvinkel innebar att forskaren inte antar att hon eller han forstar vad en sak betyder for
méanniskorna de studerar, vilken mening som manniskorna konstruerar runt saker i sin
vardag och sina liv. Forskaren utgar alltsa fran att de inte vet vad ett fenomen betyder
och undersoker det for att ta reda pa vad som (egentligen) tas for givet. Enligt en
fenomenologisk synvinkel &r verkligheten socialt konstruerad. (Bogdan & Biklen 2007,
25-26.) ”Snéllhet” &r en social konstruktion. I den héar undersékningen vill jag ta reda
pa hurudan uppfattning klasslararna har om snéllhet, vilken mening som de konstruerar
runt den och vilken betydelse det har for deras arbete som fostrare i skolan. Analysen av
de transkriberade intervjuerna &r ett satt att undersoka verkligheten som den forstas,
genom det ménskliga sattet att tdnka (Tuomi & Sarajarvi 2012, 106). Hur ser

”snallheten” ut for lararna?
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3.2.1 Semistrukturerade temaintervjuer av klasslarare

Varen 2012 intervjuade jag atta finlandssvenska klasslarare i tvasprakig region
i Finland. Léararna tillfragades individuellt ifall de ville stilla upp for en intervju,
huvudtemat for undersokningen ndmndes och tider for intervjuerna bokades in. De
larare som tillfragades var bland de larare som jag kom i kontakt med via min
arbetsplats under den hér tiden. Klasslararna valdes ut slumpmassigt, utan nagra andra
kriterier an att de inte alla skulle vara fran samma skola och att bade kvinnliga och
manliga larare skulle finnas med i undersékningsmaterialet. Jag kénde ingen av
klasslararna sen tidigare. Lararna arbetade vid fyra olika skolor varav den minsta var en
trelararskola. Tva av skolorna fanns i en mellanstor stad, en skola i utkanten av staden
och en skola pa landsbygden. Tre av klasslararna var man och fem var kvinnor. Alla
intervjuer gjordes under en relativt kort tidsperiod i slutet av april och bdrjan av maj.
Intervjuerna skedde i den skola dar lararna arbetade, under en lamplig tid pa deras
arbetsdag. En del av intervjuerna gjordes pa morgonen, en del pa eftermiddagen.
Intervjuerna skedde i ett enskilt rum utan andra nérvarande och intervjuerna spelades in
pa bandspelare for senare transkribering och analys. Lérarna informerades pa forhand
om att intervjuerna spelas in, samt att de forblir helt anonyma i undersdkningen och att
ingen kommer att kunna spara materialets ursprung, via t.ex. anteckningar. | borjan av
varje intervju fanns forst tva uppvarmningsfragor av allméan art, utan relevans till det
undersokta amnet, for att lararna skulle hinna vénja sig vid intervjusituationen och

slappna av.

Fragorna i intervjun planerades ur en fenomenologisk-hermeneutisk
referensram, med malsattningen att undersoka hurudan uppfattning klasslararna har om
snallhet i skolvarlden och vilken betydelse snallheten har for dem, i skolvérlden. | den
semistrukturerade  intervjun  fragade jag som inledande fraga, efter
uppvarmningsfragorna om hur lang arbetskarriar lararna har bakom sig, hurudan en
snall manniska ar. Som foljande fraga sa fragade jag, om man gar till skolvarlden,
hurudan en snéll elev ar (se bilaga | for fragorna i intervjun). Det héar gjorde jag
avsiktligt for att forst fa reda pa klasslararnas allmanna asikter om hurudan en snall
manniska &r och darefter, specifikt, hurudan en snall elev ar, fér att se om det eventuellt
fanns skillnader. | resultatdelen har jag analyserat svaren skilt for sig. Ibland har
klasslararna senare i intervjun kommit tillbaks till hurudan en snéll ménniska (allmént,

inte specifikt i betydelsen elev) ar, i de fall har jag tagit med materialet i analysen av
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den forsta forskningsfragestéllningen. Jag fragade ocksa hurudan en snall elev inte ar,
for att darigenom fa mer information om hurudan uppfattning klasslararna har om
uttrycken att vara snall eller bete sig pa ett snallt satt. 1 en féljdfraga tog jag upp det
faktum att manga elever tycker att en bra larare ar bade snéll och strang. Vad tror

lararna att eleverna menar med snall i det ssmmanhanget?

Mot slutet av intervjun stallde jag en fraga om klasslararna méarkt av ndgon
ambivalens i fraga om begreppet snéll. Fragan stéllde jag avsiktligt sent i intervjun for
att inte fragan skulle paverka svaren pa de Gvriga fragorna och sa att lararna skulle svara
spontant pa de inledande frdgorna om hurudan en snall ménniska/en snall elev ar samt
fragorna om fostrings/undervisningsarbetet i skolan. Eftersom fragorna om skolvéarlden
kommit fore, bor svaren antagligen i forsta hand tolkas ur ett skolperspektiv. | intervjun
fragade jag ocksa om fostringsarbetet i skolan och om deras tankar om snéllhet i det har
sammanhanget: ar snallhet ett mal for fostran, i vilka vardagliga situationer i skolarbetet
kommer det i sa fall fram? Jag fragade ocksa om de tycker att det (snallhet som mal for
fostran) ar relevant. Till sist gav jag mojlighet for informanterna att tillagga nagot, ifall

de hade nagra tankar som véckts under intervjun.

Intervju som materialinsamlingsmetod passar bra ndr man vill undersoka
emotionella @mnen, nar man Kkarterar ett undersékningsomrade och man vill ha
beskrivande exempel. En semistrukturerad temaintervju passar bra ifall man vill styra i
vilken ordning informanterna funderar och svarar pa fragorna i intervjun, utan att de vet
vilka fragor som kommer som féljande. | en intervju som inte ar strukturerad, har
forskaren mindre inflytande och kan inte styra informantens resonemang pa samma stt.
En av fordelarna med intervjun ar att man kan specificera svar och fragor narmare vid
behov och uppratthalla motivationen hos informanten. (Metsamuuronen 2008, 39.)
Under intervjuerna forsokte jag medvetet motivera informanterna att svara genom att
forhalla mig nyfiken och intresserad till deras svar. Samtidigt undvek jag medvetet att
stalla ledande fragor, utan lat klasslararna sjalva utveckla sitt resonemang och gav
tillrackligt med tid att fundera pa fragorna, svara och tillagga saker, innan jag fortsatte
med foljande fraga. | vissa fall stallde jag foljdfragor med avsikten att ytterligare
klargora informanternas resonemang, till exempel som i féljande utdrag ur en intervju

med "W (kvinna, 11 ars arbetserfarenhet):
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W. "Jag tanker att &r det manne tungt att vara validigt snall.. att &r de sa
eleverna.. eller ar det bara en san sak som de har .. att du mast vara si och
sa.. och att tanker man pa barnen, int ar de ju .. det finns ju nog de som &r
lugna, men att snélla.. att de aldrig far saga nagot.. eller genast far de
daligt samvete om de séger nagonting.. sa blir de lessna och.. jag tror det
skulle vara valdigt tungt att vara valdigt snall hela tiden..”

S.”’Mm..”
W. "Jag vet int. Kanske jag int alls &ar snall, da jag sager sa (*skratt*)”
S. ”(*skratt*). Pa vilket satt skulle det vara tungt..?”

W. .. att vara snéll.. jag vet int.. om man hela tiden sku masta vara.. om
de sitter och haller sig hela tiden, om de inte vagar komma ut med det de pa
riktigt tanker.. om man tanker pa min klass ocksa.. att jag har harliga
elever.. och.. om.. men om jag ténker att har jag snélla elever.. jo..0.. men..
jag har nagra som jag skulle saga att .. att hon &r snall.. eller han &r snall..
men som tur sa har de nagot annat ocksa.. det &r inte bara det att de int
vagar visa att de.. de tanker och tycker .. att nej sa har vill jag.. och .. det

déar skulle jag inte vilja géra och.. vet du lite.. att de nog sager ifran.”
S' 1,Mm."1
W. "Att de ar inte sa snalla.. (*skratt*)”

Intervjuerna skedde utan avbrott och rackte mellan 20 minuter och 40 minuter. De
intervjuade lararna tackades for sitt bidrag till undersdkningen. De flesta av
informanterna uttryckte asikter om att amnet var svart men mycket intressant. Till

exempel kommenterade ”A” (man, 30 &rs arbetserfarenhet) &mnet s& hr:

A. ”Joo.. det har blir ett intressant arbetsfalt... som du har nu”

En annan informant (O, kvinna, 20 ars arbetserfarenhet) resonerade runt &mnet under

intervjun och svarade pa fragan ifall hon har nagot att tillagga:
O. Jag tycker jag har bara blivit raddigare (*skratt*)”

Bada de har informanterna och de andra fem hade inte problem att svara pa fragorna

utan svaren kom spontant och mangordigt.
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3.2.2 Innehallsanalys av de transkriberade intervjuerna

Intervjuerna transkriberades i juni 2012 och pa basen av de renskrivna
intervjuerna gjordes en textanalys i juli-augusti 2012 med fokus pa undersokningens
fragestallningar. Fast materialet &r omfangsrikt och det kom fram manga intressanta
saker i intervjuerna sa har undersokningen begransats till de fragestallningar som
redogjorts for ovan, det ar alltsd fragan om en deduktiv analys. Sammanlagt omfattar
materialet atta transkriberade intervjuer pa sammanlagt 51 sidor (enkelt radavstand med
fonten Calibri och fontstorlek 11). De transkriberade intervjuerna varierar mellan fem
och nio sidor, i medeltal 6,5 sidor. I det transkriberade materialet & ”S” alltid forskaren.
De olika informanterna har slumpvis getts bokstavskoder ("A”, ”K”, "Q”, "W”, ”O”,
"A”, ”O” och ”X”). Jag antecknade ocksa ifall klasslararen var man eller kvinna, och

hur lange de arbetat som lérare.

Det textmaterial som horde ihop med olika forskningsfragor (se kapitel 3.1)
kodades med hjalp av olika farger i de utskrivna intervjuerna. Innehallsanalysen ar med
andra ord deduktiv, eftersom det material som var intressant utgdende fran
forskningsfragorna plockades ut fran materialet. Darefter reducerades och férenklades
svaren genom att sammanfatta innebdrden i kortare meningar eller upprakningar i form
av ofullstandiga meningar. Materialet i form av dessa reducerade, innehallsbaserade och
forenklade svar sammanfordes darefter till kluster som fick en dvergripande rubrik. For
att fa resultaten pa en mer abstrakt niva sammanfordes dven dessa mellankategorier till
kluster som fick Overgripande rubriker. Begreppen underkategori, ¢verkategori och
huvudkategori anvands i klassificeringen, pa sa satt har innehallet deduktivt reducerats
till huvudkategorier pa en mer abstrakt niva an grundmaterialet (fér allman beskrivning
av metoden, se tex. Tuomi & Sarajarvi 2012, 110-111). Resultaten framstalls i

tabellform, i texten redogors for resultaten med citat fran grundmaterialet.

Som ett exempel pé analysen kan vi ta féljande citat frin grundmaterialet (A,
man, 30 ars arbetserfarenhet):

S. "Precis. Sen om vi gar in pa den har temaintervjun att.. jag undersoker
det har .. tematiken kring begreppet snall. Jag borjar med att fraga att..
huru..pa vilket satt skulle du beskriva en snall manniska? Hurudan &r en
snall manniska?”

A. ”En snall ménniska ar nog en san som innerst inne en som inte vill
nagon annan illa.. tycker jag. Och det har.. nog maste de ju ocksa vara
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sadana som lyckas.. fast du har intentionen och int &nda &r det sa .. &r det
ju in.. man ska vara snall och .. forsoka vara det. OG.. vilja sin andra val,
sku jag saga.”

K:s svar anvandes till att analysera hur en snall manniska &r enligt
klasslararna i den har undersokningen. Svaret reducerades till underkategorin ”Innerst
inne vill andra val, inte vill nagon annan illa” som tillsammans med liknande svar
placerades i1 en o6verkategori som fick rubriken “Empatisk, altruistisk”. Denna
overkategori  placerades tillsammans med oOverkategorin  “Akta, genuin” i

huvudkategorin "Akta visad empatiférmaga och altruism”.

| forsta hand har materialet inte analyserats i avseende pa klasslararnas
kon och langden pa deras arbetskarriar och materialet ar ocksa for litet (n=8) for att
kunna dra slutsatser av eventuella skillnader. | resultatdelen gar jag kort in pa eventuella
skillnader och likheter mellan lararna i mitt material beroende pa langden pa
arbetskarriar och kon. Férutom de direkta under-, 6ver- och huvudkategorierna tar jag
upp exempel fran grundmaterialet for att kunna diskutera olika aspekter i relation till

bakgrundsteorierna.

| diskussionen tar jag upp resultaten fran den har undersckningen och
jamfor dem med resultat fran andra undersokningar samt jamfér dem med den teoretiska
bakgrund som jag tagit upp. Diskussionen dr i sig en form av att leta bekréftan/saknad
pa bekraftan fran andra undersokningar och existerande teorier (Tuomi & Sarajarvi
2002, 137).

