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Denna artikel utgdr frdn det tillsynes ganska okontroversiella pastdendet
att skolan ska vara demokratisk.! Men vad demokrati innebdr dr inte helt
oproblematiskt att formulera. Eller réttare sagt: formuleringen kring vad
demos och vad kratos innebir och hur dessa begrepp ska forstds i ett klass-
rum 4r inte en frdga med ett svar och definitivt inte en friga med ndgot
virdeneutralt svar (Rosanvallon 2006 s. 37). Ndr jag pdastar att skolan ska
vara demokratisk menar jag att demokrati i sitt sjdlva visen mdiste vara ut-
manande — demokratins krav pd jamlikhet dr alltid och mdste alltid vara utmanan-
de sd ldnge vi lever i ett ojdmlikt samhdlle (Ranciére 2007a s. 84). Detta faktum
betyder att en levande demokratisk skola dr en skola som stindigt utma-
nar och utmanas och som stindigt dr obekvdm och aldrig helt i harmoni.
Denna forstielse av demokrati skiljer sig frdn den anvindning som syftar
till ett tillstdnd dar allt 4r pa sin plats och ddr harmoni och konsensus
réder, eller den som anvéander begreppet for att beskriva en valfungerande
valapparat eller ett inflytelserikt elevrdd. Kort sagt: att forstd demokratin
som en princip som stindigt utmanar skiljer sig frdn synen pa demokratin
som ett tillstdnd (Ranciére 1999 s. 99).

Den franska filosofen Jacques Ranciére analyserar i sin bok Hatet mot
demokratin (2007) demokratins paradoxala stillning i dag. Han menar att
samtidigt som demokratibegreppet pd manga hill ir ett heligt ord och
att det stdr for en princip som de allra flesta i dag férkunnar sd finns en
utbredd réddsla for demokrati — en demofobi — hos dessa demokratifore-
sprakare. Han menar att anvindningen av begreppet demokrati rymmer
en motségelse: vi hyllar girna folkets styre men vi dr samtidigt ridda for den
utmaning det innebadr att 1ita folket, det vill sdga vem som helst, vara med
och styra. Vi ar rddda for demokratins radikala jamlikhetsprincip att alla
ska styra och styras av alla (ibid s. 41). Faktum dr att detta dr en rddsla som
troligtvis funnits lika linge som idén om demokratin; redan Platon talade
om orimligheten med denna kompromissldsa princip om allas ovillkorliga
jamlikhet (ibid s. 37).

Den svenska skolan ska genomsyras av demokrati och inte demofobi,
vilket innebdr att samtliga &mnen i skolan ir underordnade detta varde
(SES 2010 s. 800, kap 1, 58). Jag ska darfor forsoka ta demokratins utma-
nande princip pd allvar och analysera de konsekvenser som uppstar nar

1 Denna artikel 4r en omarbetning av en studentuppsats pa avancerad nivi inom
dmnesldrarprogrammet, se Lundkvist (2015).
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vi kompromisslost underordnar ett &mne den demokratiska principen —1i
detta fall &mnet Svenska.

[ denna artikel kommer jag undersdka hur vi bor forhilla oss till &mnet
Svenska ndr vi placerar Ranciéres demokratibegrepp som ett éverordnat
varde i svenskundervisningen pd bekostnad av det mer dominanta nylibe-
rala demokratibegreppet. Jag kommer argumentera for att en oreflekterad
ldsning av dmnets styrdokument riskerar att leda oss ldarare till en odemo-
kratisk forstdelse av amnet och jag menar att det dr nddvandigt att proble-
matisera demokratibegreppet for att begreppet inte ska reduceras till att
vara intetsdgande och godtyckligt. En central poing i mitt resonemang ir
att skolan pd allvar maéste ses som en arena som rymmer olika motstridiga
forstdelser av verkligheten.

Framat slutet av artikeln kommer jag argumentera for att skolans de-
mokratiuppdrag inte bor handla om att som ldrare striva mot illusionen
om en ideal och slutgiltig demokratisk didaktik, utan snarare att strdva
mot att skapa en didaktik som har stérre demokratisk potential. Jag forsoker
beskriva en mojlig utgdngspunkt for att jobba dmnes- och yrkeséverskri-
dande med skolans demokratiuppdrag utifrdn det valda teoretiska per-
spektivet. For att kunna applicera Ranciéres teori i ett institutionellt och
didaktiskt sammanhang har jag anvant mig av Laclau och Mouffes (2008)
“hegemoniska strategi”, som kortfattat kan beskrivas som en strategi for
att formulera alternativa — "mothegemoniska” — varldsbilder inom olika
institutionella miljoer.

Innan jag redogdr mitt teoretiska perspektiv mer detaljerat ska jag
redogora for det demokratibegrepp som dr dominant idag.

Demokratibegreppet vi tar for givet

Nér vi i dag anvdnder begreppet demokrati i vardagligt tal menar vi ofta
representativ demokrati, vilket dr en demokratiform som har sitt fundament
1 liberalismen (Bobbio 1994 s. 31). Inom den liberaldemokratiska diskur-
sen forkroppsligas demokratin i den allmédnna rostrétten, vilket i forling-
ningen innebdr att man gor en direkt koppling mellan folkets styre och
individens frihet (att lagga sin rost) (ibid s. 73).

Utifran den liberala diskursen har det under senare tid vuxit fram en
allt mer dominerande nyliberal vérldsbild som & ena sidan utgdr fran li-
beraldemokratin som system men som & andra sidan klar liberalismens
idéer i ekonomiska termer och som darigenom &r starkt bunden till den
kapitalistiska marknadsekonomin (ibid s. 76-77).

Demokratin dr, menar Mouffe (2000 s. 2, 2013 s. 124), knuten till denna
varldsbild idag pa sa sitt att idéer om demokratin som strider mot denna av-
fardas som omoderna, vilket har gjort att idén om demokrati har centrerats
starkt kring individualistiska 4gandebegrepp, sd som medborgarskap, mdnsk-
liga rdttigheter och individens friheter. Eftersom den nyliberala varldsbilden ar
starkt forbunden med den kapitalistiska marknadsekonomin reducerar den
dven demokratin till ett ekonomiskt styrt samhéllstillstdnd i vilket med-
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borgarna i forsta hand ses och ser sig sjdlva som konsumenter (Mouffe
2005 s. 111). Denna ”"ekonomism” som utgdr grunden for nyliberalismen
behandlas och uppfattas ofta som en neutral rationalitet som kan hantera
samhillets 0de objektivt; siledes ges marknaden rollen som en neutral
spelplan i den nyliberala forstdelsen av demokratibegreppet (ibid s. 111).

Vad som i dag ar karaktdristiskt for den liberaldemokratiska diskursen
ar att demokratin avpolitiseras: de politiska elementen dimpas genom att
motsdttningar reduceras till antingen en kortsiktig tdvling om valroster
eller ett “neutralt” vigande mellan olika parters intressen med maélet
att uppnd konsensus, snarare dn att konflikter mellan olika méinniskors
roster och forstdelser av verkligheten ses som ett viktigt politiskt element
(Ranciére 1999 s. 102, Rosanvallon 2013 s. 237, 239). Demokratin reduce-
ras har till konsensus, inom vilken motsattningar dimpas och maktforhal-
landen fordunklas (Ranciére 1999 s. 102).

Demokrati i skolan

Liedman (2011) bekréftar till stor del att nyliberalismen préiglar dagens
svenska skola. Han skriver att denna virldsbild skapar ett fokus pa nytta,
resultat, betyg och ekonomiska vdrden, pa bekostnad av processer som syftar
till att ge ldngsiktiga varden for samhallet och for individen (ibid s. 16-17,
56, 126). Genom nyliberalismen har entreprendren blivit skolans nya méin-
niskoideal och arbetsmarknaden har blivit det framsta maélet (ibid s. 96-
97, 125).

Liedman (ibid s. 56) skriver fortsdttningsvis att ”det som [dr] svart att
jamfora dnda maste jamforas” och att man av den anledningen forlitar sig
blint pa vad han kallar pseudokvantitativa virden (sa som betyg), eftersom
man inbillar sig att de speglar en sdkrare och mer neutral och réttvis bild
av verkligheten (ibid s. 61-62, 98, 129). Kulturella aspekter av tillvaron re-
duceras ofta i och med detta till mindre viktig fritidsunderhéllning efter-
som de tillsynes inte gar att kvantifiera i samma utstrickning som mycket
annat (ibid s. 91). Mdnniskan reduceras till sina biologiska, kvantifierbara,
egenskaper genom hjdrnforskning och biologism (ibid s. 192). Kunskap
reduceras till det som dr matbart (ibid s. 115). Denna bild bekrdftas dven
av Biesta (2011 s. 21-23) och Séfstrom (2015 s. 12) som menar att métfix-
eringen reducerar skolans uppdrag till att enbart anpassa eleverna till den
rddande ordningen, vilket de menar gor skolan reproduktiv och odemo-
kratisk i forlangningen.

I denna diskurs lir man i dag ut om demokrati snarare dn att man
lar ut demokratiskt och den demokrati man forkunnar ar starkt indivi-
dualistisk (Liedman 2011 s. 20). Man mad tala om eleverna som blivande
demokratiska medborgare, men samtidigt menar bdde Biesta (2006 s. 28)
och Liedman (2011 s. 126) att nyliberalismen tagit sig uttryck i praktiken
att eleven allt mer ses som en kund och liraren en leverantor av fakta. De
relationer och moten som finns inom ramen for skolans verksamhet har
med andra ord ekonomiserats.
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Jacques Ranciéres jamlika demokratibegrepp
Demokratibegreppet dr inbegripet i en dragkamp mellan virden som byg-
ger pa frihet & ena sidan och jimlikhet & andra, och medan den nyliberala
forstdelsen av demokratibegreppet betonar friheten pd bekostnad av jam-
likheten har filosofen Jacques Ranciére istdllet 1atit demokratibegreppet
konsekvent underordnas idén om jamlikhet.

Ranciére utgdr frdn den politiska teorins moment 22, nimligen att de
underprivilegierade ses som underlidgsna for att de ir okunniga och de ses
som okunniga for att de dr underldgsna (Ranciere 2012 s. viii). Mot detta
menar han att man som underprivilegierad dr dir man ar for att man dr ddr,
inte fOor att man inte forstdr bittre, och att okunnighet beror pa att man
tror att man tillhér en underligsen intelligens, inte for att man verkligen
dr mindre intelligent (Ranciére 2011a s. 55, 2009b s. 275). Ojamlikhet ar
darfor i Rancieéres filosofl en myt om att vissa dr mer intelligenta dn andra
och han menar att denna myt reproduceras genom forklaringens logik (Ran-
ciere 2007a s. 83).

Ranciére (2011a s. 13-16) menar att manniskan till sin natur inte lar sig
genom forklaringen, eftersom barnet ldr sig tala utan att vara beroende av
att fa det forklarat, och han menar att forklaringen i stdllet ar en pedago-
gisk myt som lir ut ndgot annat dn det den forklarar: genom forklaringen
lar vi oss att vi dr oférmogna att soka oss till forstdelse med hjdlp av var
egen intelligens, att vi dr beroende av att istdllet fa detta forklarat av en
Overldgsen intelligens. Forklaringen utgdr frdn att manniskor gar att dela
in i & ena sidan de som forklarar, de kunniga, mogna, intelligenta och férmdigna
och & andra sidan de som fdr saker forklarade, de okunniga, omogna, dumma
och oformadgna; forklaringens logik utgdr siledes frdn en idé om en ojamlik
hierarki dir vi ar beroende av forklaringen for att bli intelligenta och i
forlaingningen sjilva formogna att forklara (ibid s. 13-16). Det bor dock till-
laggas att forklaringar i sig kan anvidndas pd ett neutralt sitt; podngen har
dr att dess sociala logik i grunden ar ojamlik och att nér vi lar ut att férkla-
ringen ar central for lirandet lar vi ocksd ut denna sociala logik (Ranciere
2010b s. 6).

Ranciere (ibid s. 4-5) menar att utbildning i regel utgdr fran ojamlik-
hetens logik, men att den likaval kan utgd frdn jamlikhetens logik, och
darfor stédller han principen om jamlikhet mot ojamlikhetens myt. Jaimlik-
het utgér fran obryddheten (alt. okunnigheten), vilket handlar just om att vara
obrydd infor skillnaden mellan sanning och illusion och att vara obrydd
infér ojamlikhetens logik (Ranciére 2009b s. 277).

Jamlikheten &r enligt denna princip sammanbunden med begreppet
intelligens sd att de i princip blir synonymer (Ranciere 2011a s. 97). Intel-
ligens handlar alltsd hdr om ndgot annat dn IQ eller dylikt: vi dr jamlika
eftersom véra intelligenser ar jamlika, véra intelligenser ar jamlika efter-
som detta ar en forutsdttning for att vi ska kunna tidnka, tala, forstd och
resonera med varandra. Ranciere (ibid s. 97) uppmanar oss att utgd fran
alla intelligensers jamlikhet och se vad vi kan gora utifrdn denna idé, eller
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kanske snarare hypotes. Eftersom vi dr jimlika handlar det inte om att
arbeta mot ett framtida ideal om ett jamlikt samhélle utan om att prakti-
sera, hdvda och verifiera jamlikheten (ibid s. 177).

Jamlikhet innebdr har att vara intelligenser dr desamma: jamlikhet
kommer fore bdde den roll och plats jag tilldelats och den kommer fore
sjdlva myten om att jag tilldelats denna roll och plats for att jag ar under-
lagsen eller for att jag dr okunnig, eller tvirt om (Hallward 2009 s. 141).
Jamlikheten ar frdnvaron av idéer som praglar var relation redan innan
vi trdffats och handlar alltsd inte om en gemenskap i vilken fler och fler
grupper blir inkluderade desto jimlikare vi blir, utan det ar istéllet att utgd
fran att ojamlikheten dr en myt (ibid s. 141).

Att jag borjar med att tydliggéra denna idé ir for att den ligger till
grund for hela Rancieéres filosofi om politik och demokrati. Jamlikhet ar
sjilva ursprunget till politik: politik dr de 6gonblick ndr virlden sd som vi
forstdr den utmanas av denna jimlikhet (Ranciere 2010b s. 15).

Politik och polis
Ranciére gor en dtskillnad mellan begreppen polis och politik. Polis ar har
inte vad vi dr vana vid. Han anvidnder det antika grekiska begreppet polis
for att beteckna de procedurer och system som distribuerar och legitime-
rar den uppfattning av virlden som vi tar for given, det vill séga de struk-
turer som sitter granserna for vad vi kan siga, gora och uppfatta samt for
vem Vi kan vara och var vi kan vara (Ranciére 1999 s. 28-29). Polis bestim-
mer vad som ar uppfattningsbart och samtidigt vad som &r betydelsefullt; det
distribuerar en specifik forstdelse av vad en upplevelse betyder (Ranciére
2009b s. 275).2

Polis sammanfaller med konsensus, det vill sdga att nér vi haller med
varandra finns det inget utrymme for politik i den bemarkelsen att det
inte finns utrymme for tomrum eller tilligg (Ranciere 2010a s. 44, 50).

Aven ”politik” betyder nigot annat dn vad vi dr vana vid. Politik dr hir
en hdndelse som sker ndr var uppfattning rubbas och vi maste omvérdera
polis; detta sker nér vissa element (intryck, aspekter, dimensioner etc.) som
vanligtvis per automatik exkluderas frdn var uppfattning i stillet rdknas
med och pdkallar att vad vi uppfattar som polis inte utgdr en tillricklig
forstdelse av verkligheten (Ranciére 1999 s. 6, 11-12, 14). Polis dr sdledes
motsatsen till politik och den férhindrar méjligheterna till politik, oavsett
om den dr bra eller ddlig, god eller ond (ibid s. 35). Politik ifrdgasdtter vilka
som far riknas och synas; den ifrdgasitter vems tal som anses ha ett virde
eller vem som fir utrymme och innebdr sdledes en omvéardering av det vi
tar for givet (ibid s. 22-23, 26-27).

2 Jagoversitter hir den dubbla inneborden i ordet “sensible”, dar uppfattningsbart
motsvarar “sensory experience” och betydelsefullt “interpretations which makes
sense of it” (ibid s. 275). Observera att Ranciéres polis-begrepp siledes inte bor
blandas ihop med Foucaults (2010 s. 277-318), som skiljer sig en aning frdn detta.

175



Politik handlar darfor forst och framst om dissensus och inte kon-
sensus, vilket innebdr att det inte handlar om att ta stillning i forhéllan-
de till ett problem utan om att ifrdgasitta sjilva problemformuleringen,
vilket i sin tur innebadr att politik uppfattas som “fel”, som “dispyter” eller
“motsittningar” (ibid s. 13). Ranciére stéller tvd begrepp mot konsensus:
dissensus och oenighet. Dissensus dr den huvudsakliga termen eftersom den
beskriver motsittningen mellan tva olika sitt att uppfatta virlden, medan
oenighet dr nir dissensus uppfattas som konsensus — oenighet ar alltsa
ndr vi verkar uttrycka samma sak men vi menar olika saker med samma
formuleringar (ibid s. X, Ranciére 2010a s. 147).

Héar kommer vi till varfor jimlikheten dr forutsittningen for politiken.
Politik ar per definition nar tva logiker mots — polisens logik och jamlik-
hetens logik —, det vill sdga dir jamlikhetens princip stdlls mot konsen-
sus och visar pd att polis och dess klassifikationer och identifikationer ir
fordnderliga (Ranciére 1999 s. 17, 30-32). Politik ar alltsd konflikten som
uppstar nar tva olika sdtt att uppfatta och forstd virlden krockar, nér vi
tvingas se det som exkluderats fran polis (ibid s. 42, Ranciére 2010a s. 45).
Som Méchoulan (2009 s. 66) pdpekat handlar det inte om att presentera
ndgot som tidigare aldrig presenterats utan om att uppfatta nigot som
inte uppfattats.

En politisk handling innebér for Ranciére (1999 s. 35-37, 40, 2006: 71)
att avidentifiera sig, det vill sdga att vara pa ett sitt — eller att uttrycka en
kapacitet att handla — som inte gdr att klassificera, som tidigare uppfattats
inte ha existerat och som pa sd sdtt dndrar hur vi uppfattar vad som kan
goras, sdgas, uppfattas och sa vidare.

For att aterknyta till jimlikheten: politiska dr enbart de handlingar som
utgdr frdan jdmlikhetens princip (Ranciere 1999 s. ix).

Demokrati och estetik
Begreppen demokrati och estetik 4r hos Ranciére mycket nirliggande efter-
som han beskriver bdda som regimer for det politiska: de dr bdda forut-
sdttningar for att kunna omvérdera polis (Lewis 2012 s. 3). I min ldsning av
Ranciére forstdr jag estetik som ett underordnat begrepp — en synekdoke
— till demokrati, det vill siga att demokrati dr den huvudsakliga termen
for hur man forhaller sig till politik utifrdn jamlikhetens princip medan
estetik innebdr samma demokratiska forhallningsdtt i en konstkontext.3
Demokrati och estetik dr hos honom begrepp som beskriver ett for-
hallningssatt till politik dir (1) perceptionen, dess mening och relationen
diremellan ses som fordnderlig, och dér (2) man ser dissensus som krav pa

3 I en engelsk oversittning skriver Ranciére (2013 s. 4): “Aesthetics refers to a
specific regime for identifying and reflecting on the arts: a mode of articulation
between ways of doing and making, their corresponding forms of visibility, and
possible ways of thinking about their relationships (which presupposes a certain
idea of thought’s [sic| effectively)”.
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jamlikhet (Ranciére 2013 s. 4, 2010a s. 38-39). Demokrati och estetik dr sé-
ledes namn pa en stravan efter att forsta politik utifrdn jamlikhetens prin-
cip och innebdir pa sd sitt en upplésning av alla hierarkier per definition.

For att borja med begreppet demokrati dr det alltsd inte ett samhélls-
tillstdnd eller ett statsskick i Ranciéres (1999 s. 99) mening. Demokrati
ar ndr demos pdvisas vara felriknat — nir ett krav pad jimlikhet visar oss
att det vi kallar "folkets styre” inte alls innebdr att alla dr jimlika och att
vem som helst far styra (ibid s. 174). Det ar ett forhdllningssdtt som utgar
frdn att demos bestar av olika varldsuppfattningar och att kratos innebar
en motsittning mellan dessa, dir alla dr berdttigade att styra och styras
(Ranciére 2007c s. 41, 45). Balibar (2009 s. 101-102) menar att detta demo-
kratibegrepp handlar om att dela med de som inte anses kunna dela. Dela
har i denna mening tva betydelser: att dela samhaéllet som en gemenskap
och att dela i termer av en motsattning, det vill sdga att vi inte har samma
upplevelser av det vi delar (Sjoholm 2007 s. 69).

Demokrati ar alltsd det forhdllningssdtt som hanterar moétet mellan
jamlikhetens princip och polis, dir syftet alltid dr att utgd fran jamlikheten
pa bekostnad av polis (Ranciére 1999 s. 101). Demokrati dr att lyfta den sida
av motsittningen som uppfattas som icke-existerande eller obetydlig med
hénvisning till de olika sidornas jimlikhet (West 2007 s. 88). Det handlar
alltsd inte om varderelativism i form av ndgon slags jaimlikhet mellan rim-
ligheten i alla asikter utan istillet handlar det om jamlikhet mellan uppfatt-
ningar av mening och jamlikhet mellan sitt att se och forstd vérlden. Det
handlar inte heller om att inkludera fler i den demokratiska gemenskapen
utan att omforhandla vad vi tar for givet, hur vi forstar verkligheten; det
handlar inte om att inkludera fler givna identiteter utan att inkludera det
oidentifierade och det oberdkneliga (Biesta & Bingham 2010 s. 84).