3.3 Undersokningens palitlighet och etisk granskning

Som i alla andra kvalitativa undersokningar analyserar forskaren trots sin
objektivitet som forskare alltid materialet ur sin egen bakgrund. Forskarens bakgrund,
alder, religion, kon, politisk asikt, medborgerskap paverkar det satt pa vilket hon eller
han uppfattar och observerar saker (Tuomi & Sarajarvi 2002, 133). Jag har medvetet
forhallit mig objektivt till forskningsmaterialet och genomfort undersdkningen pa ett sa
opartiskt satt som mojligt. | inledningen i avhandlingen har jag redogjort for mitt
intresse for att undersdoka amnet och vilken bindningen till &mnet &r for mig som

forskare. Det gar dock aldrig att utesluta risken att forskarens egen bakgrund eller
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asikter paverkar analysen, utan att forskaren ar medveten om det. Som Metsamuuronen
(2008, 53) papekar ar ett material alltid bundet till en viss kulturhistorisk bakgrund och
forskaren bor fraga sig sjalv om han/hon har forstatt sma ledtradar som &r bundna till en
viss tid eller kultu.. Bogden & Biklen (2007, 38) papekar i sin tur att en forskare
narmare sig ett amne for att fA mer kunskap, inte for att formedla sina egna asikter och
malet med undersokningar ar att skapa nya teorier, beskriva ett fenomen eller forsta ett
fenomen béttre. Bogden & Biklen papekar ocksa att det inte gar att undvika, hur mycket
man an forsoker, att halla sin forskning helt atskild fran sina egna erfarenheter, vem
man dr, vilka varderingar man har, och sa vidare. Daremot maste man som forskare vara
beredd att alltid reflektera och vara 6ppen for olika synvinklar (Bogdan & Biklen 2009,
38).

Det finns alltid en risk att min kategorisering och tolkning av intervjumaterialet
inte motsvarar de uppfattningar som intervjuobjekten har. Min analys &r en
rekonstruktion av intervjuobjektens ursprungliga konstruktion av ett fenomen.
Resultaten i en kvalitativ undersokning gar inte heller direkt att dverfora till andra
sammanhang. Analysen géller for just den har gruppen av larare, i det hér
sammanhanget (Tuomi & Sarajarvi 2002, 136-137). Nar det galler sjalva intervjuerna
fanns det inte manga yttre faktorer som var olika och kan paverka resultatet. Alla
intervjusituationer var mycket lika, det enda som var olika var tidpunkten pa dagen for
intervjun. Intervjuerna skedde under en relativt kort tidsperiod och alltid enligt samma
struktur, forutom da det fanns behov av uppfoljningsfragor for att klargéra nagot av
intervjuobjektens svar. | intervjuerna fanns utrymme for intervjuobjektens spontana
tankar om @&mnet men intervjun var strukturerad (se bilaga I). Jag forsokte medvetet att
inte styra informanterna pa nagot satt, jag vinnlade mig om att inte stilla ledande

foljdfragor och vantade tills informanterna hade formulerat ett svar.

Forskaren bor ha ett kritiskt forhallningssétt till texten i likhet med den metod
som anvands inom diskursanalysen. Vem sa vad, vad menade han/hon, varfér sa
han/hon det har, vart stravade han/hon med det och vem forsokte han/hon paverka med
det (Metsamuuronen 2008, 53). | en kvalitativ analys utgar man fran att inget ar trivialt,
allt kan ha potential att vara en viktig ledtrdd som for var forstaelse for det vi
undersoker vidare (Bogden & Biklen 2007, 5). Jag har i analysen forsokt konsekvent

anvanda ett kritiskt forhallningssatt till texten och ocksa forsokt hitta ocksa sma tecken
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eller ledtradar som kan ge information om Kklasslararnas forstaelse av snall” och

”snéllhet” och vilken betydelse de har begreppen har for dem.

De intervjuade lararnas identitet &r bara kédnda av mig sjalv och det finns inget
satt att spara dem. Eventuella namn pa orter eller skolor ar bortlamnade fran de
transkriberade intervjuerna. Informanterna tog frivilligt del i undersékningen och de var
medvetna om till vilket &ndamal undersdkningen gjorde och att deras identitet skulle
vara kand av enbart mig. Informanterna behandlades med respekt, under intervjuerna
och deras ésikter ar analyserade pa ett opartiskt satt. Amnet for undersékningen &r inte
ett kansligt amne dar informanterna beréattar privata saker om sig sjalv eller om svara
situationer 1 skolvarlden. Den enda personliga information som antecknades om

informanterna var hur manga ar de tillbringat i arbetslivet samt kon.

Intervjuerna ar ordagrant transkriberade och inget har lamnats bort. Citaten
som anvands i den héar Pro gradu-avhandlingen &r ordagrant kopierade fran de
transkriberade intervjuerna. Som forskare ar jag etiskt ansvarig for att redogdéra for alla
viktiga resultat, ocksd sadana som av ndgon anledning inte Gverensstammer med

eventuella hypoteser.

4 RESULTAT

Informanterna uttrycker oéverlag att &mnet ar intressant. "O” (kvinna, 20 ars

arbetserfarenhet) uttrycker det sa har.

O. "Jo, det ar sadant dar som man tanker pa nog ibland, faktiskt.. och hela
tiden lever det och man far nya tankar och funderingar hela tiden.. man
funderar.. och det ar ju en sadan dar .. levande relation det har arbetet.. s&
man far hela tiden.. fundera att ja.. vad det har nu réatt, som jag gjorde och
var jag snall och.. ska jag vara snall ocksa.. eller ska jag vara strang.. eller

vad ska jag vara.. hela tiden bollar man med de har sakerna sa..”

Klasslararen pratar har om att (som l&rare) vara snall eller strdng och en standig
reflektion Over sin l&rarroll och om hon handlar ratt eller fel. Det h&r kan man
jamfora med Varris pastaende att en larare hela tiden, for att handla etiskt ratt,

maste vara beredd att kritiskt kunna granska sina egna utgangspunkter (\Varri
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2000, 148). En tredje informant papekar i slutet av intervjun varfor hon tycker att
amnet ar viktigt, pd frdgan om hon har négot att tilligga (A, kvinna, 3 ars

arbetserfarenhet):

A. ”Men .. int vad jag nu kommer pa exakt s& dar nu.. det har..
jo.. Bra amne &r det ju nog.. sa.. speciellt .. kanske det har.. den har sista
fragan.. sa det ar ju nog ganska sa dar relevant.. med tanke pa dagens
samhalle.. alltsa samhéllet.. ar uppbyggt och fungerar.. sékert.. det &r ju
ganska en sa har grundlaggande vardering.. alltsa att hurudant samhélle

har vi.. och sa héar sa.. jo.. int har jag pa det sattet nagot annat..”

Ocksa en annan informant tar upp samhéllsaspekten i slutet av intervjun nér jag fragar

ifall han har nagot att tillagga (X, man, 30 ars arbetserfarenhet):

X. ”Ja. Men det dar. Nog skulle jag vaga pasta nastan att
snallhet pa lang sikt sa lonar det sig.. far ett battre samhalle.. far ett béattre
arbetsklimat... och... Jag tror ocksa.. om du upplever att.. att.. folk runt

omkring dig ar snalla, sa presterar alla lite battre.”

De har tva lararna, en larare med tre ars arbetserfarenhet och en larare med 30 ars
arbetserfarenhet, motiverar alltsa bada tva varfor amnet ar viktigt genom att ta upp
en samhallsaspekt. Det har kan man jamféra med Tolonens papekande att skolan
haft och har en samhéllsbyggande funktion i det finlandska samhéllet (Tolonen
1999, 10).

4.1 Undersokningens fragestallningar

Har foljer resultatet av analysen utgaende fran fragestallningarna for

undersokningen (se kapitel 3.1).

4.2.1 Hur forstar klasslararna i undersoékningen snallhet?

Pa fragan om hurudan en snall manniska ar sa syns en uppdelning i tre

kategorier (se tabell 1). En snall ménniska kan enligt klassl&rarna i intervjuerna for det
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forsta vara en person med akta visad empatiférmaga, en genuint altruistisk person. Till

exempel X (man, 30 ars arbetserfarenhet) beskriver det sa har:

X. "En snall manniska. En snall manniska &r nagon som.. jag sku saga att
det ar ndgon som faktiskt bryr sig om andra manniskor. Ar intresserad av
hur de mar. Och .. int som bara fysiskt utan... &r man av att styra sina

handlingar sa att de ocksa stoder andra méanniskor.”

En annan informant, ”A” (man, 30 ars arbetserfarenhet), papekar att det inte racker med
att ha bra intentioner, utan en snall méanniska maste ocksa handla enligt de har

intentionerna.

A. "En snall manniska &r nog en s&n som innerst inne en som inte vill
nagon annan illa.. tycker jag. Och det har.. nog maste de ju ocksa vara
sadana som lyckas.. fast du har intentionen och int anda &r det sa .. ar det
ju in.. man ska vara snall och .. férsoka vara det. O6.. vilja sin andra val,

sku jag saga.”

Det hédr ar i sjalva verket ett moralfilosofiskt dilemma, den samma enligt vilken
Kohlbergs kognitiva teori kritiserades: fast vi vet hur vi ska handla, sa handlar vi inte
nodvandigtvis darefter (Laine 2005, 132; Reed & Stoermer 2008, 412). "A” verkar
betona att bada intentionen och handlingen ar (lika) viktiga. Ocksa dkthet betonades ofta
av klasslararna. Till exempel ”O” (kvinna, 15 ars arbetserfarenhet) beskriver en snall

manniska i intervjun sa har:
O. ”(*skratt*) Oj vad svart! Som en snall manniska?”
S. 1’J01’

O. ”Pa négot vis forknippar jag det nog med om man &r &rlig och ar sig
sjalv.. kanske. D& ar man snall, tycker jag.”

"A” (kvinna, tre ars arbetserfarenhet) svarar bland annat att nar man (i betydelsen en
snall manniska) ar snall sa ar man “god utan baktankar” och att man “arligt vill hjalpa
andra”. "A” (man, 30 ars arbetserfarenhet) berattar senare i intervjun att man for att
lyckas i arbetslivet nog har nytta av att vara “akta snall”. Arlighet och dkthet verkar

vara ett krav pa en snall manniska.
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Tabell 1. Klasslarares uppfattningar om hurudan en snall manniska ar, extrapolerade fran transkriberade

intervjuer med &tta klasslarare varen 2012,

Underkategori

Overkategori

Huvudkategori

Omtanksam, hjalpsam, och ser andra
Tanker pd andra, ar artig, beter sig
vanligt

Bryr sig om andra, styr sina handlingar
sd att de stoder ocksa andra

God utan baktankar

Innerst inne vill andra vél, inte vill
nagon annan illa

Vill andra val, inte ar skarpa at andra,
hjalpsamma

Empatisk, altruistisk

Akta visad empatiférmaga
och altruism

till brak,
Behaglig, mild till séttet, uppmjukad,
”mjukt spoke”

Mycket negativt, mar daligt av att bara
sanna med och folja andras asikter, blir
trott av att gora som andra vill

Gor som andra vill, foljer
andras asikter, negativt och mar
déligt

Ar arlig, ar sig sjalv Akta, genuin

Forsiktighet: olika begrepp hos olika | Vagt begrepp med olika | Vagt begrepp vars
manniskor innebord hos olika manniskor betydelse varierar och
Vagt begrepp som anvands pa olika satt
Aldersrelaterat (barn och é&ldre, inte | Aldersrelaterat for maénniskor i olika
medelalders) aldrar

Lugn, positiv, sannar med, staller inte | Foljsam, satter inte emot Foljder andras asikter,

satter inte emot och kan
ma daligt och bli trétt av
det

For det andra kan en snall ménniska enligt klasslararna i intervjuerna vara

ett vagt begrepp, nagot som betyder olika for olika manniskor och som betyder olika

saker beroende pd i vilken alder person man anvéander det om ar (se tabell 1). Till

exempel ”O” (kvinna, 20 ars arbetserfarenhet) beréattar sa har:

0. "Jaa..a. jag forsoker vara lite forsiktig med ordet snall, nog.. som har sa

olika begrepp hos olika .. manniskor, och.. fast jag férst och framst tycker

att ordet snall ar ett positivt ord, men det behdver inte alltid vara bra, att

vara snall, heller.. sa fragar man om bebisen ar snall, nar den .. har sovit

hela natten, men nu kan man inte riktigt heller saga.. alla bebisar &r ju

snalla, de kan ju inte stalla till med .. elakheter &nnu, egentligen, om man

tolkar det sa.. sa att, att det ar ganska vagt, det dar ordet snéll, egentligen,

sa.. vad ska jag séga.. Jo, nog anvander jag ordet snéll, nog, nu ska du vara

snall, uppmanar jag barnen att vara.. och vill vara snall sjalv ocksa, men..

som sagt.. man far vara pa sin vakt.”