Som vi sett i begreppsparet politik-polis handlar politik om perceptu-
ella brott, vilket tyder pé att politik dr starkt sammanvavt med estetik (May
2009 s. 115). Konsten formulerar ingen polis, utan ar en potentiell motes-
plats mellan en polis och politik (Rockhill 2009 s. 200). Vad detta betyder
dar att estetik i hans mening innebadr att konsten varken ar absolut i den
mening att det kan sdgas representera ndgot definitivt (en tavla med en
figur pa representerar inte nddvandigtvis denna figur) eller i den mening
att den kan sigas ha en absolut mening (sd som konstndrens syfte eller
en fortickt sanning) utan konsten dr i grunden sjdlvstindig, och det ar
detta som gor den demokratisk — den dr sjdlvstdndig infor dskddaren, dess
forstdelse av den och alla de hierarkier och sociala logiker som annars ar
”sjdlvklara” (Ranciére 2013 s. 4, 18-19). Nir vi vanligtvis pratar om Kkonst
och politik menar vi att konsten kan generera eller férkunna en politisk
agenda, men i Ranciéres (2010a s. 141) mening handlar det istdllet om att
konsten rymmer politik i dess oberoende infor absoluta meningsansprak.
I konsten finns inte den betydelseskillnad som vi ldser in i den; det som
vi exempelvis kallar f6r "tomrummet” respektive figuren” i en malning
ar i denna bemadrkelse skillnaden mellan “yta” och “yta”, vilket betyder
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att det inte finns ndgon definitiv mening som bestimmer vilken av dessa
ytor som dr av storre betydelse i verket. Betydelse och mening ldggs alltsa
pa konsten av dskddaren. Detta 6ppnar upp for estetikens politik, som ir
densamma som demokratins politik: den omformulerar det vi tar for givet
pé sdtt vi inte kan berédkna (ibid s. 150).

Lararen, eleven och klassrummet

Nér Ranciére under senare r har omformulerat begreppet estetik utifrdn
samma antagande om jamlikheten som han tidigare omformulerat demo-
kratin utifrdn har han implicit formulerat en parallell mellan begreppspa-
ren ldrare-elev och konstndr-dskddare. Han skriver att dskddaren av ett
konstverk lar sig seendets logik pd samma sitt som eleven lar sig forklaring-
ens logik (Ranciere 2009a s. 14). For att forstd parallellen mellan liraren
och konstndren kan vi forstd lararens undervisning som ett konstnarligt
performance: det ir inte vad liraren/konstniren vill 6verfora som ar det
viktiga, utan det dr sjdlva undervisningen/konstverket som Ranciere in-
tresserar sig for eftersom detta verk dr sjdlvstdndigt och alltsd inte dgs av
nigon. Verket ir oberoende infor alla hierarkier och hur det forstas kan
varken beriknas eller forutsigas av liraren/konstniren eftersom det ald-
rig forstds pd samma sitt av samtliga elever/askddare (ibid s. 14-15, 2006
s. 113). Savdl forklaringens som seendets logik gor att vi forhéller oss till
undervisningen respektive konstverket pa ett hierarkiskt sitt (eftersom
dessa sociala logiker forutsitter en uppdelning mellan de kunniga och de
okunniga, de seende och de blinda etc.), vilket gor att bdda dessa logiker
utmanas starkt av jamlikhetens princip.

Ranciére (2007b s. 72) demokratiserar begreppet konstverk pa sa sitt att
han menar att konstverk dr de ytor som ses som konst. Om vi anvinder
begreppet konstverk i denna breda betydelse kan vi analysera méngder av
aspekter ur detta estetiska perspektiv. Jag ska forsoka illustrera detta med
ett eget exempel: om vi tdnker oss den allra mest traditionella moblering-
en av ett klassrum som ett konstverk sd dr vir intention med denna mob-
lering att en elev som sdtter sig pa en stol vid ett bord riktad mot white-
boarden ska forstd meningen med detta konstverk, nimligen att eleven
ska fokusera pa vad liraren har att siga. Men inte sidllan missforstar eller
ignorerar eleven vdra intentioner och vinder sig at sidan och fokuserar is-
tillet pd sin klasskamrat. Estetik i denna situation dr att mobleringen inte
representerar ndgot; mobleringen har ingen underliggande mening, utan
den ar sjilvstindig infor hur vi forstar den. Ur mobleringens perspektiv,
som konstverk, kan man inte sdga att den elev som fokuserar pa ldararen
forstar konstverket mer “rdtt” dn den eleven som fokuserar pé sin kamrat.
En estetisk forstdelse av detta exempel innebdr att (1) konsten dr sjdlvstan-
dig infor dskddarens mening, (2) eleven avidentifierar sig med den passiva
roll som dr inskriven i polis och identifierar sig istillet med den otdnkbara
aktiva rollen som inte kan sdgas vara mindre sann utifrdn konstverket.
Denna forstaelse forutsatter att vi forstar “felet” som politik — det vill sdga
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som en avidentifiering, en omformulering av vad som far finnas och synas
i ett klassrum — istdllet for att hdnvisa till polis och sdga att eleven misslyck-
ats med att identifiera sig ritt eller att elevens avidentifiering ir just ett
fel i klassrummet. Det forsta forhallningssattet ar demokratiskt eller estetiskt,
det andra utgar fran polis och dr hierarkiskt.

Ett klassrum &r ett konstverk som gdar att forstd pd olika sitt och det
ar enbart 1 denna bemaérkelse som klassrummet kan sdgas vara demo-
kratiskt. Ett klassrum &r alltsd inte ett rum som ldraren har full kontroll
over och dit eleverna kommer och inordnas. Ett demokratiskt klassrum ar
ett klassrum vars polis forstar "fel” som krav pd jamlikhet, dar polis alltid
omformuleras nir den utmanas av politik, vilket den gor ging pad ging:
omformuleringen omformuleras nir den i sin tur utmanas. Med detta ex-
empel vill jag understryka skillnaden mellan denna forstdelse av demokra-
tibegreppet och en mer traditionell forstielse som stéller jimlikheten som
ett framtida mal och som p4i sd sitt undviker det demokratiska med demo-
kratin: att den mdste vara utmanande och den alltid utgdr frdn de "okvalificerade”,
"illegitima” och "omyndiga” (Hallward 2009 s. 149). Av denna anledning me-
nar Lewis (2012 s. 8) att en demokratisk utbildningsgemenskap i Rancieres
anda dr en gemenskap av personer som dr dir de inte “borde” vara och
som studerar det de inte "borde” studera. Demokrati dr utmanande, vare
sig vi vill det eller inte.

Ernesto Laclaus och Chantal Mouffes diskursteori

Ranciéres filosofi har ofta blivit bendmnd som antipedagogisk eller apolitisk,
med anledning av att han av minga anses forligga demokratin bortom
politisk organisering eller pedagogisk metodik (Badiou 2011 s. 114-123,
Biesta & Bingham 2010 s. 152). Av denna anledning har jag valt att till-
lampa hans filosofi med hjdlp av Laclaus och Mouffes (2008) omdebatte-
rade hegemoniteori, som utgor en strategi for hur det vi tar for givet (en
dominant hegemoni) kan utmanas av motstridiga uppfattningar om vad
som 4r givet (mothegemonier). Den som dr van vid Gramscis hegemonibe-
grepp bor observera att deras hegemonibegrepp ar en poststrukturalistisk
omarbetning av detta, vilket kommer framga.

Den hegemoniska strategin tar sin utgdngspunkt i en poststrukturalis-
tisk diskursteori.# Diskurs innebdr har en “teoretisk horisont” som praglar
en minniskas forstdelse av sitt sammanhang (Laclau 1990 s. 105). En dis-
kurs dr ett sdtt att forstd virlden bade sprikligt och kroppsligt — det dr en
forstielse vi antar redan innan vi sdrskiljer vad som ar sprikligt och vad
som dr materiellt och alltsd den meningskonstruktion som vi forstar feno-
men och ting genom (Laclau & Mouffe 2008 s. 159-160). P4 sa sitt belyser
diskursteorin att alla fenomen och ting gir att forstd utifrdn flera olika
diskurser. Oftast finns dock en dominant diskurs, det vill siga ett sitt att

4 Laclau & Mouffes diskursbegrepp bor inte blandas ihop med Foucaults (Laclau
2000 s. 285).
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forstd vdrlden som de allra flesta tar for givet som sann, och det ar detta
Laclau och Mouffe (2008) kallar for hegemoni. Den rddande hegemonin
framstdr i regel som fullstdndigt fixerad och som ideologiskt objektiv, och sam-
tidigt som Laclau och Mouffe (2008 s. 90, 168) menar att denna upplevelse
av fixering dr oundviklig for att vi ska kunna ha en vardag madste vi trots
detta forstd att hegemonin alltid ar delvis fordnderlig och foljaktligen att
det vi tar for givet alltid gar att bestrida ndr vi borjar problematisera det
(Mouffe 2008 s. 25). Diskursen begrdnsar mojligheterna for vart handlan-
de, men eftersom vi utifrdn detta perspektiv kan pdverka diskursen kan vi
pd sd sdtt utvidga vara mojligheter (Jorgensen & Phillips 2002 s. 27-28). En
diskurs som dd motsdtter sig det som tas for givet och som alltsd motsétter
sig den dominerande hegemonin genom att gora hegemoniskt ansprak,
bendmner de som en mothegemoni (Mouffe 2013 s. 79). For att dterknyta till
Ranciére vill jag i denna artikel artikulera en moéjlig mothegemoni utifran
jamlikhetens princip.

For att kunna formulera en mothegemoni kréavs en forstdelse av hur
en hegemoni dr uppbyggd. Centralt for hegemonin dr en nodpunkt (Laclau
1996a s. 15). Nodpunkten dr hegemonins kidrna och bestir av ett tomt dis-
kursivt begrepp som representerar helheten, som allt kan relateras till och
som bestimmer gransen for hegemonin (ibid s. 28). Tilldggas bor att denna
grdns ar oppen, och bara delvis fixerad (Laclau & Mouffe 2008 s. 204). I mitt
fall &r nodpunkten jdmlikhet.