"A” i sin tur funderar 6ver att man kan anvianda snall om barn och om aldre

manniskor (till exempel ”en snall mummo™), men inte om personer i medelaldern: ” men
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kanske medelalders .. int vet jag om de ar snalla da direkt. For det ar kanske inte alltid
sa bra att vara snall om man &r ska vi saga i mogen alder.. man borde ha lite skinn pa
nasan da.. kanske man inte ar sa snall”. Det har tyder pa att ordet anvands i positiv eller
negativ bemarkelse, beroende pa i vilken alder personen man anvéander det om &r i.
Kanske den sociokulturella verkligheten ger vissa forvantningar pa hur personer i olika
aldrar ska bete sig, och ett snallt beteende passar béattre in pa vissa aldrar? Det har kan
jamféras med Maclintyres tankar om hur det ménskliga livet i den moderna varlden
uppdelat i skilda segment. Barndomen ar en skild del, likasa alderdomen, arbetet ar skilt
fran fritiden och sa vidare (Maclntyre 2007, 204-205). ”O” resonerar kanske utifran att
motsatsen till snall &r elak, och nyfodda barn har inte formagan att vara elaka — darfor ar
inte heller ”snall” en relevant beskrivning av dem. Att skrika hela natten och halla sina
foraldrar vakna ar inte en aktiv, elak handling. Enligt det har resonemanget ar ocksa “att

vara snall” en medveten, aktiv, handling som forutsétter en viss mognad.

For det tredje fanns bland klasslararna i undersokningen synen att en snall
manniska ar en lugn, féljsam manniska som inte sétter emot utan foljer andras asikter
(se tabell 1). Det hér kan vara negativt och personen i fréga kan ma daligt av det. ”A”

pratar om nagon som ar “uppmjukad” till att bli ett "mjukt spoke™:

A. Snéll .. man kan nog ta det som s& att en ménniska ar behaglig.. som ar
kanske mild till sattet. Man ar sa dar uppmjukad lite.. sa ar val nog snall..

man &r inte kantig och.. hdgljudd.. och.. man &r ett mjukt spoke (*skratt*)”

Har betonas det att den snélla personen foljer med andras asikter och haller med andras
asikter. Det hdr dr pa satt och vis en motsats till kravet pa dkthet och arlighet (som
kanske kraver mod). Den snalla manniskan framstar i den har tredje kategorin som
nagon som saknar sjalvkansla. Man kan ocksa jamfora det med Aristoteles dygd
vanlighet, dar en Overdriven version &r vad vi skulle kunna kalla installsamhet
(Aristoteles 2012, 120; Kristjansson 2007, 16). Hér blir en dverdriven form av snallhet i
betydelsen vanlig att man inte vill stéta sig mot nagon. Den negativa diskurs som
anvands av klasslararna kan jamforas med diskussionen inom populérkulturen, dar till

exempel Valtavaara (2005) polemiserar for snallhet som en sjukdom.
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4.2.2 Hurudana ar snélla elever och hurudana ar snalla larare — snallhet i
skolvéarlden?

Jag hittade fyra huvudklasser hos lararnas beskrivningar av hurudana
snalla elever ar (se tabell 2). For det forsta beskriver informanterna en snéll elev som en
som visar genuin altruism och empatiférmaga. De har eleverna vill arligt hjalpa andra
och &r spontant hjalpsamma och omtanksamma. Det arliga och genuina betonades ocksa
genom att informanterna papekade att den snalla eleven inte behover vara tyst eller
duktig i skolan. Den snalla eleven kan ocksa arbeta med vem som helst. Q" (kvinna, 20

ars arbetserfarenhet) beskriver en snall elev sa har:

Q. "Om jag pratar om snalla elever och sant. mmm.. jag.. int vet jag
riktigt.. int &r det.. int.. det dar var en svar fraga.. har jag snalla elever..

mm1’
S. ”Skulle du beskriva elever som snalla?”

Q. "Mmm.. kanske just det har hjalpsam och.. och.. och det héar

omtanksamma &ar sant som jag anvander mer sku jag saga.”
S. ”Mm.. du anvander andra adjektiv &n..an..”

Q. "Snall.. kanske det. Jag tanker just pa en elev som hjalper en annan..
aam .. hjalper mig.. spontant.. gor nagot for en annan, da kan jag séga att
det var snallt.. men.. sa snall du ar.. om nagon éppnar dorren eller sa.. int

vet jag (*skratt*)”

”Q” verkar har anvanda adjektivet sndll om sina elever ganska sallan men liknar det
med adjektiv som omtinksam och (spontant) hjalpsam. ”X” (man, 30 ars

arbetserfarenhet) beskriver i sin tur en snéll elev sa har:

X. ”Nog ar det ju samma sak dar, att.. sadana elever i klassen som kan
beakta de andra. De behdver inte alls vara tysta, eller.. det &r ju bra om de
kan forstas vara tysta sa att de inte stor andra, men.. att de inte javlas med

andra elever .. och .. kan jobba med vem som helst och..”

Det har &r kanske en kraftigare beskrivning men andemeningen att ta andra i beaktande

och att vara omtanksam ar liknande.
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Tabell 2. Klasslarares uppfattning om hurudan en snall elev ér, extrapolerad fran transkriberade intervjuer

med atta klasslarare varen 2012.

Underkategori

Overkategori

Huvudkategori

Arligt vill hjalpa andra, lyder,
ar ordningsam
Spontant

omtanksamma

hjalpsamma,

Arligt och spontant hjalpsamma
och omtdnksamma

Kan vara snéll utan att skota sig
alls i skolan

Behover inte vara tyst, kan ta
andra i beaktande, kan jobba
med vem som helst

Kan vara snall utan att vara tyst
eller duktig

Genuin altruism, empatiférmaga

Redig, &rlig, duktig elev
Hygglig, hjélper till, &r trevlig
Tanker pd varandra, ger
varandra arbetsro, ar artiga

Trevlig, artig, duktig

Kan verka i grupp och félja
skolans regler

Alla barn ar snéalla

Alla barn &r innerst inne goda

Inre godhet finns hos alla barn

Sitter snallt pa sin plats, orkar
gbra det lararen  sdger,
ifrdgasatter inte, forsoker vara
tillags, kommer inte med egna
asikter, sitter och haller sig,
vagar inte visa vad de tycker

Lyder utan att forsoka ifragasatta
och forsoker vara tillags

Spelad roll for att forsoka vara
tillags eller av radsla for att
sticka ur

Den andra kategorin omfattar de forklaringar som innebar att eleven kan

verka i grupp och folja skolans regler, pa sétt och vis kan man tolka det har som att

eleven socialiserats till gemenskapen pa klassen. De har eleverna &r trevliga, artiga och

duktiga. ”O” (man, 15 ars arbetserfarenhet) séger sa har:

O. ”Det har klassiska ar val att man tanker en snall flicka, men int vet jag.

En duktig elev, eller.. nog kan det handa att jag anvander det om vissa som..

jag tycker man forknippar det med om man ar redi och arlig och pa det

sattet kanske.. snall.. men .. jaa... oj vad svart!”

»A” (man, 30 arsarbetserfarenhet) beskriver det i sin tur s har:

A. ”Om elever.. nd just i samma bemarkning.. att de som vill andra vél..

och jag tror att jag inte anvander det pa sattet att en snall elev sku vara en

ar tyst .. som int for na vasen av sig.. jag sager inte att den ar snall. Utan

det nog faktiskt det att du..man &ar hygglig at sina kompisar.. och.. man

hjalper till och.. ar trevlig. Da ar man snall.”

Att vara trevlig och redig” som de har lararna har beskrivit snall kan tyckas ligga

relativt nara Aristoteles dygd vanlighet. Den tidigare kategorin av forklaringsmonster,
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dar eleverna beskrivs som genuint omtdnksamma och hjélpsamma ar kanske ett steg

narmare mot altruism.

Den tredje kategorin av svar omfattar forklaringen att alla barn i grund och
botten ar snalla. Jag tolkade det har pa sa satt att snall anvands i betydelsen god i det har
fallet och att barn anses inte ha medfodd ondhet (elakhet). "O” (kvinna, 20 ars

arbetserfarenhet) resonerar sa har:

0. ”Jaa..a. Jag tror inte att jag sager direkt till eleven, att du ar snall.. det
tror jag inte.. i grund och botten tror jag att alla elever och alla barn &ar
snalla.. som.. i positiv beméarkelse snélla.. men jag tror inte att jag anvander

det at eleverna.. née.. var snall.. na. Det &r nog mer at egna barn i sa fall.”

Den sista och fjarde kategorin av forklaringsmodeller omfattar beskrivningar av
en snall elev som lyder, inte ifragasatter, forsoker vara tillags och inte vagar visa vad
han/hon tycker. "W” (kvinna, 11 ars arbetserfarenhet) resonerar som sa att snalla elever
sitter snallt pa sin plats och snallt orkar gora allting, ifragasatter inte skolarbetet och
forst nar hon sager att de far ga ut sa stiger de upp. Sen konstaterar hon ™..som tur har
jag inte riktigt manga sadana (*skratt*)”. Undertecknad fragar ifall det &r en bra eller
en dalig sak och "W” konstaterar att ”"Nog ar det sakert bra ocksa, men int far man vara
for snall... just s dar om jag tanker att hur de &r.. nar de ar snalla”. Lite senare
aterkommer vi till om man (eleverna) ar for snéll och det ar en negativ sak, jag fragar

vad det innebar och hur &r det en negativ sak for eleverna. "W” svarar sa har:

W. "Jag tanker att ar det manne tungt att vara valdigt snall.. att ar de sa
eleverna.. eller ar det bara en san sak som de har .. att du mast vara si och
sd.. och att tanker man pa barnen, int ar de ju .. det finns ju nog de som ar
lugna, men att snalla.. att de aldrig far saga nagot.. eller genast far de
daligt samvete om de séger nagonting.. sa blir de lessna och.. jag tror det

skulle vara valdigt tungt att vara valdigt snall hela tiden..”
och fortsatter samma resonemang lite senare:

W. .. att vara snéll.. jag vet int.. om man hela tiden sku masta vara.. om
de sitter och haller sig hela tiden, om de inte vagar komma ut med det de pa
riktigt tanker.. om man tanker pa min klass ocksa.. att jag har harliga

elever.. och.. om.. men om jag tanker att har jag snélla elever.. jo..0.. men..
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jag har nagra som jag skulle séga att .. att hon ar snall.. eller han &r snéll..
men som tur sa har de nagot annat ocksa.. det &r inte bara det att de int
vagar visa att de.. de tanker och tycker .. att nej sa héar vill jag.. och .. det

déar skulle jag inte vilja géra och.. vet du lite.. att de nog sager ifran.”

| "W”:s resonemang avspeglas att snallhet i den har definitionen &r nagot negativt.
Enligt Aristoteles klassiska dygdetik kan man kanske tanka att det har ar en 6verdriven
form av en dygd, som alltsa i likhet med total avsaknad av dygden &r nagot daligt.
Jamfor man med en sociokulturell kontext sa kan man igen dra paralleller med teorierna
om dalig sjalvkénsla — saknar man sjéalvkansla vagar man inte ta plats i gruppen (som
utgdrs av en skolklass) och vagar kanske inte tro att ens egna asikter &r viktiga. "W”
sager ju ocksa (som en reflektion pa varfor det skulle vara tungt att vara snall) att “om
de sitter och haller sig hela tiden, om de inte vagar komma ut med det de pa riktigt
tanker” Jamfor man med undersokningarna som gjorts fran ett genusperspektiv (fastan
"W” hdr inte sjalv tar ett upp ett genusperspektiv) sd kan man konstatera att
tystnad/ljudlighet verkar spela en central roll i det sociokulturella sammanhang som en
klassrumssituation utgor. Till exempel Gordon et al (2002) undersokte hur ljudliga olika
elever var i klassrumssituationer och deras slutsatser drogs pa basen av att (i det fallet)
pojkarna agerade mycket mer hogljutt och samverkade med lararen mycket aktivt och
med egna initiativ, medan flickorna var tysta och samverkade med lararen bara nér de
svarade pa lararens fragor (efter att ha markerat). Daremot hade flickorna tystare och

mindre markbara satt att kommunicera sinsemellan.

En foljdfraga till fragan om hurudan en snall elev ar, var hurudan en snall
elev inte dr, det vill sdga motsatsen till en snéll elev. Har fanns tre kategorier av svar.
For det forsta fanns informanter som ansdg att det inte finns annat an snalla (i
bemarkelsen goda) elever (i bemérkelsen barn). Enligt den har synen kan ocksa en
stokig elev vara god (och har likstalls god med snall). Till exempel ”A” (kvinna, 3 ars

arbetserfarenhet) svarar sa har pa fragan om det finns nagon motsats till en snall elev:

A. ”N4 egentligen sa vet jag int om det finns .. sku jag saga att det finns en
motsats.. utan .. alla har ju nanting gott i sig.. alla elever.. att.. det kan vissa
ganger.. det finns ju vissa elever som, som ar det har.. av en eller annan
orsak.. stokigare an andra elever och sa har.. men.. da kan det anda i vissa

situationer komma fram.. sa att..sd har att.. deras.. att de ocksa har goda
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sidor och kan vara goda.. och det har.. snalla, om man kan saga det sa..
deras beteende kan ju bero pa olika saker, som man inte alltid ens vet om
har i skolan.. sa att det har.. man kanske sku behdva se sant i det har.. eller
ha det i atanke ocksa.. nar man .. ibland.. man blir ju.. ibland irriterad pa
ett beteende, som int ar sd bra.. men.. int sku jag pa det viset dela in
eleverna i det har.. snalla och dumma.. det skulle jag nog inte.. sa kanske int
direkt motsats.. utan att man har.. olika satt att jo.. int vet jag om det var

nagot riktigt klart svar men.. (*skratt*)”

Den héar kategorin av svar ar alltsa konsekvent med den forklaringsmodell
av "snalla elever” enligt vilken det inte finns annat dn goda (snélla) barn — allsta kan det
inte finnas nagon motsats. Synen pa snallhet som synonymt med godhet tyder pa en
moralfilosofisk syn, enligt vilken vi har en naturligt inbyggd godhet som forsvinner sa
smaningom. En parallell kan kanske dras till barnen i Gussin Paleys (1999)
observationsstudie, de som funderade om de var snalla nar de &nnu var sma, men att de
med tiden utvecklat nagon form av motsats till snallhet ("kindness™). De barnen hade
alltsa en liknande tanke om att de som sma ar naturligt goda (snélla, "kind”). For det
andra fanns det informanter som beskrev en elev som inte &r snéll, som en elev som
avsiktligt ar elak. En sadan elev ar elak, irriterar andra, brakar och forsoker sabotera.
Avsiktligheten betonades av informanterna, det kan jamforas med att en del informanter
igen betonade dktheten hos den ”sndlla” omtanksamheten. Handlingarnas autenticitet
tycks vara en central punkt, eller pa annat satt uttryckt, det racker inte att handla ratt,
man ska gora det av ratt orsaker ocksa. En sadan tanke stammer i sin tur 6verens med
Avristoteles klassiska dygdetik — man ska bade reagera och agera réatt, bade kanslor och
fornuft styr handlingen (referens). "Dum” anvénds i betydelsen “elak” i det hér

sammanhanget. Till exempel "W definierar "dum” sa har:

W. ”[--] &r de da livliga.. om man tanker snall och dum.. har man manne

nagra dumma elever.. snall och dum.. &r de manne motsatser..”
S' 1,Mm.' 7

W. "Dum.. na barnen sager ju att han var dum.. de séger att de skuffar och

.. lite slar och.. sa lite sa har med armbagar utat och.. ”

S.”Mm..”
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W. "Att kanske det .. att de ar dumma.. att de brakar.. med mig och sager
och sager att jag har fula klader eller .. nagot.. det ar kanske lite det dar

dumt.. som d& barnen téanker, att det dar ar dumt..”

"W” berattar pa satt och vis utifran elevernas egen synvinkel, hurudan hon tror att
eleverna anvénder ordet "dum”, i betydelsen “elak”, som en eventuell motsats till
”snéll”. Den sista kategorin av forklaringsmodeller omfattar svar dar informanterna
beskriver en elev som inte &r snall som en elev som inte lyder, inte gér som man séger
och som ér stokigt. Nagon anvander ordet “besvarlig”. Enligt en motsatt logik skulle da
en snall elev vara en "latt” elev — kanske i form av nagon som lyder och inte stor? "K”

(kvinna, fyra ars arbetserfarenhet) beskriver en elev som inte ar snall sa har:

K. ”N& int sku jag séga att de &r dum, pa he sattet, he sku jag int sag.. om
en elev (*skratt*). Men om de har som pratar jattemycket och stor.. sa det
ar nog kanske mer att de ar som pratkvarnar.. pa det sattet. Och manga ar
som att.. nog kan de vara snéall fast de ar pratkvarnar, men de ar bara pa
det sattet.. att de tanker int pa det pa det sattet.. att int tycker jag att det pa
det sattet finns nagra dumma elever.. att.. naa.. det ar i sa fall att det finns

pratkvarnar och lite.. att de ibland stor.. men int..”

Det hér svaret liknar i sjalva verket den forsta kategorin av svar, enligt vilka det inte
finns barn som inte ar snalla. Skillnaden ar att de hér svaren alltid har nagon form av
beskrivning om hur de elever som inte &r snalla till exempel kan vara pratsamma,

stokiga eller kanske inte lyder lararen.

En av fragorna i intervjun (se bilaga | for dispositionen for intervjun)
handlade om det faktum att elever i manga undersokningar verkar tycka att en bra larare
ar snall — och strang. Min fraga till lararna var, vad de tror att eleverna menar med
”snéll” i det h&r sammanhanget, med andra ord hurudan en snall larare &r i en positiv
kontext. Svaren extrapolerade jag till underkategorier, som jag sammanforde till tre

dverkategorier och tva huvudkategorier (se tabell 4).
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Tabell 4. Klasslérares uppfattning om hurudan en l&rare & som eleverna tycker ar ”snéll och strang”,
extrapolerad fran transkriberade intervjuer med étta klasslarare varen 2012,

Underkategori

Overkategori

Huvudkategori

Bestamd och har givna regler,
ar konsekvent

Har regler och tydliga ramar
Eleverna vill att det ska vara
ordning och reda, tydliga
granser

Lararen &r en klar ledare som
sétter granser, ser eleverna och
behandlar dem réttvist, klara
linjer

Klara, tydliga regler och ramar,
ordning

Kan ha kontakt med l&raren,
vagar prata om allt, beratta
saker

Lararen gor att barnen kanner
sig trygga

Bestdmd, satter granser, é&r
rattvis, eleverna vagar lita pa
lararen och kan komma till
lararen och berdtta om sina
problem. Upplevs som trygg.
Inte ha onddiga regler, ge
barnen tid och lyssna pa dem,
visa att man bryr sig om
eleverna och vad de tycker och
tanker, trygghet, gora att de
kanner sig delaktiga, inte bli
arg utan diskutera

Lararen som en trygg, palitlig
person som man vagar komma
till med problem

Lararen som skapar trygg
atmosfar och pa ett rattvist satt
haller fast vid riktlinjer och
ramar

Ser alla elever och 4r rattvis
Bryr sig om eleverna, ser
eleverna, ser till att alla har en
mojlighet att forverkliga sig
sjdlv och ser till att reglerna
foljs

Hygglig, lyssnar pa eleverna,
ger uppmarksamhet, behandlar
dem som gelikar

Ser sina elever och behandlar
dem som medménniskor, ger
mojlighet till sjalvforverkligande

Lararen erbjuder individerna
mojligeter till sjalvforverkligade

De tre 6verkategorierna bestod for det forsta av de svar som beskriver en

bra, ”snéll” och strang larare som en larare som ger klara, tydliga regler och ramar.

Ocksa rattvisa betonas. Den andra dverkategorin bestod av svar som beskriver en snall

larare som en larare som upplevs som trygg och palitlig. Det &r en larare som eleverna

vagar komma till med problem och tryggheten betonades i de hér svaren. De forsta bada

Overkategorierna sammanforde jag till en huvudkategori: en snall larare &r en larare som

skapar en trygg atmosfar och pa ett rattvist satt haller fast vid riktlinjer och ramar.

Riktlinjer, ramar och ordning skapar en trygg atmosféar. Trygghet och réttvisa ar de

centrala begreppen i den har kategorin. Manga av informanterna papekade att de tror att
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eleverna vill ha en larare som séatter granser, fastan de kanske uttrycker ndgot annat. Till
exempel "K” (kvinna, 4 ars arbetserfarenhet) berattar sa har:

K. ”Och da tror jag ju nog anda att fast de sager att varfor ar du sa de
strang, att jag tror nog anda de vill ha lite.. som.. regler att de inte kan gora
vad som helst.. att for nog vill de &nda att man har nagra ramar som de
mast.. sa da vet de att jaha, det har far jag gora och det har far jag int

gora.. sa.. sa..”

En annan informant, "W (kvinna, 11 ars arbetserfarenhet) papekar att hon
sjalv vill vara en sadan larare, att eleverna vagar komma och fraga henne fast hon sager

sig vara bestdmd och satter granser:

W. ”Ar det ndgot de dnda vagar komma till en fast de vet att de.. jag tror att
det dar strang det ar lite att man ar rattvis.. de vet att det dar.. att.. jag ar
rattvis, jag forsoker sa har att men jo.. s har och sa har.. att.. och.. men
anda sa vagar de komma till mig om de ar lessna.. Och jag har manga
ganger tankt att.. jamen hoppas att jag int ar for strang att de.. vagar
komma till mig om de har nagot problem.. att de inte tycker att.. de vagar
inte komma och saga.. for att jag ar &nda ganska bestamd ocksa.. och har..
satter granser och..”

Den andra huvudkategorin bestar av svar som innebar att lararen ser
eleverna, ger dem uppmaérksamhet och behandlar dem som medmaénniskor samt ger
mojlighet till att eleverna far forverkliga sig sjalva. Till exempel sa sager ”X” (man, 30

ars arbetserfarenhet) sa har:

X. "Sa tror jag att man ska.. du ska .. ska ge dig tid ocksa.. emellanat ska du
strunta i den har laroplanen och satta dig ner och prata med de har barnen
.. och faktiskt lyssna pa dem och .. pa allt vad de har.. och svara alltid pa
deras fragor.. ”

S.”’Mm..”
X. ”..det tror jag ocksa betraktas som snallhet”

"X papekar senare att det har innebar “att man visar att man faktiskt bryr sig om vad
de tanker och tycker.. och sa kommer du narmare dem och lar kédnna dem ocksa”. Den
forra huvudkategorin handlade mer om att skapa en trygg grupp (dér individerna kanner

sig trygga), den har huvudkategorin handlar mer om att se de enskilda individerna och
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ge dem bekréftelse. Ocksa har ar betonas trygghet, kanske en “snall” larare i elevens
6gon &r en ldarare som gor att eleven kanner sig trygg, vare sig det géller att l&raren
skapar en trygg arbetsatmosfar med réttvisa regler eller att lararen ser de olika
individerna i sin klass och ger dem bekraftelse. Informanternas svar ar férvanansvart
likadana. Man kan jdmfora det h&r med Liuttas (2011) undersokning dar elever
anvander “snall” som en helhetsbeskrivning om olika sagotabeller, i stéllet for att
anvanda adjektiv som mer specifikt forklarar vilken egenskap det ar fragan om. | alla
fall de hér klasslararna ar rétt 6verens om hur de tror att eleverna uppfattar en snall
larare. Putman (1995, 178) menar att en auktoritar vuxen (i det fallet en foralder) som
erbjuder omsorg och karleksfull disciplin hjalper barnen att sjélva lar sig urskilja sina

motiv och vanor.

I samband med den har forskningsfragan har jag ocksa valt att analysera
klassldararnas svar pa fragan om de markt ambivalensen kring orden “snéll” och
”snéllhet” (se tabell 5). For det forsta finns en huvudkategori som omfattar de svar
enligt vilka snallhet &r en positiv sak. Informanterna menar att ifall det anvands i en
negativ kontext, sd ar det fragan om nagot annat an (akta) snallhet. Till exempel &r
enligt de hér svaren forsiktighet inte snallhet: man &r inte snall om man ar tyst,
omérkbar och undviker konflikter. (Akta) snallhet &r ndgot bra. Av de har informanterna
finns det nagra som ocksa pratar om "for snall”, som da betyder nagot annat &n snall.
Till exempel sager "X (man, 30 ars arbetserfarenhet) sa har, efter att forst ha svarat att

snallhet ar nagot bra:

X. ”Men nog har.. kanner jag till.. nog kanner jag till sddana elever som &r
for snalla, egentligen. Eller int for snalla, men.. men.. sana .. som gar med

I allting utan att..”

Det héar kan man jamfora med den klassiska dygdetiken, enligt vilken varje
dygd hade en motsats, som inte var bra for individen, men ocksa en dverdriven version,
som inte heller var bra for individen. Det verkar som att “snall” av manga av
informanterna forstas som ett karaktarsdrag, som i overdriven form (’for snall”) ar en
negativ sak och som kanske kan forstas som “undergivenhet”. X" pratar till exempel
lite senare om elever ”’som vi far puffa pa, for att de ar sa otroligt.. ger med sig i allt.
Int &r det ju bra heller..” Grundegenskapen “snall” forstas alltsd som en positiv sak.