Vad ar det di som relateras till denna nodpunkt? Eftersom allt ar dis-
kursivt sd kan vi ocksd strida om meningen i det mesta. Vissa fenomen
och ting har vi namn pé vilket gor att vi ocksd har en initial diskursiv
forstielse av dem, medan andra ir “icke-artikulerade” i hegemonin och
g6r hegemonin ofullstindigt (ibid s. 169, 195). Vissa diskursiva begrepp
ar ocksd mer strategiskt lampliga att bestrida d4n andra; dessa kallas for
flytande signifikanter (Laclau 2014 s. 20). Att de dr flytande innebdr att de dr
tillgdngliga for olika hegemonier, vilket betyder att olika hegemonier kan
relatera dessa begrepp lika vil till sina respektive nodpunkter, vilket i sin
tur innebdr att vi till f6ljd av detta kan strida for vara olika artikulationer
av dessa begrepp. Begreppet "demokrati” dr en viktig flytande signifikant
i denna artikel. "Demokrati” betyder en sak ndr vi stiller den i relation till
“marknaden” och ndgot helt annat i relation till "jamlikhet”.

Mellan dessa flytande signifikanter finns en ekvivalenskedja i forhal-
lande till nodpunkten (Laclau & Mouffe 2008 s. 248). Det innebadr att kam-
pen om alla dessa begrepp kan se vildigt olika ut och bygga pa vildigt
olika intressen men sammansluts genom den gemensamma nodpunkten
(Laclau 2014 s. 40). Detta innebdr i vart fall att en mothegemoni kan om-
fatta olika skolimnen dven om man inom dessa dmnen strider om vitt
skilda signifikanter. Huvudsaken ar inte att alla strider om samma signi-
fikanter utan framfor allt att alla strider stills i relation till nodpunkten.
Det handlar alltsd om att uppritta ett samband snarare dn att hitta ett pd
forhand existerande samband (Laclau 2005 s. 121-122).
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En mothegemoni innebdr alltsd att man artikulerar en ny varldsupp-
fattning att ta for given — en ny utgdngspunkt for att forstd virlden. Det
innebdr med andra ord att framhdva en ny “sanning” som &r forinderlig
och som gor ansprak pa att vara hegemonisk utan att gora ansprak pa att
vara absolut (Laclau 1990 s. 182). Dels artikulerar en mothegemoni aspek-
ter som den dominanta hegemonin uppfattat som betydelseldsa och dels
omdefinierar den aspekter som existerat i hegemonin men som uppfattats
som fixerade.

Vad Laclau & Mouffe kallar hegemoni har siledes manga berorings-
punkter med vad Ranciere kallar polis. En mothegemoni med utgings-
punkt i Ranciere blir pd s sitt en polis som dr mer benégen att artikulera
de element som inte ryms i hegemonin — de element som inte dr artikule-
rade och sdledes inte "existerar”. Denna typ av hegemoni dr mer 6ppen for
dissensus och stéller allt i relation till jdmlikhetens princip. Det dr en polis
som dr mer dppen for politik; det &r en hegemoni som dr mer benégen att
omforhandlas (Laclau 1996b s. 54).

Jacques Derridas dekonstruktion

Laclau & Mouffes hegemoniteori utgdr frdn Derridas dekonstruktiva filo-
sofi, vilken dven kommer pragla hur jag forhéller mig till mitt undersok-
ningsmaterial (Laclau 1996Db s. 59-60).

En aning forenklat skulle vi kunna sammanfatta dekonstruktionen
som ett tillvigagdngssitt i ldsningen av en text som innebadr att vi plockar
isdr texten for att sedan sétta ihop den pa ett sdtt som synliggér den ur ett
mer komplext perspektiv dn tidigare, i synnerhet genom att vinda upp
och ner pé textens centrala antaganden (sd som antaganden om logik,
rationalitet eller bestdndighet) (Spivak 1997 s. Ixxv). Dekonstruktionen un-
dersdker vad en text berdttar nir vi medvetet blundar fér vad den borde
eller uppges berdtta — vad som hdnder om vi frigér texten frdn det “kor-
rekta” eller "sanna” sittet att ldsa den och synliggor dess obestimbarhet
(Norris 1983 s. 157).

Dekonstruktionen utgér frdn att mening och uttryck aldrig kan 6ver-
ensstimma helt och att vi aldrig kan komma ifrdn sprikets otillrdcklighet,
att sprak aldrig menar det som sidgs eller siger det som menas (Spivak
1997 s. xvi). Grunden for detta dr Derridas (1997 s. 23, 66-67, 93, 143) insikt
att betydelse i ett begrepp bara kan forklaras med hjélp av andra begrepp
som skiljer sig frdn begreppet och som oundvikligen forskjuter dess bety-
delse. Han menade att spriket inte har ndgon ursprunglig kélla utan ar till
sitt vdsen metaforiskt och att gransen mellan en bokstavlig och metaforisk
betydelse sdledes dr obefintlig (ibid s. 67, 89, 275, 304). Detta gor att en
text alltid och oundvikligen ar dppen och oviss, oavsett om vi behandlar den
som sd eller inte, och det manar till ett annat forhallningssatt till vad vi
vanligtvis forstdr som konventionella metaforer.

Dekonstruktionen har som avsikt att undersdka denna 6ppenhet och
ovisshet genom att leta efter en texts granser och ldsningar, genom att
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exempelvis ifrdgasitta och uppldsa bindra termer (exempelvis insidajutsida,
centrum/periferi etc.), men inte for att komma nirmare ”sanningen” utan
i forsta hand for att belysa textens komplexitet (ibid s. 37, Spivak 1997 s.
Ixxvii). Det handlar om att tolka utan att nd en firdig tolkning. Med Laclau
& Mouffe (2008 s. 166) kan vi sdga att vi ndr en tolkning som bara ar delvis
fixerad, det vill siga varken icke-fixerad eller absolut fixerad.

Analys av dmnets styrdokument

Mitt undersokningsmaterial utgors av tva killor: skollagen och Gy 2011.
Skollagen beskriver de juridiska ramarna for skolans vidrdegrund och
anvander relativt 6ppna begrepp, vilket betyder att begreppet demokrati
och liknande begrepp inte ges en definitiv och entydig definition. Lagen
ska & ena sidan vara bindande och begridnsande for en ldrares praktik och
samtidigt mdste den alltid i stor utstrackning tolkas av varje lirare, vare sig
detta sker medvetet eller ej. Denna tolkningsfrihet ar mycket viktig samti-
digt som den ocksd innebdr en risk: ndr ett begrepp inte anses behéva en
definition riskerar texten att uppratthéalla en illusion om att begreppet har
givna och objektiva definitioner som inte behover problematiseras. I skol-
lagen avgrdnsar jag mig till att ldsa de delar som behandlar eller pd annat
sdtt beror gymnasieskolan.

Min andra kélla, Gy 2011, har en liknande funktion for en ldrare efter-
som den ska f6ljas, enligt skollagen (SFS 2010: 800, kap 1, 11§). Precis som
i skollagen dr manga centrala begrepp i Gy 2011 vagt — om alls — definie-
rade och siledes tolkningsbar i mycket stor utstrickning. Jag avgransar
mig till de delar i Gy 2011 som pa négot sdtt berdr svenskdmnet, det vill
sdga overgripande ldaroplan, dmnesplan for Svenska och kursplanerna for
Svenska 1-3.

Jag kommer nu goéra en dekonstruktiv lasning av mitt underséknings-
material. Till att boérja med undersoker jag de passager diar demokrati-
begreppet forekommer, sedan undersoker jag de termer (det vill siga
flytande signifikanter) som &r centrala i &mnesplanen f6r &mnet Svenska.

Demokratibegreppet i styrdokumenten

Det forsta som konstateras i liroplanen for gymnasieskolan ar att ,,[s]kol-
vasendet vilar pd demokratins grund” (Gy 2011 s. 5). Utifrdn en vedertagen
forstdelse av vad demokrati ar blir denna formulering sjdlvklar: skolvdsen-
det styrs och styr enligt liberaldemokratiska principer, det vill siga genom
representation, institutionella rittigheter och friheter etc. (Bobbio 1994
s. 31, 73). Om vi ddremot utgdr frdn Rancieres forstielse av demokrati
blir formuleringen dock mer problematisk i och med den konventionella
metaforen grund.> Vi vet att demokratin hér inte dr ett tillstdnd utan in-
stitutionen for kontinuerliga motsittningar och uppbrott, och vi vet dess

5 Med konventionella metaforer menar jag metaforer som vi vanligtvis kallar
metaforer; observera dock att jag utgdr frdn att allt sprak dr metaforiskt.
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utom att demokratin inte heller kan utgora en grund for en verksamhet
eftersom en verksamhets grund oundvikligen bestar av polis; demokratin
madste sdledes vara en del av det som stidndigt rubbar skolvdsendets grund
och stindigt tvingar fram en omvirdering av denna grund (Ranciére 1999
s. 101). Demokrati dr motsatsen till skolvasendets grund — om skolvdsen-
det har en grund dr demokrati en utmaning mot denna.

Om vi 6vergdr till en senare formulering, "utbildningen [ska| utfor-
mas i 6verensstimmelse med grundliggande demokratiska véirderingar”
(Gy 2011: 11, SES 2010: 800, kap 1, 5§) — kan vi forstd den pd samma sitt?
I detta fall ligger demokratiska virderingar en grund. En grundldggande de-
mokrati dr tdnkbar i den man denna grund, det vill sdga polis, dr fordn-
derlig och sdledes laggs om pa nytt, om och om igen. Men grundlidggande
demokratiska vdrderingar ar diremot en sjalvmotsdgelse utifrdn Rancieres
demokratibegrepp eftersom en polis som dmnar grundligga specifika vir-
deringar inte dr demokratisk. Missforstd inte: det dr inget nddvandigtvis
negativt med att fastsld regler mot krinkande behandling eller for 6kat
inflytande etc., men detta dr inte vad demokrati gor — notera skillnaden
mellan en polis (férhdllningsregler, gemensamma varderingar etc.) och de-
mokrati (dekonstruktionen av dessa).

Vérderingar kan alltsd aldrig vara grundliggande eftersom det inte
finns ndgon absolut grund de kan utgora eller tillhéra. Vi ser samma pro-
blematik i en annan formulering, ”[u]tbildningen ska ... férmedla och for-
ankra respekt for ... de grundliggande demokratiska virderingar som det
svenska samhallet vilar pd” (Gy 2011 s. 5, SES 2010 s. 800, kap 1, 4§). Om
samhadllet vilar pd absoluta demokratiska védrderingar hur kan da dessa
varderingar vara demokratiska om de ar sanna och inte gar att ifrigasitta
eller omvirdera? Paradoxen bakom denna motsdgelse dr att samhallet be-
ndmns som om det dr en totalitet med en absolut virdegrund, nir sam-
hillet de facto dr ett diskursivt begrepp; varderingar som kan kopplas till
detta begrepp ir sdledes en friga om hegemonisk artikulering och &r alltsa
inte absoluta (Laclau 1990 s. 90). Dessutom, om vi ska férmedla och for-
ankra respekt for specifika dsikter — innebdr det inte att vi tvingas ga ett
antidemokratiskt drende och att vi sdledes ska motverka demokrati och
formedla och foérankra en specifik polis (Ranciere 1999 s. 28)? Denna pro-
blematik dterkommer och den finns dven formulerad som ett centralt mal
for undervisningen: ”[s|kolans mal &r att varje elev ... kan gora medvetna
stallningstaganden grundade pa kunskaper om ... grundliggande demo-
kratiska varderingar” (Gy 2011 s. 11).