Motsatsen ("elak”) eller dverdriften (till exempel “undergiven”) férstas som negativa
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saker. Nar man enligt de har informanterna pratar om ”snall” som nagot daligt, sa ar det
i sjalva verket fragan om nagon annan egenskap. Manga av informanterna tycks
markera den har skillnaden med att da prata om nagon som &r “for snall”. Det fanns
ocksa en dverkategori till den har huvudkategorin enligt vilken snall” har en naiv klang
som inte Gverensstimmer med ordets betydelse. ”A” (kvinna, 3 ars arbetserfarenhet)
sade till exempel att hon tycker att ”det har ordet snall.. har som en.. mera som en naiv
klang.. pa nagot satt.. an.. det har.. &n vad det egentligen ar.. an vad det egentligen
betyder.. som att den har uppfattningen om vad det ar.. &r kanske mera sa dar.. naiv
(*skratt*).. &n vad det egentligen &r.. 4n vad jag tycker att det egentligen innebar..”.
Det hér ar kanske en antydan om snall kan sammankopplas med dum (inte i betydelsen
elak, utan i betydelsen ointelligent och naiv). Samma larare svarade i bodrjan av
intervjun pa fragan hurudan en snall manniska ar bland annat att det ar inte det samma

som att vara dum.. alltsd dumsnall.. att man sku lata nagon utnyttja en”.

Foljande huvudkategori (se tabell 5) omfattar svar déar snallhet anvands
bade i negativ eller positiv kontext. Det kan jamforas med foregaende kategori dar
informanterna menar att snallhet dr en i grunden positiv sak och om det ar nagot
negativt sa ar det frdgan om nagot annat. | den har kategorin kallar informanterna ocksa
de negativa innebdrderna for snallhet. | den har kategorin finns ocksa den forklaringen
att det som uppfattas som snallhet har olika innebord for olika personer. ”A” (kvinna, 3
ars arbetserfarenhet) papekar att hon sjalv fatt hora av eleverna att hon “skulle vara
snall” men att det inte ar den bilden jag har av mig sjalv som larare”. Hon konstaterar
hér att hon tror att eleverna behdver granser och “fast man ar strang sa kan de anda
uppfatta en som snall”. Om barn tycker att en larare ar snéll kan det betyda att larare
sjalv uppfattar sig som strang. ”A” (man, 30 &rs arbetserfarenhet) svarade s har:

A. ”Du menar att man kan som tolka det p& tva satt.. att det &r bade bra att

vara snall.. men int bra att vara snall?”
S. ”Joo”
A.”Joo.. nog ..”

S. ”Ar det olika sorters snéllhet.. det ar frdga om .. eller.. ar det?
(*skratt*)”
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A. ”Det var nog lite svart med det dar. . jag tror nog att det &r ménga som
tycker.. men alltid har det val varit sa att det ar inte bara bra att vara snall.
Och det forstar man, att om snall ar pa det sattet att du ar lite.. mesig och
undfallen sa ar det ju inte bra.. att nog borde man lara sig att ta sig fram i
livet.. att inte &r det ju pa det sattet bra att vara snéll att du alltid later
nagon annan ha foretrade och sa vidare .. sa det ar kanske som du menade..
att det ar tva saker i det héar.. det ar inte sa bra att vara for snall. Men nog
kan man ju vara snall med .. att vara Oppen och framgangsrik och
framatstravande anda.. sa det ar ju lite dubbel.. flera sidor pad samma sak.
Om jag forstod fraga réatt (*skratt*) ”

Ocksa har kommer uttrycket "for snall” fram med en negativ innebord men till skillnad
fran synen pa snallhet som nagot gott (och eventuella negativa betydelser handlar de
facto om nagot annat) ar det har narmast en beskrivning dar snallhet bade kan innebéra
positiva och negativa saker. ”Snall” ar enligt informanterna ett mangbottnat uttryck som

kan forstas pa olika satt och ha dubbla betydelser.

Den sista kategorin omfattar snéallhet som en negativ, begrdnsande faktor
for individerna. Dels finns har svar som innebér att den sndlla individen (eleven) inte
vagar sta pa sig och blir 6verkord av andra, dels finns det svar som innebér att individen
inte vagar visa sitt sanna jag av radsla att inte blir accepterad. "O” (kvinna, 20 ars
arbetserfarenhet) papekar att man kan ma daligt av att ””..bara sanna med och félja..
folja andras asikter.. och som de gor..”. Hon papekar lite senare att "man behdver inte
vara elak, fast man ar bestamd och fast man har sina asikter”. "K” (kvinna, 4 ars
arbetserfarenhet) papekar att de elever som &r "tysta, och pa det viset snall, de kan latt
bli 6verkdrda av de har starkare eleverna som.. i grupparbeten, att skriv du det dar och
skriv du det déar..just.. om de inte vagar pa det sattet satta emot”.

"W” (kvinna, 11 ars arbetserfarenhet) funderar att en snall elev inte vagar
"visa det vad man éar.. kanske man int.. vagar komma fram”. Hon fragar sig ocksa
"maste jag vara snall.. for att bli accepterad?” Det som man bor notera &r att ocksa har
pratar informatérerna emellandt om att vara “fér snall” i en negativ kontext.
Overhuvudtaget ar informanterna har inne pa relativt liknande resonemang. Man kan

diskutera om inte alla kunde samlas i en enda kategori: snallhet i sig ar positivt, men
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“for snall” ar till sin betydelse nagot annat an (akta) snallhet, och anvénds i en negativ

kontext.

Tabell 5. Klasslarares uppfattning om ambivalensen kring begreppet snall, extrapolerad fran
transkriberade intervjuer med atta klasslarare varen 2012,

Underkategori

Overkategori

Huvudkategori

Snall &r nagot bra. Tyst och
omarkbar &r inte samma som
snéll. Man kan vara snéll fast
man inte &r det hela tiden,
kanske inte kan behdrska sig
och kokar éver ibland.
Forsiktighet &r inte snéllhet,
andra saker &n snéllhet for
snéll”. En del elever ger mer sig
i allt och har svart att ta
konflikter, de maste lara sig att
std pa sig men det finns andra
uttryck for att beskriva dem.

Snallhet &r nagot bra och nér det
har en negativ klang s& ar det
frdgan om négot annat

Ordet snéll har en naiv klang
som inte motsvarar det som
ordet kanske betyder

Vécker associationer som inte
motsvarar det innebord ordet har

Snallhet &r en positiv sak, i
negativ bemarkelse handlar det
om andra saker

Om barn tycker att en larare ar
snéll kan det betyda att lararen
sjalv uppfattar sig som strdng
och som sétter grans

Det som uppfattas som snallt kan
ha olika innebérder for olika
personer

Om man med snéll menar att
nagon ar mesig och undfallen sa
&r det ju inte bra, men nog kan
man ju vara snéll, &ppen,
framgangsrik och
framatstravande

Snéll &r negativ eller positivt
beroende pa vad man menar med
uttrycket

Snallnet  som  mangbottnat
begrepp med dubbla betydelser

Om man inte vagar sitta emot
och blir overkord, da ar det ju
negativt att vara snall.

Det kan vara mycket negativ
med ordet, om man mar dalig
att bar folja andras asikter och
halla med. Man ska kunna sta
pa sig, man behdver inte vara
elak fast man ar bestamd och
har asikter.

Snall ar nagot negativ om det
innebdr att man inte vagar sta pa
sig och blir éverkdrd

Tungt att vara véldigt snéll hela
tiden, far daligt samvete om
man inte ar snall, vagar inte
vara sig sjalva, visa sitt verkliga
jag. Maste man vara snall for att
bli accepterad?

Snéll &r negativt om man doljer
sitt verkliga jag och uppratthaller
en fasad for att bli accepterad

Snallhet som en
begransande faktor

negativ,
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4.2.3 Hurudana asikter har klasslararna i undersékningen om snallhet som mal for
fostran?

I den semistrukturerade temaintervjun fanns en fraga om fostringsarbetet i
skolan: &r snallhet ndgot som informanterna tror att man (medvetet eller omedvetet)
fostrar till? Enligt nastan alla informanter sker en form av sadan fostran inom den
allménna socialisering som sker i skolan. Enligt en kategori av svar sa betonas skolans
regler, skolkulturen och arbetsklimatet. Eleverna far positiv feedback om de uppfor sig
pa ett trevligt satt, eleverna fostras till att vara hyggliga kompisar, hjalpa andra och gor
att det ar trevligt i klassen. En informant ("O”, kvinna, 20 ars arbetserfarenhet) sager att
man lar sig ”sakert med att det upprepas.. om och om igen.. set har med skolans regler..
och hur man ska uppféra sig i skolan”. Enligt foljande kategori av svar sa betonas det
att man lar eleverna att se sin del i det sociala samspelet och att klara av
konflikthantering. Manga informanter betonar hur de tar upp praktiska situationer i
skolvardagen, nar nagot gatt snett, till exempel nar man marker att eleverna inte &r
”snélla” med varandra. ”A” (kvinna, 3 ars arbetserfarenhet) sager att “det ar ju till
exempel att har nagonting hént pa rasten.. nan har blivit lessen.. eller ndgon har gjort
nanting.. nagon har gjort nagonting at nagon annan.. sa far man ju diskutera igenom
det”. Hon sager vidare att "det ar viktigt att inte blunda, utan vara alert och se de déar
situationerna efter basta formaga och ta tag i det”. ”A” (man, 30 &rs arbetserfarenhet)
papekar att man tar upp det varje vecka, da nar man har orsak till att gora det, till
exempel nar det hant nagot pa rasten. Han fortsatter: "néar du marker att nu ar de inte
snalla at varann, sa da tar du upp det till diskussion i klassen.. att hur man ar mot
varann och .. hur ska vi klara av det har nu sa att inte ndgon far uppleva att de ar elaka
mot dig”. Han papekar ocksa att "tyvarr kanske det blir att det & mer forekommande &an
att faktiskt nagon har varit jattesnall och du vill som prata vidare om det”. "W” (kvinna
11 ars arbetserfarenhet) sager i sitt svar att man “haller ju pa hela tiden med rétt och
fel” och att "atminstone med de har mindre, det ar ju hela tiden.. man jobbar med
sadana fragor..” vidare berattar hon hur hon aktivt tar upp dmnet pa lektionerna:

S. ”Pa vilket vis brukar du ga igenom det med dina elever, har ni nagra..”

W. Vi pratar myki.. jag har en klass som tycker om att prata och de
berattar myki och.. lite s& har 6vningar.. hur kdnns det om man sager si och
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sd.. och.. sd.. sma évningar.. och lekar och sant.. och sen.. vi pratar myki

faktiskt i den har klassen.. ™’

”Q” (kvinna, 20 ars arbetserfarenhet) arbetar med liknande metoder. Hon berattar att
hon “forsoker ju fa eleverna ocksa att.. se sin andel i det har sociala samspelet.. vi
satsar ganska mycket pa det har livskunskap i min klass.. dar vi diskuterar de har
sakerna.. att varfor blev det sa har.. vad har hant.. och .. sa de sku se sambandet i det
har.. san som sker i klassen varje dag.. sa..”. Intressant nog sa papekar hon hur de
elever som fran borjan inte haft nagot problem med det sociala samspelet reflekterar
annu mer Over de har sakerna, har blivit jattebra pa att analysera situationer och "mar
annu battre”. Har finns en parallell till dygdetiken, enligt vilken manniskan lever ett
gott liv (blir lycklig, upplever det goda i livet) genom sina dygder. ”Q” fortsatter med

att berétta om de elever som ofta hamnar i konflikter:

" ..men nar man sen ska reda upp situationer.. som vi har hamnat i .. sa har
de ord for det som de har.. pa det viset att.. de marker att vi har gatt
igenom, vi har diskuterat sadana har konfliktsituationer tidigare.. och.. och
vad som leder till en.. jag tror att dom &r mer beredda att..att.. analysera
situationen, men att inte kan dom.. det har sa jattemycket med mognad att
gora.. att fast att jag har forsokt att ge dom redskap att klara av .. att
hantera besvarliga situationer.. allt med sana enkla saker for att man inte
ska hamna i konflikter.. sa.. sa det ar nog en mognadssak.. ganska langt..
tror jag”

Hon omfattar alltsa en tanke pa att barn genomgar utvecklingsstadier. Kohlbergs teori
omfattar moraliskt tdnkande, man kan jamfora det med eleverna i ”Q”:s klass som har
gatt igenom konfliktsituationer och klarar av att reflektera 6ver varfor saker hander i
olika situationer och vilken deras egen roll ar i dem. Daremot racker det inte, enligt ”Q”,
med en formaga att analysera situationer och satta ord pa saker som hénder i det sociala
samspelet. Enligt ”Q” kan eleverna medge att de vet hur man ska géra, men de handlar
inte enligt det: Jo, jag vet att det ar fel, men.. och ja.. det blev pa det har viset.. men.
Ocksa ..sager dom det dar forlat, men.. Mognad.”. ”Q” menar att det kan hjalpa med att
ha regler, men att hon inte &nnu ser direkt nytta av det, eftersom ”de som &r spontana
och kokar 6ver, de gor det fortfarande”. Néar ”Q” har pratar om mognad, sa kan det

handa att hon pratar om bade formaga att kunna analysera situationen (och veta vad som
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ar ratt och vad som éar fel) och formaga att styra eller behérska sina kénslor. Parallellen
som kanske kan dras till dygdetiken ar den att det inte racker med att agera pa ett visst
satt, man maste ocksa reagera pa ratt satt: en integrering av huvud och hjarta for att
citera Kristjansson (ref). Vill man, kan man ocksd se en parallell till pliktetiken:
fornuftet maste reagera over kanslorna, sa att man handlar ratt. De spontana och

impulsiva eleverna i ”Q”:s klass ar inte dar &nnu.