Utifrdn dessa motsidgelser kommer vi till en intressant passage i styr-
dokumenten, som jag citerar i helhet: ”[lJdraren ska ... klargora det svens-
ka samhidllets grundliggande demokratiska virden och de manskliga
rattigheterna samt med eleverna diskutera konflikter som kan uppstd mellan
dessa vdrden och rdttigheter och faktiska hdndelser” (ibid s. 12, min kursivering).

Vad som ur mitt perspektiv blir intressant med denna passage ar att
det finns en parallell att géra mellan denna formulering och Ranciéres
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filosofi vilket vi kan beskriva genom f6ljande hakparenteser: ”[lJdraren ska
... med eleverna diskutera konflikten [dissensus] som kan uppstd mellan
dessa varden [polis| och faktiska hdndelser [politik]|”. I denna passage synlig-
gors diskrepansen mellan tvd olika diskursiva forstielser. Att virderingar-
na dr grundlidggande innebdr sdledes inte att de ar helt fixerade utan bara
delvis eftersom man synliggor att det kan uppstd en motsdttning mellan
denna ”grund” och “faktiska hdndelser”. Vi forstar alltsd att de tillsynes
absoluta begreppen grundldggande och faktiska inte ska forstds som absolut
fixerade, men vi forstdr ocksa att de ar tillrackligt fixerade for att behand-
las som diskursiva begrepp (Laclau & Mouffe 2008 s. 166).

Med detta vill jag inte sdga att styrdokumenten formedlar Ranciéres
idéer och att denna forstdelse speglar en sann inneboende betydelse. Vad
jag vill tydliggéra med detta dr, for det forsta, att det i denna passage blir
tydligt att begreppet grundldggande demokratiska virden motsvarar polis och
alltsd ar ett antidemokratiskt begrepp: grundldggande demokratiska vdrden ar
definitionen av vad som forhindrar demokrati, eftersom det stélls i mot-
sats till och i konflikt med “faktiska hdndelser” — det stdlls i motsats till
den politik som bryter mot polis (Ranciere 1999 s. 17). Den motsigelse
som jag forsokt pakalla i konstruktionen grundldggande demokratiska vdrden
trdder har fram explicit.

Innan jag gdr vidare frdn sjdlva anvindningen av demokratibegreppet
vill jag se narmare pa de resterande passager i styrdokumenten dir demo-
kratibegreppet anvinds, men dir det &r tillsynes frankopplat frdn nagot
slags totalitetsbegrepp (grund).

Till att borja med finns det tvd passager ddr demokratisk anviands i re-
lation till arbetsformer: ”[ujndervisningen ska ... bedrivas i demokratiska
arbetsformer” (Gy 2011 s. 6) och ”[s|kolans madl dr att varje elev ... uti-
frdn kunskap om demokratins principer vidareutvecklar sin férméaga att
arbeta i demokratiska former” (ibid s. 12). Hur kan vi d& forstd relationen
mellan begreppet "demokratisk” och begreppet ”(arbets)form”? Om vi
forstar begreppet arbetsform genom Ranciéres konstbegrepp finner vi hir
ndgot annat dn det vi funnit tidigare: som ldrare presenterar jag en arbets-
form, likt en konstndr presenterar ett konstverk, och ett konstverk dr med
Ranciéres definition potentiellt demokratiskt i och med att det ar till sin
natur oberoende av alla slags sociala logiker (Ranciére 2006 s. 113). Min
arbetsform kan ha ett hierarkiskt syfte, men den &r alltid 6ppen for en
estetisk forstdelse, det vill siga en forstdelse som ignorerar all den hie-
rarkiska betydelse som dr socialt palagd verket. En demokratisk arbetsform
ar alltsd en arbetsform genom vilken polis omvérderas. Hur vi sedan for-
haller oss till denna arbetsform dr en frdga om vems drende vi gar: polis-
ordningens eller jamlikhetens.

Héarifrdn kommer vi in pd en néirliggande formulering i liroplanen:
”[a]lla som arbetar i skolan ska ... ha ett demokratiskt forhillningssitt” (Gy
2011 s. 12). Som jag precis diskuterade innebdr en demokratisk arbetsform
inte att vi nodvandigtvis forhdller oss till denna utifrdn ett demokratiskt
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forhdliningssdtt 1 slutdndan. Att forhdlla sig demokratiskt skulle i Ranciéres
mening innebdra att vi utgdr frdn principen om jamlikhet. P4 s sitt in-
gar begreppen demokratiskt arbetsform och demokratiskt forhdllningssdtt i ett
motsatsforhéllande till det tidigare begreppet grundldggande demokratiska
vdrderingar. 1 grundldggande demokratiska vdrderingar finns ett implicit for-
hallningssitt i och med att det binder sig till polis som grund, medan de
demokratiska begreppen ar grundldsa och pd sa sitt potentiellt utmanande
mot denna ursprungsfixering.

Tva passager dterstdr att analysera gédllande styrdokumentens behand-
ling av begreppet demokrati. Den forsta av dessa passager lyder: ”[d]et dr
skolans ansvar att varje elev |[...| har forutsittningar for att delta i demo-
kratiska beslutsprocesser i samhdlls- och arbetsliv” (Gy 2011 s. 9-10). Den
andra, ndrliggande, passagen lyder: ”[s]kolans mdl dr att varje elev ... ut-
vecklar sin vilja att aktivt bidra till en férdjupad demokrati i arbetsliv och
samhallsliv” (ibid s. 12). Det forsta vi upptiacker i dessa formuleringar ar att
dven dessa dr frdnkopplade den “grund” som jag tidigare behandlat. Det
andra som trdder fram dr att demokratiuppdraget hir framstdr som en
forberedelse infor deltagandet i institutionella processer, eller &tminstone
en forsdkran om att varje individ dr férberedd.

Formuleringen “att aktivt bidra till fordjupad demokrati” kan ocksd
1 konventionell mening innebdra att bidra till ett institutionellt fordjupat
liberaldemokratiskt system, men detta dr pd mdanga sdtt en problematisk
lasning av meningen. Vad skulle det i stillet innebéra att utveckla sin vilja
att aktivt bidra till fordjupad demokrati om vi kopplar det till Ranciéres jamlik-
hetsprincip? Eleven ska i detta fall inte nd forstdelse om fenomenet fordju-
pad demokrati, inte heller ska eleven bidra till att utveckla en fordjupad de-
mokrati. Eleven ska vilja aktivt bidra till fordjupad demokrati, vilket innebar
att eleven i sddant fall bor bryta mot en hierarkisk social logik och i stéllet
utveckla en forstdelse av sig sjdlv och sina medmaéanniskor som i grunden
jdmlika, sOkande varelser (Ranciere 2009b s. 77). Att eleverna ska utveckla
en aktiv vilja handlar inte om att pdtvinga eleverna en specifik stravan.
Formuleringen att aktivt vilja innebadr i stéllet sjdlva hdngivenheten till det
sOkande som principen om intelligensernas jimlikhet utgér frn: att vara
hingiven sokandet handlar om att bekrifta att vi alla dr lika mycket soka-
re och alltsd jamlikar (Ranciere 2011a s. 39, 42-43, 47). Ur denna forstielse
ar relationen mellan begreppen vilja och demokrati nddvandigt snarare dn
pédtvingande.

Likasd kan vi ldasa formuleringen “forutsattningar for att delta i demo-
kratiska beslutsprocesser” fran tvd olika hegemoniska perspektiv. Det kan
d ena sidan forstds utifrdn det liberaldemokratiska systemets perspektiv:
hér forstar vi att eleverna ska ges forutsdttningar att ta del av de besluts-
processer som sker inom denna institution, alltsd den apparat som kretsar
kring rostriatten och representationen (Rosanvallon 2011 s. 123). Men om
vi i stéllet ldser det utifrdn Ranciére kan det 4 andra sidan fOrstds som att
eleverna maéste ges forutsittningar att se och ta del av de beslutsprocesser
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som pdkallas av krav pd jadmlikhet. Den avgorande distinktionen mellan dessa
tva skilda ldsningar dr att den forra forstdelsen handlar om att inordna
eleverna i polis medan den senare handlar om att synliggéra de beslutspro-
cesser som foregdr dessa liberaldemokratiska beslutsprocesser (Ranciére
2010a s. 43). Beslutsprocesser som utgdr frdn konsensus ar sdledes avpoliti-
serande till skillnad frdn de beslutsprocesser som istdllet utgar fran dissen-
sus (ibid s. 45, 48, 50). Om vi ser forbi de sistndmnda beslutsprocesserna
sd gdr vi polis-ordningens drenden pa bekostnad av demokratin, vilket blir
konsekvenserna om demokratiska beslutsprocesser likstédlls helt med liberal-
demokratiska beslutsprocesser (ibid s. 43-44).

Jag har nu analyserat alla de passager som behandlar demokratibe-
greppet i styrdokumenten. Dokumenten forordnar att lirare ska arbeta
utifrdn demokratins princip, men inte vad detta innebdr. Detta tyder pd
att demokratibegreppet dr en flytande signifikant och sdledes tillginglig
for olika hegemoniska forstdelser, & ena sidan en forstdelse utifrdn polis
("grundldggande demokratiska vdrderingar” eller “demokratisk grund”)
och d andra sidan en demokratisk forstdelse ("demokratisk”). Den tidigare
kan vi bendmna som en restriktion och den senare som en mojlighet i
forhallande till vart syfte.

Bestandsdelar i @mnet Svenska

Att tala och lyssna

Begreppet tal (det vill sdga talat sprdk) har en framtrddande roll i &mnet
svenska (Gy 2011 s. 160-163, 169-171, 176-178). Om vi ser konceptet tal
som en flytande signifikant, hur forstir vi dd detta koncept utifrdn jdmlik-
hetens princip? Tre begrepp sticker ut i damnesplanen: tal, muntlig framstdll-
ning och retorik. Detta dr viktigt inledningsvis: jag reserverar inte dessa
begrepp for elevernas produktion, utan jag raknar dven in lararen ndr jag
behandlar begreppen.

Att tala ar hos Ranciére (1999 s. 22-23) inte enbart att uttrycka ndgot utan
kanske framfor allt hur detta uttryckta forstds, vilket skiljer talet frdn andra
ljud eller uttryck. Detta innebdr att det finns tydliga grdnser i varje polis
for vad som ér tal och vad som enbart ar Jjud (ibid s. 29). Detta édr radika-
lare dn det kan tyckas, for vad Ranciere menar ir att vissa manniskors tal
begrinsas till att enbart forstds som uttryck for en underliggande kansla
av frustration eller tillfredsstéllelse, medan andras tal kan forstds som
meningsfullt och sdledes som ett uttryck for nigot mer — ndgot gemen-
samt (ibid s. 22-23). Ranciéres hela utmaning r att vi ska se alla méanniskor
som talande - jdmlika — varelser, det vill sdga som ménniskor som ut-
trycker och kommunicerar ndgot som ar mer dn bara ljud (Rancieére 1999
s. 30). Talet ska forstds som olika typer av uttryck som forstds pa ett visst
sdtt, vare sig dessa dr muntliga, "stumma” eller yttrar sig i andra former.
Att tala kan alltsa forstds som ljud och att ljuda kan forstds som tal. Utifran
detta talbegrepp blir ldrarens uppgift att krdva tal (Ranciere 2011a s. 42).
For att citera Ranciére: "Man mdste borja prata. Sdg inte att du inte kan |[...]
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Det finns bara en kraft: kraften att se och sédga, att vara uppmaérksam pé
vad man ser och vad man sdger” (ibid s. 35, 37).

Utifrdn detta talbegrepp kan vi gora en tydlig atskillnad mellan de tva
begreppen tal och muntlig framstdllning eftersom den senare ir ett uteslu-
tande muntligt tal. Vi kan ocksd se att bdde talet och den muntliga fram-
stdllningen utgor utrymmen for politik, vilket jag ska analysera nidrmare.

Begreppet tal mo6jliggér demokrati nar det 6ppnar for dissensus, vilket
det gor i tvd avseenden: (1) dels som en f6ljd av att jag som ldrare ser mina
elever som talare, till f6]jd av jdimlikhetens princip, och (2) i de situationer
dé en ”icke-talande minniska” avidentifierar sig som ”icke-talande” och
faktiskt talar (Rockhill 2013 s. 87). Talets demokratiska potential ligger i
den oenighet som jamlikheten véllar i sitt sdtt att problematisera vad som
rdknas som tal och i sitt sitt att 6ppna for nya sdtt att tala pd (Ranciére
1999 s. 22-23).

Likasd mojliggdr begreppet muntlig framstdllning demokrati ndr vi tittar
pa det utifrdn Ranciéres estetikbegrepp (Ranciére 2013 s. 4). Utifrdn detta
perspektiv kan vi konstatera att din intention med en muntlig framstall-
ning aldrig bestimmer betydelsen i din framstillning, utan betydelse pa-
laggs alltid av lyssnaren (ibid s. 18-19). Att du inte kan bestdmma 6ver bety-
delsen i din egen framstéllning kan tyckas vara en nackdel, men det utgoér
en demokratisk potential eftersom det innebdr att vad som dr meningsfullt
varken dar pd forhand givet eller ett objektivt faktum. Att siga ”jag vet
inte”, ”jag vill inte sdga” eller att uttrycka tillsynes nonsensord kan inte pd
forhand sdgas vara mindre betydelsefullt 4n andra mer retoriskt avancera-
de muntliga framstdllningar, ur ett demokratiskt perspektiv. Det innebar
ocksd att du aldrig kan uttrycka “ingenting” eftersom betydelse kan paldg-
gas allt. Att behandla muntliga framstéllningar ur detta perspektiv dr att
mojliggora demokratisk politik (Ranciére 2010a s. 141, 150).

Slutligen kommer vi till begreppet retorik. Detta begrepp dr visens-
skilt frdn talet hos Ranciére (2011a s. 111) eftersom retoriken ar krigisk
— dess princip dr att tysta eller 6vertala motstindaren. Olsson Jers (2012
s. 11) menar att retorikundervisningen dr en forutsittning for att elever
ska kunna delta i demokratin men utifrdn Ranciéres definition av demo-
krati blir hennes argument motsigelsefullt: retoriken dr central for polis,
inte for demokratin. Med detta pdstar jag inte att retorikundervisning ar
ovdsentlig i skolan, utan enbart att den inte fyller det demokratiska syfte
som man girna hivdar. Om att tala reduceras till att innebdra att géra sig
forstddd s& dampas den oenighet som utgor talets demokratiska kraft — det
vill sdga den oenighet som géller frdgan om vad som ridknas som tal och
vad som inte gor det (Ranciére 1999 s. 49). Avfardar vi det som uppfattas
som oforstdbart eller frimmande och reducerar talet till den kommuni-
kation som dar effektiv (Hellspong 2011) eller konstruktiv (Sigrell 2013),
vilket retoriken pd mdanga sitt gor, sa begransar vi begreppet tal till ndgot
odemokratiskt.
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Jag tycker mig dock finna en 6ppning for en annan syn pd retoriken
om vi forhaller oss “parodiskt” till den, det vill siga om vi ser retoriken
som en scen dar vi tillfalligt identifierar oss med en roll och en instédllning
som annars dr otdnkbar (Butler 1998 s. 34-35).6 Detta innebadr att retoriken
blir en scen dér det finns en 6ppning att avidentifiera sig med pa féorhand
tilldelade roller och identiteter (Lewis 2012 s. 48). Den parodiska retoriken
skapar en mojlighet for att identifiera sig med det omdjliga och skapar ett
tillfille att agera pd ett sidtt som ar oberoende av sociala hierarkier (ibid s.
55, 125). Parodisk retorik handlar i sddant fall om att gora “fel” i en tradi-
tionell retorisk bemérkelse, och skapar pa sa sitt en arena for politik som
vi kan forstd demokratiskt.

Det finns en sista aspekt som blir synlig i min inledande redogorelse
for talets forekomster i &mnesplanen. Det trader ndmligen fram en diskre-
pans mellan dmnets syfte och kurskraven eftersom dmnets syfte i forsta
hand ar att utveckla forutsdttningar for talet medan kunskapskraven stéller
kravet att eleven kan tala och genomfor tal. Vad kursen innehéller och vad
kursen kraver dr tvd olika saker. Eftersom formuleringarna att kunna tala
och att genomfora tal ar krav i betygssittningen representerar de aspekter
av talet som syftar till att jamforas och utgor pa sa sitt en motsittning till
demokrati i sitt sdtt att strida mot idén om jamlikhet (Sdfstrém 2015 s. 30).
Med andra ord: att kunna tala och att genomfora tal ar inte detsamma som
att tala i Ranciéres mening eftersom det i stillet handlar om att kunna tala
och att genomfora tal pd rdtt sdtt, det vill sga att kunna tala pa ett sitt som
ar korrekt enligt polis.

Att Iasa

Litteratur framstélls som en del av kdrnan i dmnet svenska och utgor en
stor del av kursplanerna (Gy 2011 s. 160-161, 163-165, 169-171, 176-178).
Det dr inte helt ovanligt att tala om relationen mellan liberaldemokrati
och litteratur. Rosenblatt (1995 s. xv) menar exempelvis att litteratur och
demokrati 4r sammanbundna pd s sitt att litteraturen ger oss formdagan
att ta rationella beslut i emotionellt laddade frdgor. Denna koppling for-
lagger demokratin till framtiden och gor lasningen av litteratur till en
forberedelse att delta i liberaldemokratin. Ranciéres demokratibegrepp
kan ddremot inte ses som en produkt av forberedelser. Hur forstar vi da
litteraturbegreppet och dess roll i klassrummet utifrdn Ranciéres demo-
kratibegrepp? Litteratur dr sd som all konst med och uppréttar, bryter
mot och delar vad som rdknas som uppfattningsbart och meningsfullt
(Ranciére 2010a s. 160). Litteratur dr en motesplats for olika verklighets-

6  Detta resonemang bygger mycket pa de passager i Tyson E. Lewis bok The aesthet-
ics of education (2012) dar han talar om “theatrical will” och “theatrical stage”
samt Hallwards essd ”Staging equality” (2009) som utgdr frdn hypotesen att
Ranciéres jaimlikhetsbegrepp &dr “theatrocratic”. Med detta vill jag understryka
att varken Hallward eller Lewis talar om retorik i de passager jag refererar till.
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uppfattningar och det dr en plats som vi hiller gemensam men som vi
ocksd har olika upplevelser av (Larrosa 2011 s. 183). Eftersom litteratur,
enligt Ranciére (2007d s. 39), inte har ndgra absoluta ramar kan ocksa be-
greppet forhandlas — vad som rdknas som litteratur dr inte definitivt och
kan stindigt forskjutas.

Det finns konventioner for hur vi ska forstd en roman, det vill sdga for-
stdelser for vad som gér att uppfatta och vad som anses vara betydelsefullt
i en roman; litteraturens demokratiska potential uppstdr om vi bortser
fran dessa konventioner och ldser romanen bortom hegemoniska betydel-
sediskurser (Kollias 2007 s. 83). Ett estetiskt-demokratiskt forhdllningssatt
till romanen madste sdledes vara respektlost infoér “romanens storhet” av
tvd anledningar: dels eftersom vi nu utgdr frn att romanen ar allas och att
den darfor riktar sig mot vem som helst, och dels eftersom romanen inte kan
sdgas uttrycka ndgot specifikt eftersom en roman inte innehdller annat
dn tecken - betydelsen pdlidggs romanen antingen genom olika diskursiva
forstdelser eller ndr vi ldser den eftersom vi dd oversdtter tecken till bety-
delse (Bewes 2014 s. 189). Litteraturen dr alltsd bdde ndgot som tillhor alla
och samtidigt en scen som far forkroppsliga olika tolkningar (Kollias 2007
s. 97). Litteraturen ar alltsd oundvikligen en del av polis, men samtidigt
mojliggor litteraturen politik om vi stidndigt dtervinder till litteraturens
demokratiska 6ppenhet — det vill sidga, om vi stindigt pdminner oss om
det faktum att den tillhér vem som helst (ibid s. 96).

Nér vi anvdnder en bok i undervisningen madste vi bortse fran de dis-
kurser som héivdar dganderitt 6ver boken och vi mdste se den materiella
boken framfor oss, bortom den betydelse som vanligtvis tillskrivs denna
(Ranciere 2011b s. 165). Detta dr inte avgransat till specifika typer av bock-
er utan giller boken som materiellt ting. Litteraturens skrivna ord 6ver-
skrider hierarkier om vem som dar legitim att uttrycka detta skrivna ord
eller vem som detta ord uttrycks for eller hur ordet bor forstds (ibid s.
94, Ranciere 2007d s. 23). Detta gor att vad vi kan kalla for en demokratisk
ldsning innebdr den typ av ldsning som utgdr frdn principen att ordet ar
fritt i en radikal mening.