Den tredje kategorin av synsatt ar den att de vuxna ska fungera som
forebilder och rollmodeller, uppfostran ses som ett gemensamt projekt. ”A” tycker att
grunden laggs nar eleverna ar mindre, fastan det ocksa ar viktigt i hogstadiealdern. Hon
papekar att "nog ar det viktigt att visa.. alltsa att man.. det har.. det har.. goda modeller
pa hur man ska bete sig (*skratt*).. och det hér.. Det finns nagot sadant har talesatt att
det kréavs en hel by for att.. att.. uppfostra ett barn.. eller hur det nu gar.. sa.. jo.. jag
tycker nog att det ar vikigt”. ”O” (man, 15 ars arbetserfarenhet) berattar hur han tar upp
exempel fran det vuxna livet och att ”man pa det sattet som att forsoker fa de att forsta
hur man kan l6sa konflikter och.. och det har.. hur man ska bete sig mot andra”. Som
exempel ndmner han att “inte ar vi alltid av samma asikt.. men int bori vi ju som
anklaga nagon direkt eller skrika och kalla nagon for nagonting.. utan att.. man
forsoker anda diskutera och ga igenom saker..”. ”X” (man, 30 ars arbetserfarenhet)
sager att “dar tror jag att vi som fostrare eller som vuxna.. mast.. forsoka
atminstone..vara snalla.. att int ndgot sadant onddigt” och att vuxna ska ge positiv
respons nar eleverna ”gor saddana saker som kan betraktas som.. snalla handlingar”.
Han papekar lite senare att den "allménna atomsfaren tror jag ar viktig.. att man far den
till.. att den blir accepterande”. Det gar att dra paralleller med Aristoteles tankar om hur
barn l&r sig genom att efterlikna de vuxnas ideala satt att fungera, de vuxna fungerar
som rollmodeller. Daremot finns inte (Gverhuvudtaget) utsagor om ren sa kallad
karaktarsfostran (jfr Law 2009) dar man gar igenom och tranar vissa karaktarsdrag som

klassas som dygder (ordningsamhet, generositet, vanlighet 0.s.v).

Forutom alla de hé&r kategorierna, som alla faller under
socialiseringsprocessen, finns en kategori av forklaringsmodeller dér snéllhet inte ses

som ett relevant mal for fostran. O™ (kvinna, 20 ars arbetserfarenhet) svarar sa har:

S. "Mmm.. tycker du att det inom skolan ar ett sddant har aktivt mal.. att

man .. vill ha.. snalla elever, &ar det en san har..”



72

O. ”Naa.. jag sku int tro.. jag skulle inte vilja ha de s&, atminstone int.”
S. ”Joo”

O. ”Det ar klart att man ska vara artig.. och man ska vara lydig.. och.. men
det dar snall kan missbrukas pa nagot satt anda.. att.. bara jag ar tyst nu
och bara jag ser snall ut sa.. sa ar allt ok.. och lugnt och skont.. men.. ja.. ”

”O” verkar se det ur elevens synvinkel: det &r inte till elevens basta om hon/han ar tyst

och ser snall ut, for att till exempel undvika uppmarksamhet.

I samband med den har forskningsfragan har jag ocksa analyserat
informanternas svar pa fragan om tycker att det [att vara snall] ar relevant for elevernas
framtid och eventuella yrkesval? Ifall informanterna anser att det &r en relevant och
viktig sak for hur elevernas framtid ger det kanske implikationer for hur de tar upp det i
skolan. Hér fanns tre huvudkategorier: en kategori, enligt vilken det ar positivt for
individen, en kategori enligt det &r negativt for individen och en kategori, enligt vilken
det ar positivt for samhallet. Enligt den sista sa ar snallhet pa satt och vis positivt for
individen, genom det att det &r positivt for samhéllet. N&r snallhet ar positivt for
individen kan det antingen vara genom att han eller hon klarar sig allmant battre och
lattare samt mar battre eller genom att individen klarar sig battre i ett specifikt
manniskonara arbete. ”Q” (kvinna 20 ars arbetserfarenhet) séger att "det ar ju nog det
som gor att vi orkar och mar om man har det har med sociala relationer.. sa dar &ar det
ju avgorande om empati och snallhet finns med”. ”K” (kvinna, fyra ars arbetserfarenhet)

sager i sin tur sa har:

K. ”N& nu tror jag att det ar bra nog.. att int.. nu slipper man ju lattare
framat om man pa det sattet kan se andra och inte alltid vara att jag, jag,
jag.. utan att man kan som dela med sig och ta andras asikter i beaktande,
att.. nog tror jag att det ar lite lattare an att om man sjalv mast ha allting

ratt och gora precis som jag vill.. att nog ar det ju svarare da nog..”

Hon papekar lite senare i intervjun att det ar skillnad pa arbetsplatser. Arbetar man
ensam, som till exempel egenforetagare, sa behdver man inte ta hansyn till andra pa
samma satt. ”A” (man, 30 ars arbetserfarenhet) menar att man har léttare att f& ett jobb
om man “kan uppfora sig saklig och vara trevlig och sa dar.. det ar lite som att vara
snall men kanske lite mer ocksd”. Han fortsatter med att “nog har man ju nytta av att
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vara dkta snall for att lyckas i arbetslivet”. Intressant &r att ”A” har anvander ett sddant
uttryck som “&akta snall”, kanske for att podngtera att han avser en positiv innebdrd?
»A” namner ocksa att en chef inte har det sa latt ifall arbetsgemenskapen marker att hon
eller han inte &r snall. I viss man avser han kanske har att snéllhet kan vara en bra
chefsegenskap. Samma informant beréttar att han "foresprakar snallhet pa det sattet att
du har nytta av det i livet.. att du far mera kompisar och du har mera vanner och
bekanta.. antagligen.. och livet funkar ju lite pa det sattet att med kontakter och vanner
s& har man lattare att ta sig fram”. ”X” menar att det definitivt I6nar sig att vara snall i
langa loppet och att en elevs status i skolgemenskapen faller om han eller hon inte ar
snall i bemarkelsen att han eller hon &r tuffa och star pa sig. Enligt ”X” har de som alltid
ar "hyggliga och trevliga och .. som.. snalla” battre pa lang sikt, "bara de inte ar for
snalla”. ”O” (man, 15 &rs arbetserfarenhet) anser att egenskaper som arlighet, pélitlighet

och plikttrogenhet ar nagot positivt inom alla yrken. Sedan fortsatter han:

O. ”Joo.. sakert ar det ju hart idag inom.. yrkesvarlden som att man far ha
vassa armbagar. Men jag tror nar man kommer lite djupare att det trots allt
ar bra att vara snall.. man har kanske skapat de har kontakterna.. jag
tanker som inom affarsvarlden. Jag tror att man blir mera uppskattad om ..
an om man &r hela tiden en sadan som.. ar ut med armbagarna och ar
valdigt hard.. att.. kanske jag inte kénner till det sa bra.. men att, att det
skulle vara bra trots allt ndr man kommer langre.. att man uppfattas som

snall.. god. Int vet jag (*skratt*)”

Resonemangen har tycks paminna om ett konsekvensetiskt resonemang. Det I6nar sig
att vara snéll, darfor att eleverna klarar sig battre i livet. | det har sammanhanget det
kanske beror pa det satt fragan ar stalld, jag fragar ju implicit om det &r bra for eleverna

i framtiden att vara snalla.

Den féljande kategorin omfattar svar enligt vilka det antingen &r positivt
eller negativt for individen att vara snall (i bemaérkelsen eleverna i sina framtida liv).
”0” (kvinna, 20 ars arbetserfarenhet) sager att om det ar i positiv bemarkelse sa ar det
“en social styrka att vara snall” men att "man kan ma daligt av att vara for snall, man
kan lyssna for mycket pa andra och man kan.. man kan bli alldeles for trétt av det, att
bara gdra som andra tycker och vill och.. det &r ju inte mojligt”. De har informanterna

uttrycker alltsa att det finns en positiv sida till att vara snall men att det ocksa kan vara
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negativt ifall individen inte kan ta plats. Den senare kommentaren om att man kan ma
daligt eller bli alldeles for trétt av att vara snall (i betydelsen att géra som andra tycker)
har paralleller till den populérkulturella diskussionen om hur man kan bli ’sjuk” eller
”nedtryckt” av snéllhet (se t.ex. Valtavaara 2005 och Huhta & Merildinen 2008). Fast
det verkar vara ett ofta forekommande d@mne i den populérkulturella diskussionen, sa var
det inte mer an en informant i den h&r undersokningen som forde fram liknande

argument.

Den tredje kategorin omfattar svar som har en mer allmén samhallelig
aspekt, enligt vilken det &r bra fér samhéllet om individen ar snéll i form av en god
medmaénniska eller enligt vilken det alltid det alltid borde 16na sig att vara &rlig och god
— och individen borde alltid strava efter att vara arlig och god. "W” (kvinna, 11 ars
arbetserfarenhet) pratar om att hon vill att eleverna ska ha lite “skinn pa nasan” for att
klara sig i livet men hon papekar att hon &nda ar for mjuka varden och "tycker att det ar
valdigt viktigt att man kan vara med manniskor”. ”O” (man, 15 ars arbetserfarenhet)
sager att malet nar man fostrar manniskor ar “att de ska vara sjalvstandiga eller.. klara
sig.. man ska ge dem nagot for resten av livet” och att de ska bli "goda medméanniskor™.
”A” (kvinna, 3 ars arbetserfarenhet) menar att det alltid borde 16na sig “att vara snall..
att om man menar det i en san bemarkelse att vara god.. att vara arlig”. Hon papekar
att det sakert kan vara svart i vissa yrken men "man borde nog anda forsoka.. strava
efter det.. att det har.. att det har.. att vara &rlig och god”. Hon definierar alltsa snall
som arlig och god och beskriver det som nagot som individen alltid borde strava efter,
en grundvardering. Det har och malsattningen att fostra goda medmanniskor kan tolkas
som ett mal som gynnar alla individer i samhéllet. Det har ar inte enbart entydigt bra for
individen (”A” antyder att det i sjalva verket vara en utmaning att vara god och &rlig)
utan det ska gynna det gemensamma basta. ”A” fortsatter ocksa med att reflektera Gver
fragan om det har amnet ar relevant. Hon papekar att “det ar ju nog ganska sa dar
relevant.. med tanke pa dagens samhaélle.. alltsa samhallet.. ar uppbyggt och fungerar..
sakert.. det ar ju ganska en sa har grundlaggande vardering.. alltsd att hurudant
samhalle har vi”. | stallet for att papeka att individen vinner pa att vara snall ar det &r att
papeka att samhallet vinner pa att individerna ar snalla — och darigenom kanske

individerna i samhallet?
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4.2.4 Ar snéllhet intressant fran en moralpedagogisk synvinkel?