Utifrdn detta resonemang kan vi konstatera att den huvudsakliga fra-
gan i en demokratisk litteraturundervisning inte ar vad vi laser utan hur:
det viktiga &r att vi riktar var uppmaérksamhet mot samma litterdra fore-
madl och att detta foremal fir utgdra en scen dir dissensus far utrymme.
Vare sig vi forlitar oss pa en etnocentrisk eller fallocentrisk litterdr kanon,
eller om vi véljer “olika bocker av forfattare fran olika tider, kulturer och
av olika kon”, sd kan vi aldrig sla fast att ett bokval per automatik gynnar
eller missgynnar en undervisning demokratiskt. En mycket pluralistisk
kanon 4r av mdnga anledningar mer forsvarbart, men det hindrar oss inte
frdn att angripa bockerna utifrdn ett odemokratiskt forhillningssitt och
pa sd sdtt ddmpa mojligheterna for dissensus. Val av litteratur ar viktigt pa
manga sdtt, men viktigast ur ett demokratiskt perspektiv dr hur vi forhéller
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oss till litteraturen — viktigast ar att vi riktar uppmaérksamheten mot en
och samma gemensamma bok eftersom det dr di vi kan vara oeniga och
bekrifta var jamlikhet.

Vi kan utifrdn detta resonemang dven konstatera att en demokratisk
litteraturundervisning inte kan ldra ut ett specifikt litteraturvetenskap-
ligt redskap for hur litteratur bést ldses eller tolkas. Detta leder oss att
gentemot dmnesplanen stilla frdgan: vad innebdr da férmdgan att ldsa?
[ dmnesplanen finner jag tre lasdiskurser: den forsta dr den lasdiskurs
som tar sin utgdngspunkt i ldsaren och hens omvarld, i vilken egna och
andras erfarenheter dr centralt; den andra lasdiskursen dr mer analytisk
och tar sin utgdngspunkt i litteraturvetenskapliga begrepp, i vilken litte-
rdra konventioner dr centralt; den tredje dr i huvudsak kritisk och tar sin
utgdngspunkt i en granskande och sammanstéllande ldsning. Gemensamt
for dessa tre dr att de dr odemokratiska i Ranciéres mening. Eftersom alla
dessa tre lasdiskurser utgdr fridn specifika forestillningar om vad som pa
forhand ar uppfattningsbart och betydelsefullt bryter de mot den demo-
kratiska principen som forutsitter att vem som helst dr legitim att styra
vad som dr uppfattningsbart och betydelsefullt (Ranciére 2010a s. 38-39).
Notera att detta inte beroérs av diskussionen om erfarenhetsbaserad lis-
ning kontra analytisk eller dylikt, eftersom alla definitioner av vad som
ar och inte dr erfarenhetsbaserat torde reducera vad som fir och inte far
rdknas som en erfarenhet eller att erfara. Vi behover alltsa en forstielse
av lasning och litteratur som bryter mot dessa tre om litteraturundervis-
ningen ska préglas av ett demokratiskt forhdllningssatt.

Eftersom en bok inte kan ldsas annat dn genom att den 6versatts och
tolkas sé stdller den oss jdmlika infor varandra: alla lisare mdste Gversitta
boken péd jamlika villkor och i och med detta verifieras att vi dr intellektu-
ellt jimlika (Ranciere 2011a s. 17-18, 46). Kullberg (2007 s. 83) skriver dar-
for att litteraturen dr som mest politisk (i Rancieres bemarkelse) ndr den
hamnar i “fel hinder”, det vill siga nir ndgon som inte vet hur den “ska
ldsas pa ratt sitt” laser den dnda. Litteraturen &dr sdledes som mest politisk
ndr den som inte har formdgan att ldsa dnda ldser och ndr uppmaérksamhet
riktas mot boken och den ldses utifrdn principen att lisaren dger bokens
ord precis som alla andra ldsare (Arsenjuk 2005 s. 87). Att ldra ut formdgan
att ldsa borde hir inte innebdra att ldra ut formdgan att lisa enligt “ratt”
diskurser utan det borde innebéra att synliggira att eleven redan ldser; det
borde inte innebdra att lira ut hur man bast reflekterar kring litteratur
utan det borde innebdra att synliggdra att eleverna redan reflekterar.

Enkelt formulerat: en demokratisk litteraturundervisning handlar om
att lagga fram en gemensam text och att se till att eleverna riktar sin upp-
mairksamhet mot den och att de s¢ker (Cornelissen 2011 s. 27). Det handlar
om att samtala om litteraturen utan specifika mal eller krav. Det handlar
om att se till att alla har ratt till texten, att alla dr legitima att gora an-
sprak pa texten och att se till att alla reagerar pa texten, men det handlar
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ocksd om att denna reaktion inte mats eller bedéms i ndgon definitiv me-
ning som mer eller mindre betydelsefull. Det handlar inte om att hivda
sin dsikt om boken eller for den delen att vara 6verens om hur texten
lases eller vad texten betyder, utan det handlar i forsta hand om att skapa
utrymme for dissensus och oenighet mellan olika forstdelser av det som
halls gemensamt (Ranciere 2007d s. 25). Darfor ar det viktigt att inte heller
fastna i att koppla texten enbart till egna erfarenheter eftersom detta for
bort var uppmarksamhet fran det skrivna ordet. Uppmaédrksamheten mot
det skrivna ordet handlar om att utga fran att vi oundvikligen forstar ordet
utifrdn olika uppfattningar om verkligheten. Uppmarksamheten mot det
skrivna ordet handlar siledes om oenigheten kring vad orden uttrycker
samt vilka aspekter som dr betydelsefulla; detta ar en oenighet dir ingen
har ett slutgiltigt svar. En viktig aspekt av detta ar att allt forankras i bo-
ken: om uppmarksamheten forskjuts helt frdn boken till ldsarens erfaren-
heter sd riskeras dven det oberoende infor hierarkier som boken uppréttar
mellan oss. Det finns alltid ett 6verskott av mening i boken som gor att om
du forankrar det du pastar i boken sd dr du och alla andra jamstillda ur
den synpunkten att ni ¢versitter samma skrivna tecken och att ni darfér
ar lika mycket sékande infor sanningen: 6verskottet pd mening ir siledes
ett tecken pa jamlikhet (Arsenjuk 2005 s. 87).

Litteraturen ar i detta sammanhang inte en kalla till sjdlvinsikt eller in-
sikt om andras existensforhdllanden; den ger oss inga pa forhand definierbara
kunskaper eller fdrdigheter. Istillet ar litteraturen en killa till att verifiera
att vi ar jamlika.

Att skriva

Efter férgdende analyser av hur vi kan forstd talat och ldst sprak kan det
vara intressant att analysera skrivandet, som blir ett slags mellanting. Skri-
vandet dr dven det en stor del av dmnet (Gy 2011 s. 160-162, 164-165, 169-
171, 176-178). Ofta motiveras skrivundervisning genom att man hanvisar
till att skrivfardigheter dr nédviandiga for att 6verhuvudtaget kunna delta
i demokratin (se exempelvis Norberg Brorsson 2009), precis som var fallet
med retoriken. Detta gdr hand i hand med formuleringen att eleverna ska
ges de skriftliga fairdigheter som "behdvs i arbetsliv och vidare studier” (Gy
2011 s. 160). Detta forutsitter dock att vi talar om demokrati i liberalde-
mokratisk bemarkelse.

Utifrdn tidigare resonemang om talet och litteraturen kan vi i stéllet
angripa skriftens demokratiska aspekter frdn tva andra synvinklar: vi kan
dels utgd fran skribenten som jamlik talare, dels frdn det skrivna ordet
som en scen att verifiera jamlikheten pa. Liksom med talet och litteratu-
ren madste vi stdlla oss fradgor i stil med: vem far anses vara legitim skri-
bent och vem har ritt att gora ansprdk pd en texts ord? Dessutom maste
vi frdga: vad fir anses vara en legitim text? Det demokratiska svaret ir
forstds att ingen skribent och ingen ldsning eller text dr mer legitim dn
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ndgon annan. Spraket dr ett jamlikt redskap eftersom det aldrig formar ut-
trycka en absolut sanning och eftersom det alltid finns mdojlighet att bryta
mot konventioner och att forskjuta vad som &r ritt, vad som dr mojligt
etc. (Arsenjuk 2005 s. 87). Sdledes dr spraket demokratiskt i den mén ordet
ar fritt, det vill sdga ndr vem som helst har ritt att strida om vad spraket
uttrycker och vad spriket kan eller bor uttrycka (Ranciére 2011b s. 95,
2007d: 23). Sprikets demokratiska potential beror darfor pa att spraket ir
godtyckligt pd sd satt att vi aldrig kan gora en direkt koppling mellan ord
och sanning som dr definitiv (Bingham 2011 s. 143).

Utifrdn Ranciéres estetikbegrepp kan vi dven konstatera att en elevs
text alltid dr ett konstverk. Ranciére (2012 s. x) skriver att ett narrativ
ar ett sitt att (de)konstruera en forstdelse av verkligheten och att sjilva
skrivandet dr ett sitt att dela vad som ar uppfattningsbart och menings-
fullt. Skrivandet dr sdledes att frigora ordet fran sociala hierarkier. Elevens
text dr inte bara med och bidrar till vad som far synas och sidgas och vad
som far ges betydelse. Texten dr ocksd ett foremdl som vi kan rikta vart
sOkande mot och som vi kan ldsa utan att ta hansyn till “legitima” lds- och
skrivdiskurser och utan att ta hdnsyn till intentioner och sammanhang.
Texten ar ett foremal som vi kan ldsa som jamlikar.

Visst kommunicerar, ldr och reflekterar vi nar vi arbetar med skrivandet,
men Vi dr oeniga om vad vi kommunicerar, vi lar oss inte heller saker vi
var avsedda att lara oss och vi reflekterar dessutom i banor som é&r irrele-
vanta enligt polis (Lewis 2012 s. 8).

Nér eleverna skriver med utgdngspunkt i det ldsta dr de inte bara jam-
likar infor det ldsta utan ocksa infor texterna de sjdlva skriver. Nér en text
ligger framfor oss dr den frdnkopplad sin skribent pd sa sitt att texten inte
uttrycker det som skribenten avser — texten ar tyst och uttrycker med den-
na tystnad bdde mer dn vad vi begrinsat oss att se och mindre i forhdllande
till diskursen vi pdlagt den, vilket betyder att skribenten inte har dgande-
ratt till sitt skrivna ord. Det skrivna ordet ir allas gemensamma dgodel.

Om demokratiskt skrivande dr det skrivande dir diskursen styrs av
vem som helst sd bor den alltsd inte utgd frdn imitation av specifika texttyper
eller vdrdering och jamforelse mellan texter och skrivfdrdigheter (Rockhill
2011 s. 24). Vem som kan skriva och hur vi méiter skrivandet i betygsgrader
ar sdledes helt irrelevant om vi ser till &mnets demokratiska syfte, d&ven
om skrivfirdighet kan vara ett viktigt redskap sett utifrdn andra syften.