Den sista fragestallningen for undersokningen handlar om ifall snallhet &r
intressant fran en moralpedagogisk synvinkel. Jag har ur det transkriberade materialet
forsokt extrapolera informanternas synvinklar pa snéllhet i skolvarlden utifran en
moralfilosofisk synvinkel. Analysen finns sammanstalld i tabell 6. For det forsta finns
det en huvudkategori av syn pa snallhet som kan harledas till den klassiska dygdetiken
och i viss man ocksa till MaclIntyres sociokulturella synvinkel pa dygdetiken. Har fanns
synen pa vuxna som rollmodeller, som ger ett gott exempel pa vad som é&r ett bra sétt.
”A” (kvinna ,3 ars arbetserfarenhet) sager att man kan “guida och styra” eleverna och ”
ge exempel pa hur de ska gora nanting.. eller vad som skulle vara ett bra satt”. ”X”
(man, 30 ars arbetserfarenhet) pratar om hur "vi som fostrare och som vuxna” maste
forsoka vara snalla och inte gora "nagot sadant onddigt”. Har finns ocksa synen pa snall
I betydelsen god, som en efterstravansvérd dygd och som en grundldggande vardering.
Som redan konstaterat finns det en syn pa motsatsen till snall som elak. En del
informanter kallar snéllheten som dygd for ”akta snallhet” och éverdriften, det som inte
langre ar en dygd, for att vara "for snall”. Det har paminner om den klassiska
dygdetiken och Aristoteles resonemang. Snallheten ar en dygd, men den ska anvéndas
med vishet och inte ga till Gverdrift, eftersom den da inte mer ar snallhet. Bland
informanternas svar finns tecken pa den narrativa, sociokulturella infallsvinkel som
Macintyre har. Till exempel svarar "A” (man, 30 ars arbetserfarenhet) s& har pa fragan

om varifran han tror att elever lar sig hur man &r nar man ar snall:

A. ”Nog tror jag att ocks& de far hora ordet snall nar de &r sma .. och..
nanting.. nanting ar det sékert som man stravar till att vara.. att vara snall..
du far det ren fran sagor och sa vidare.. Hans och Greta var ju snalla barn..
Rodluvan var snall.. sa jag tror att ren fran det héar.. och.. och nu hor ju
barn sagor och beréttelser &n idag och .. sa lite den stilen.. men nu tappade

jag roda traden (*skratt*)”

Han tar alltsa upp sagor och berattelser som en form av dverférande av dygder. Lite

senare staller jag en foljdfraga:

S. "Det har med sagor.. tror du att det ar nagonting som finns i moderna

sagor ocksa?”
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A. ”Mindre och mindre.. jag tror att de har klassiska sagorna anda frén
Broderna Grimm och sa vidare.. sa dar var det mycket om snéllhet.. snall
mot elak .. och ondska mot annat.. och an.. ska vi saga de har Astrid
Lindgrens sakerna.. sagorna gar ju nog mycket ut pa snalla barn och snalla
manniskor.. bade stora och sma.. men.. jag har pa kann att det forsvinner
lite fran moderna berattelser.. for det har moderna beréttelser kryddas lite
med.. att det kan komma svordomar och det ar lite .. sa.. si och sa.. sa det &ar

kanske inte ar nagonting som &r s efterstravansvart som forr.”

Det har kan tolkas dels som att det i moderna sagor inte finns samma
uppdelning i gott och ont som i klassiska sagor, dels som kanske ett tecken pa att de
dygder som via sagor och beréttelser 6verfors idag ar annorlunda. Det finns enligt
Maclntyre inget satt att forsta ett samhalle utan det forrad med historier som vi beréttar
at barn. Pa sa satt, menar Maclintyre, har den etiska traditionen, fran antiken till
medeltiden, rétt i att berdttandet av historier har en nyckelposition i moralfostran
(Macintyre 2007, 216). De moderna sagorna och berattelserna avspeglar den
uppsattning av dygder som vart samhélle idag formedlar vidare till féljande
generationer. Till sist finns det inom den har kategorin av dygdetiska argument ocksa en
synvinkel dar lararen sjalv bor ha en "larardygd”. "O” (kvinna, 20 ars arbetserfarenhet)
papekar att det ar viktigt "att man ar snall i den bemérkelsen att man ar karleksfull, att
man tycker om barnen.. och kan diskutera pa deras niva och komma néra dem, da det
ar problem”. Man kan dra en parallell till den kristna dygdetiken, enligt vilken karlek
ar en av dygderna. Klockars et al papekar att den kristna dygdetiken har sina rotter i
judendomen och antikens moralfilosofier. Forutom de klassiska dygderna betonas tro,
hopp och karlek, egendomsléshet och 6dmjukhet. (Klockars et al 2008, 50-51).

En andra huvudkategori omfattar tankar som kan hérledas till pliktetiska
resonemang. Har finns till exempel papekande om hur mycket i skolans regler handlar
om hur man ska bete sig. ”O” (man, 15 ars arbetserfarenhet) papekar att ”du ska
uppfora dig val, du ska var skdtsam och sa vidare.. att det ar ganska mycket runt det
har, att vara snall”. Har finns ocksa tanken att malet ar att fostra sjalvstandiga, goda
medmanniskor. Betoningen pa att eleverna ska bli sjalvstandiga visar pa vikten av
individens kritiska reflektion. Malet att eleverna ska bli goda medmanniskor i sin tur
kanske pa att resultatet av den kritiska reflektionen av hur man ska handla leder till det
sétt att handla som &r den bdsta I6sningen ndr man tar andra i beaktande. Slutligen finns



77

den utvecklingspsykologiska tanken pa att elever kan na en mognad, nér de klarar av att
handla pa ett visst satt. Informanten Q" (tidigare citerad) papekar att hennes elever har
lart sig att reflektera Over sitt beteende, men en del “kokar dver” trots det. Det finns
paralleller till Kohlbergs teori, som é&r pliktetisk till sin karaktar, men Q" papekar ocksa
vikten av kanslor som motivation, nagot som i sin tur saknas fran Kohlbergs teori.
Enligt ett pliktetiskt resonemang borde individen ldra sig att beh&rska sina kanslor nar
han eller hon vet hur hon borde bete sig. | sjdlva verket ar det hér ett av moralfilosofins

dilemman: varfor beter man sig inte alltid som man vet att man borde?

En tredje huvudkategori bestdr av konsekvensetiska resonemang. Har
finns synen pa att det I6nar sig i livet och du har nytta av det om du ar snall. Alternativt
ar det till last ifall man inte varit snall. A” (man, 30 &rs arbetserfarenhet) sager sig
forespraka snéllhet ” pa det sattet att du har nytta av det i livet.. att du far mer kompisar
och du har mer vanner och bekanta.. antagligen”. Om man ar snall s& leder det till
nagot gott for individen. ”A” (kvinna, 3 ars arbetserfarenhet) siger att det ”anda alltid

borde 16na sig” att vara snéll (i betydelsen &rlig och god).

Till sist finns det ocksa en huvudkategori av resonemang som tyder pa en
postmodernistisk syn pa moral dér det inte finns nagra regler om vad som ar réatt och fel.

Allt ar relativt. ”O” (man, 15 ars arbetserfarenhet) beskriver det sa har:

O. "Det &r inte sa latt. Joo.. men inte vet jag annars att.. jag tycker att
samhallet idag ar annars.. det finns sa manga olika véarderingar och
uppfattningar och vad ska vi saga.. grunder.. som méanniskor star pa att...
det finns int om man tar na réatt och fel i dagens samhalle.. att allt &r tillatet
och... mm .. forr var det val mer sa dar konservativ syn pa saker och ting..
att det har ratt och det har ar fel.. nu finns ju ingenting idag.. du kan var
hur som helst och det ar inte nagot fel med det.. rétt och fel.. men snall.. int

vet jag.. jag tror du forstar vad jag menar?”

Han forsatter lite senare med att saga: "Jag tror att man maste bara som sta for nagon
form av rattvisa, men att.. vara valdigt tolerant anda”. Intressant nog menade ju
Kohlberg att rattvisan ar den enda dygden. Ar kanske tolerans en dygd som &r viktig i
dagens samhélle? Det kunde vara intressant att med Maclntyres resonemang som

bakgrund analysera tolerans som dygd i klassiska respektive moderna sagor. Toiskallio
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(2001, 445) papekar att det faktum att vi hela tiden maste anpassa oss till forandringar
gor att vi ocksa standigt maste ta stallning till vad som &r rétt och vad som ér fel.

Tabell 6. Ar snillhet intressant ur en moralpedagogisk synvinkel?, moralfilosofiska resonemang
extrapolerade fran transkriberade intervjuer med atta klasslarare varen 2012

Overkategori Huvudkategori

Snallhet i betydelsen godhet som en | Dygdetiskt resonemang
efterstravansvard dygd

Vuxna rollmodeller

Karleksfull larare, kristen dygdetik
Sociokulturell, narrativ infallsvinkel

Skolans kultur och regler Pliktetiskt resonemang
Malsattning sjalvstandiga elever
Utvecklingspsykologisk infallsvinkel

Man har nytta av att vara snall Konsekvensetiskt resonemang

Vad som ér ratt och fel i stdndig diskussion Postmodernism och individualism
Individerna &r sjalvupptagna och brister i
omtanke om andra

Till den har kategorin har jag ocksa rdaknat synvinklar som tar upp
individualism. Nagra informanter gav uttryck for sina asikter att eleverna nufortiden ar
mer medvetna om sina rattigheter, bryr sig mindre om andra, ar lite mer sjalvupptagna
och egoistiska. Lararna papekar att amnet (snallhet) darfor ar viktigt i dag. Enligt den
har tanken skulle sjalvupptagenhet och brist pA omtanksamhet pa nagot satt hora ihop
med dagens samhélle. ”A” (man, 30 ars arbetserfarenhet) reflekterar dver fragan ifall

det skett forandringar i hur relevant amnet (snéllhet) ar:

A. "Men jag &r inte helt séker p& om det dar stammer for att forr ..faktiskt
jamfor med hur det var for 20-25 ar sen.. sa fanns det manga som .. det har
.. som satt tysta i sin vra i klassen, och du visste inte om ifall han eller hon

var snall eller elak..”

S. ”Joo..”

A. ”.f6r det fanns s& ménga som var s& forsiktiga”
S.”’Mm..”

A. "Men nu vagar alla ta sig fram.. och speciellt de héar som inte &r s
snélla. Och de marks nog. Kanske mer &an forr. Eller.. det ar svart.. int tror
jag att riktigt avgora men.. kanns det sa.”
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Han &r alltsa inte helt séker pa att det stimmer om eleverna ar mer sjalvupptagna idag,
darfor att han upplevde att eleverna var tystare forr och det inte gick lika latt att avgora
hurudana de var. Lite senare i intervjun papekar han att det ar jobbigt att ha 20
egoistiska elever i klassen, men betonar att det ar bra med manga viljor och att "de &r
jobbiga att ha i skolan.. men nog blir de till folk. Ingen fraga om det.. nog kommer de
att klara sig i livet”. ”X” (man, 30 ars arbetserfarenhet) tycker att barnen blivit mer

sjélviska och jag-centrerade och han tillskriver det den allménna samhallstrenden:

X. ”Om man ser pa medierna, nog ar det mycket sana har.. och mycket tv
sant harnt.. tavlingar.. man ska framhava sig sjalv och visa sig .. inte
uppmuntrar det den har snallheten eller godheten. Och.. just som sagt
tycker jag att man ser de har barnen som.. de héar sista 15 aren har det,
tycker jag atminstone har man sett en klar som .. att man har.. barnen har
blivit mer och mer, int vet jag egotrippade, men.. men de ar jattemedvetna
om.. vad de har for rattigheter och.. och lite det har att man skulle bry sig
om andra, eller ta andra i beaktande, det har lite minskat. Sa det far vi
arbeta jattehart med.”

Intressant nog ar ”A” och ”X” de informanter som har den langsta arbetserfarenheten
och bada tar upp den samhallsutveckling som de tycker sig ha markt. Det har kan
jamforas med Bauman (2005) och Beck & Beck-Gernsheims (2002) tankar om bade
postmodernism och individualism. Man kan dock utifran Beck & Beck-Gernsheims
resonemang argumentera for att den individualistiska individen tillampar en sorts
eftersokande, experimentell etik som binder samman saker som kan tyckas vara
sinsemellan uteslutande: egoism och altruism, sjalvforverkligande och medkénsla (Beck
& Beck-Gersheim, 159-160). En egoistisk individ kan med andra ord verka etiskt, och
en sjalvcentrerat person kan visa medkénsla. | det h&r resonemanget &ar villkoret att
individen sjélv har kontrollen. En individualist foredrar att sjalv bestamma 6ver sin tid,
vanskap och medkénsla, hjélpverksamhet skes spontant och frivilligt (inte genom
organiserade institutioner). Individen involverar sig om han eller hon inte l6per risk att
sjalv forlora kontrollen (Beck & Beck-Gernsheim 2002, 161).
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4.2 Allmant

Det finns ytterligare nagra saker som dr viktiga att tas upp i det har
sammanhanget. For det forsta tog jag upp genusperspektivet i teoridelen, darfor att sa
stor del av den finlandsk forskning som bedrivits kring begreppet snall &r just
genusforskning inom skolkulturen. Intressant nog tar inte informanterna sjalvmant upp
ett genusperspektiv i speciellt hog grad. Fem av informanterna ndmner ingen som helst
relation till kon nar de diskuterar snallhet, utan pratar bara om “elever” eller
”méanniskor”. De tre dvriga ndmner kon bara for att podngtera att det inte ar
konsrelaterat. "W” (kvinna, 11 arsarbetserfarenhet) sager om sina elever att hon har
nagra som hon skulle saga att ”hon ar snall... eller han ar snall”. ”0” (man, 15 érs
arbetserfarenhet) funderar forst att det klassiska ar val att man tanker en snall flicka,
men int vet jag” men namner det inte efter det. Senare i intervjun reflekterar han dver
vilka egenskaper som gor en larare till snall i elevernas 6gon och kommer in pa att man
ska vara réattvis och ska behandla alla elever lika: ”int bara for att lilla Lisa sitter och
ser sa dar.. nu anvander jag ordet snallt da.. snallt pa en, men hon har inte gjort
nagonting, sa..sa...sa har hon det lattare” och sa fortsatter han: “men om Kalle da inte
har gjort det sa blir man arg” (lite tidigare forklarar han hur Kalle férsokt gora sin laxa,
men inte klarat av den). ”Q” (kvinna, 20 ars arbetserfarenhet) papekar att en elev som
”inte staller till det.. inte hors.. inte syns.. det ar inte en snéll.. behbver inte vara en
snall elev.. utan det kan vara en brakig pojke (*skratt*).. flicka i klassen.. som alltsa &ar
jattesnall.. men som alltsd inte kan beharska sig”. Citaten fran ”O” och ”Q” tyder pa att
de vill papeka att de inte gor skillnad mellan pojkar och flickor, och inte omfattar "det
klassiska” med att prata om snalla flickor, dven om ”O” ocksé& gor det i sitt exempel.
"W”:s papekande om snallhet kan stéllas i kontrast mot lararna i Tarmos undersokning
fran 1992, som oftare ansag att snallhet var en egenskap hos flickor &n hos pojkar och
att flickor och pojkars snallhet &r olika varandra. Enligt dem dr flickor sndlla nér de
sitter tysta och svarar nar man nar man fragar dem nagot, pojkar ar tuffare och snalla pa
ett aktivt satt (Tarmo 1992, 287). Q™ namner nog den brakiga pojken forst och skrattar
till, men tilldgger genast att det ocksa galler en brakig flicka. Ingen, utom ”O” i viss
man, namner den stereotypa bilden av den tysta flickan som en flickaktigt passiv eller
snall liten gr& sparv®® i skolvérlden (Tolonen 1999, 152). Déremot &r det kanske

% Thiljainen tyttd on]”stereotyyppinen kuva “tyttdmaisesta™ passiivisesta tai kiltista ’harpmaavarpus”-
tytosta” (Tolonen 1999, 152)



81

intressant att notera att de tva informanter som sjalva tycktes ha en relativt negativ bild
av ordet snall, O™ och "W?”, bada ar kvinnor.

Jag har i texten satt 4t kon och langd pa arbetskarriaren nér jag citerat
lararna, fast jag inte specifikt har analyserat materialet utgdende fran lararnas
bakgrundsfaktorer. Daremot har jag tagit med det for att samtidigt visa att det inte i det
har materialet verkar finnas en koppling mellan lararnas syn pa snallhet och
arbetserfarenhet (eller alder och generationstillnérighet). Inte heller verkar det direkt
finnas en koppling i det har materialet mellan lararnas syn pa snallhet och kon. Den
enda informant som uppvisade ett konsekvensetiskt resonemang var man, och de tva

informanter som sade sig inte tycka om ordet ”snall” var kvinnor.

En annan vésentlig detalj &r att informanterna i den hér undersékningen &r
finlandssvenska, medan en stor del av materialet i bakgrundsavsnittet om den finlandska
skolan omfattar finsksprakiga kallor. Att fraga sig ifall ”snall” och "snallhet” har
samma innebdrder som “kiltti” och “kiltteys” ar alltsa relevant. Likasa ar det relevant att
fraga sig om det finns kulturella skillnader som avspeglar sig i skolkulturen? Jag har
inte hittat relevanta kallor som bekraftar antingen att det finns skillnader eller att det inte
finns skillnader 1 just de h&r sammanhangen. Ambivalensen kring uttrycket som
avspeglar sig i undersokningar dar de finsksprakiga uttrycken kiltti” eller “kiltteys”
anvands (t.ex. Tarmo 1992) syns ocksa i den har undersékningen som baserar sig pa
intervjuer av finlandssvenska larare. Eleverna som tycker att en bra larare ar bade snall
och strang ar bade svensk- och finsksprakiga (Moilanen 2000, Straka 2007, Toikkanen
2008, Lindholm & Tammelin 2008). | de har undersokningarna sa anvands ocksa
"kiltti” och snall” i samma innebord, vilket tyder pa att uttrycket anvands pa samma
satt i bade finsksprakig och svensksprakig, finlandsk skolkultur. Daremot hittar man
inte tecken pa samma ambivalens och dubbla innebord i det engelska ordet "kind”, till
exempel i Gussin Paleys observationsstudie “Kindness of children” (Gussin Paley
1999). Beror det har pa rent lingvistiska orsaker eller finns det historiska,
sociokulturella skillnader? Finns det alls motsvarande (genusrelaterade) diskussion
kring nagot ord eller uttryck i t.ex. den engelsksprakiga, popularkulturella diskussionen?
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5 DISKUSSION

”..du maste vara jattenoga med att definiera det har snall som larare”

("A”, man, 30 &rs arbetserfarenhet)

Ar d& snallhet pedagogiskt relevant? Klasslararna i den har
undersokningen beskriver att vara snall och bete sig snallt som en i huvudsak positiv
sak, men i deras svar finns ocksa beskrivet hur att vara snall och bete sig snallt kan vara
nagot negativt. Innebdrden ar i de har fallen olika, uttrycket kan ha en dubbel betydelse.
Informanterna understrok skillnaden genom att prata om “akta snéllhet” (i betydelsen
godhet, omténksamhet) eller genom att prata om individer som ar “for snélla” (i
betydelsen undergiven). Det faktum att de betonade &ktheten, autenticiteten, hos de i
positiv bemarkelse snalla for genast tankarna till den dygdetiska tanken pa att inte bara
agera ratt utan ocksa kanna ratt, det vill saga att agera ratt darfor att man kanner att det
ar ratt. Likasa for tanken pa att en overdrift (att vara for snall) ar ndgot negativt tankarna
till den dygdetiska tanken att en dverdrift av en dygd blir till en utan en last, som gor att
individen inte kan vara lycklig. En last ar inte bra for individen. Snéllheten behandlas i
informanternas resonemang som en klassisk dygd. Det faktum att samma ord anvands i
bade positiv och negativ kontext, men med olika innebdrd &r i sig en orsak till att det &r
pedagogiskt sett viktig. "A” pépekar i citatet ovan att det som larare ar viktigt att
definiera vad man menar med snall. Han avser i det har fallet mer specifikt elevernas
tankar pa hurudan en snall och stréng, bra, larare ar och vad han tror att eleverna menar
med det. Kanske det ar skal for att som larare klargdra for sig sjalv hur man definierar
ordet, i vilket sammanhang som helst darfor att ordet inte bara har en dubbel betydelse,
det har ocksa enligt klasslararna i den har undersékningen en vag betydelse och kan
betyda olika saker for olika manniskor och olika saker beroende pa vem man anvander
det om. Det finns sociokulturella férvantningar pa hur man ska bete sig i olika aldrar,

snallhet som dygd kan passa olika bra in pa dem.

Som uppfostrare har man ett klart mal for socialiseringen av eleverna for
att de skall klara sig i framtiden och for att vi ska ha ett bra samhalle. Det papekas av
Putman (1995) och det framkommer ocksa i resultaten i den har studien. Klasslararna
anser att det ar bra for eleverna i framtiden om de &r sndlla (i den positiva bemérkelsen
av ordet) och det ar ocksa bra for samhallet. Vikten av vilka grundvarderingar vi har i
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vart samhalle ar nagot som papekas. Snallhet verkar vara en dygd som vi vill 6verfora i
det samhélle vi lever i idag i den positiva beméarkelsen, dven om det papekas att det
kanske finns ocksa andra dygder som lyfts fram i dagens sagor (och andra medier). Ar
kanske réttvisa och tolerans dygder som &r relevanta i ett samhalle dar grénserna mellan
ratt och fel verkar flyta?

Att barn har en inbyggd godhet och att de deras moraliska tdnkande
utvecklas genom att analysera och reflektera, men ar beroende av deras formaga att
behérska sina impulser ar tankar som kommer fram i analysen. Den negativa formen av
snallhet, att vara for snéll, kan beskrivas med att vara undergiven men kanske ocksa
med att ha dalig sjalvkansla, daligt sjalvfortroende eller att sakna mod och integritet.
Avsaknad av mod och/eller integritet ar ocksa att likna med motsatser till olika dygder
eller laster. Det kravs mod och integritet att visa sitt sanna jag, vaga saga sin asikt och
vaga sdga emot nagon som man tycker har fel. Ett “mjukt spoke” som saknar
sjalvkansla &r inget att strava efter. Det verkar inte vara ett vanligt fenomen i dagens
skola, tvartom talar lararna om elever som &r medvetna om sina rattigheter och géarna
papekar det. En viss egoism hos dagens elever tycks tala for vikten av att lara sig ta
andra i beaktande, att inse vikten av att vara snall i positiv bemérkelse enligt

informanterna i den hdr undersdkningen.

Den hér undersokningen bekréftar inte vikten av att tillampa ett
genusperspektiv pa diskussionen om snallhet. "Mjuka spoken” kan vara saval pojkar
som flickor, genuint omtdnksam kan man vara fast man &r pratsam och inte speciellt
duktig. Klasslararna verkade mer papeka att de inte gor skillnad mellan flickor och
pojkar och att de inte omfattar en klassisk bild av en snéll flicka an att ge uttryck for
genusrelaterade asikter. Daremot talade nagra av de kvinnliga lararna oftare om snallhet
I den negativa bemarkelsen &n de manliga lararna. Finns det hér ett generationsbundet

genusperspektiv, som inte langre ar aktuellt i dagens skola?

Som egenskap for larare sa forstas snéllhet som ett auktoritativt satt att
skapa trygghet och visa omtanke om eleverna. Enligt den har synen ar lararen med en
fostrare &n en undervisare. | en varld dar rétt och fel flyter, eleverna ar kritiskt tdnkande
individer som dr medvetna om sina rattigheter, &r lararen en av de vuxna som deltar i
elevens socialiseringsprocess, for att eleven ska klara sig och ma bra som vuxen och for

att, i slutdndan, skapa ett gott samhélle.



84

Intressant for fortsatt forskning kunde vara féljande fragor:

v’ Har synen pa dygder i sagor, TV-program och filmer forandrats under de senaste
artiondena? Enligt Maclntyre hittas de dygder vi anser &r viktiga i var tid i de
berattelser vi formedlar till vara barn. Det som avspeglas i samhéllet, avspeglas
ocksa i skolan.

v" Hur anvénds ordet av olika manniskor, i olika sammanhang och om manniskor i
olika aldrar?

v Vilken innebo6rd och betydelse har ordet "snall” for personal inom dagvarden
och for larare i andra arskurser an arskurserna 1-6?

v" Finns den dubbla betydelsen av snéll bara hér, i de nordiska landerna, eller ocksa
i andra kulturer? Ar det en rent lingvistisk effekt eller finns det sociokulturella
orsaker? Ifall det finns en skillnad mellan olika kulturer, vad har det for relevans

for fostran och utbildning?
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BILAGA | Disposition for semistrukturerad temaintervju

Semistrukturerad temaintervju

Klasslarare i F-6, intervjuas i sin egen skola i enskilt rum, ca 30-45 min/intervju
Klasslararna far inte veta temat for intervjun pa forhand. Léararna delges att de forblir
anonyma och att ingen kommer att kunna spara dem.

Bakgrund/uppvarmningsfragor
1. Hur lange har ni jobbat som larare?

2. Hur manga olika skolor har ni jobbat i? Stora skolor, sma skolor?
3. Bra/daliga sidor med lararyrket?

Egentlig temaintervju
1. Om hurudana manniskor anvander du ordet snall?

Hur skulle du beskriva en snall ménniska?
Anvander du sjalv ordet snall om manniskor?

2. Om hurudana elever anvander du ordet snall?
Hur skulle du beskriva en ”snall” elev?
Anvander du ordet snall om elever?

3. Varifran tror du att eleverna lar sig hur man &r, nar man ar snall?
Tycker du att det inom skolvarlden aktivt fostras ”snalla” elever?

4. Vad i skolans vardag ar sadant som fostrar till snalla elever?
Vilka element i undervisningen i skolan tycker du att fostrar snélla elever?

Kan du ge exempel pa situationer under en vanlig skoldag? Exempel i
kommunikationen (din egen — med eleverna)?

Har du tankar om hur malmedvetet/omedvetet skolan fostrar “snalla”
elever?

Andra tankar om det har?

5. Har du méarkt av ndgon ambivalens i fraga om snallhet/att vara snall?
Finns det olika sorter snéllhet/olika sétt att vara snall?

Vilken &r din asikt utifran ett lararperspektiv: ar det bra eller daligt att vara
snall for eleverna, om man tanker pa deras framtid?
Ser du det sjélv som viktigt att eleverna ar snalla? Ar det relevant?

6. Manga elever tycker att en bra larare ar bade snall och lite strang. Vad tror du att
de menar med snéll i det har sammanhanget?

7. Har du nagra tankar som véckts under intervjun?
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