Lingvistiken

Slutligen innehdller &mnesplanen passager gillande sociolingvistiska och
grammatiska aspekter av amnet (Gy 2011 s. 160-165, 169-172, 176). Vid det
hér laget dr det uppenbart att det hor till polis att férklara hur sprak ser ut
och att fastsld normativa ramar och regler for sprakriktighet. Det finns
dock, enligt mig, en potential i lingvistiken att faktiskt moéjliggéra en mer
demokratisk polis &n den som forkunnar rdtt och fel. Den potential jag
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syftar pa dr det faktum att lingvistiken kan synliggora sprakets kontingens”
och sdledes synliggora sprakets potential for dissensus. Utifrdn Ranciére
kan vi da pdastd att lararens roll i lingvistikundervisningen snarare ir att
uppmadrksamma sprakets kontingens och att se till att elevernas sokande
riktas mot detta faktum, snarare dn att forklara vad eleverna ska gora av
detta faktum (Ranciére 2011a s. 47). Det handlar alltsd om att forklara pé
ett sitt som upploser fixerade forklaringar: det handlar om att bevisa att
spraket dr godtyckligt och fordnderligt, att grammatik dr en konstruktion
som aldrig dr fullstdndig och att sprakets sjdlva fenomen innehdller dis-
sensus och oenighet, och det handlar slutligen om att spriket inte existe-
rar som ndgon fixerad totalitet — en totalitet som ndgon kan vara mer eller
mindre legitim att géra ansprak pa.

Grundprincipen for en frigérande pedagogik dr i Rancieéres mening
budskapet ”’1dr dig ndgot och relatera allting till detta’” (Ranciére 2012
s. 52, min 6vers. av engelsk ¢vers.). Utifrdn min analys av dmnets lingvis-
tiska aspekter kan vi konstatera att jag som larare bor lara ut det faktum
att jag dr okunnig — att jag inte kan lira ut ndgonting som kan sédgas vara
absolut kunskap. Det enda jag kan lira ut dr kontingensens faktum, det
vill sdga att jag som ldrare i ndgon mening ar lika mycket sékande som
eleverna i forhéllande till detta faktum. Vad jag uppmaérksammar &r alltsd
tillvarons och sprikets ofrdnkomliga kontingens och vad jag uppmanar
eleverna dr att de ska relatera allting till detta faktum, att de ska anvinda
sin intelligens till att séka. Detta &r, for att tala med Lewis (2012 s. 109), att
avbryta reproduktionen av den diskurs som avgor vad vi kan uppfatta och
vad vi ger betydelse, och detta dr i sin tur att moéjliggoéra dissensus och att
verifiera jamlikheten.

En demokratisk didaktisk utgéngspunkt

Ranciéres insikt om jamlikheten ar ett sitt att formulera strdvan att fri-
gora sig fradn ojimlikheten och ir sdledes ett nytt sitt att forstd didaktik
som motsdtter sig fortryck: insikten att forsta sig sjilv och andra som in-
telligenta varelser, att bli medveten om jdmlikheten och att sdledes omfor-
mulera hur vi uppfattar verkligheten utifrdn jimlikhetens princip — detta
ar sjdlva definitionen av frigorelse (Ranciére 2011as. 27, 39). En frigérande
undervisning handlar sdledes om att utgd frdn att alla elever kan tala, att
de redan kan utrétta politik, och att detta inte dr for att de fitt detta for-
klarat (Biesta & Bingham 2010 s. 142). Med andra ord handlar frigérande
didaktik om att som ldrare frinsiga sig att vara auktoritet pd basis av alla
slags intelligenshierarkier (ibid s. 47).

7 Kontingens ar ett vanligt forekommande begrepp inom kontinentalfilosofin som
innebdr ”...omojligheten att fixera [ndgot| med precision — det vill siga, i termer
av en nodvandig grund...” (Laclau 1990 s. 20, min 6vers.). Med andra ord: inte
helt fixerad och i viss mén foranderlig.
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Frigorande didaktik dr dock inte helt och héllet detsamma som demo-
kratisk didaktik. Vi kommer aldrig ifrdn att undervisning inte kan vara
garanterat demokratisk, utan kan som mest ha bra forutsittningar for
demokrati. Eftersom politik forutsdtter polis kan inte undervisning goéra
sig kvitt polis eller utgd fran illusionen att polis ar frankomligt. Tvart om
skulle jag pastd att didaktik handlar om att skapa polis, men samtidigt
att denna polis kan vara mer eller mindre 6ppen for demokrati. Hur vi
forhéaller oss till polis och hur vi ldrare forstar var utgdngspunkt ar siledes
mycket relevant.

Utifrdn denna forstielse dar mitt uppdrag som lirare tudelat: det inne-
bér att bide verka for demokrati och antidemokrati pd samma gang efter-
som styrdokumenten innehdller en dragkamp mellan reproduktionen av
polis & ena sidan och mojligheterna for politik & andra. Jag ska bade jamfo-
ra, virdera och bedéma eleverna och samtidigt verka utifrdn jamlikhetens
princip. Jag ska bade reproducera en hierarkisk polis och samtidigt punk-
tera den. Denna dragkamp innebadr att vart uppdrag inte kan avgrénsas till
att vi enbart ska forklara &mnet for eleverna i enlighet med polis, men det
kan inte heller avgrdnsas till virt demokratiska uppdrag, utan dessa tva
sidor mdste balanseras.

De demokratiska aspekterna av dmnet Svenska stdr inte explicit ut-
tryckta i varken dmnesplanen eller kursplanen och de ar sdledes nigot
vi méste forhalla oss till pd egen hand. I en allt mer resultatfixerad skola
krivs ett mer medvetet stillningstagande vad giller demokratiuppdraget
som maste vara delvis oberoende av denna fixering och som madste vaga
utmana den dominerande hegemonin (Liedman 2011 s. 17). Att forsta styr-
dokumenten utifrdn en konventionell lisning och utifrdn vad som star
explicit uttryckt, eller att som larare enbart fokusera pa kunskapskraven,
ar att reducera dmnet till sina odemokratiska aspekter — det dr att redu-
cera dmnet till en normativ reproduktion av polis. Risken med detta for-
hallningssitt ar att vi fastnar i den situation som Liedman (ibid s. 255,
268) beskriver, dir kunskap reduceras till “rdtt” och "fel” och dér eleverna
reduceras till sina betyg. Risken &r att vi skapar skolor som &r rddda for
demokrati.

Jag har i denna artikel forsokt formulera en nod - jamlikhetens princip —
som jag stdllt i relation till ett antal flytande signifikanter i &mnet Svenska,
och jag har darigenom forsokt artikulera sidor av &mnet som annars forsvin-
ner och som undermineras i en nyliberal hegemoni. Begreppen demokrati,
muntlig och skriftlig framstdllning, litteratur, lingvistik, att tala, att lyssna, att ldsa,
att skriva och att séka far radikalt olika innebérder beroende pd om vi sidtter
dem i relation till nodbegreppet jdmlikheten eller om vi sétter dem i rela-
tion till nodbegreppet marknaden. Jag har med denna analys férsokt formu-
lera ett didaktiskt redskap for att skapa ett mer demokratiskt svenskimne
och jag vill med detta hédvda att det dr mojligt och kanske till och med helt
nodvandigt att som ldrare i Svenska samlas kring dmnets demokratiska
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aspekter och att utifrdn detta pavisa skolans potential och skyldighet att
rymma mer dn en hegemonisk forstdelse av dmnet, det vill sdga en skola
dar vara dmnen inte reduceras till att bara rymma de aspekter som ir
maétbara. For att kunna lyfta de viarden som i den dominanta hegemonin
stimplas som ineffektiva och ekonomiskt olénsamma madste vi formulera
dem strategiskt i en mothegemoni som bygger pa jimlikhetens principer.

Vad jag anser att min analys visar dr sdledes att skolan madste ses som
en arena som rymmer hegemoniska motséttningar, det vill sdga en arena
dir dissensus mellan olika sétt att forstd virlden madste fa finnas och dir
de ekonomiska aspekterna inte far ges veto 6ver de demokratiska enbart
pa grund av att de dr mer forenliga med den dominerande hegemonin.

Vad min analys dven visar dr att vi mdste problematisera demokratibe-
greppet. Jag upplever att manga vill legitimera sitt imne med argumentet
att “det gynnar demokratin”. Begreppet demokrati fir pd sa sitt ofta st
for allt som ar gott och rattfiardigat, men jag menar att det finns en anled-
ning att reservera begreppet for ndgot mer specifikt, precis som Ranciére
gor. Detta betyder inte att allt som inte dr demokratiskt dr meningslost
eller vardelost utan enbart att det inte dr demokratiskt och att det kanske
till och med &r rentav antidemokratiskt.

Detta belyser skolans allmédnbildande uppdrag pé ett nytt sitt: det ar
fortfarande en viktig del av skolverksamheten att allménbilda sina elever,
men detta tillhor skolans antidemokratiska uppdrag snarare dn det demo-
kratiska. Detta preciserar vad allméinbildning gor snarare dn forminskar
den. Denna precisering ar dessutom vdasentlig eftersom den frdnkopplar
frdgan om allméanbildning frdn begreppet demokrati och specificerar vad
vi menar med demokrati nir vi inte lingre kan skilja de som dr allménbil-
dade och ”legitima att delta i demokratin” frdn de som inte ar det.

Nér vi preciserar begreppet demokrati pa detta satt synliggor vi att de-
mokratin alltid 4r utmanande. Vi forstar pa sd sitt att demokrati inte kan
anvindas synonymt med allt som ar gott och rattfirdigat eftersom dess
utmaning di dimpas. En oreflekterad anvindning av begreppet gar med
andra ord antidemokratins drenden alldeles for litt. Jag vill med detta syn-
liggora vad som krdvs av amnesdidaktiken om den ska vara demokratisk,
oavsett vilket syfte eller perspektiv den har.

En tredje aspekt som min analys visar dr att vi inte kan artikulera en
fardig demokratisk didaktik eller metodik, utan vad vi diremot kan gora
ar att formulera en didaktisk utgdngspunkt som rymmer mer eller mindre
potential for demokrati. Vi kan formulera en didaktisk polis som mojliggor
politik, for att anvidnda Ranciéres terminologi. Utmaningen for oss lirare
ar att omsdtta denna didaktiska utgdngspunkt utan att reducera den till
ett forenklat metodologiskt tillvigagdngssdtt. Det handlar inte lika myck-
et om tillvigagdngssatt och metod som om vilken princip som didaktiken
utgdr fran: "Ojamlikhetens princip ... fordummar vad man dn gor; jamlik-
hetens princip ... frigér [vad| den dn tillimpas pd” (Ranciére 2011a s. 40-41)
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Laclau & Mouffes hegemoniteori dr i min mening ett sétt att skapa en
didaktisk hegemoni dér principen ir det centrala. Av denna anledning vill
jag hivda att bade Rancieres, Laclaus och Mouffes idéer dr absolut nédvan-
diga for en eventuell omsittning av mina slutsatser i klassrummet.

Jag upplever dven att det finns en potential i Laclaus och Mouffes he-
gemoniteori som mojliggor ett redskap att formulera didaktiska utgdngs-
punkter utifrdn Ranciéres demokratibegrepp i andra dmnen. Svenskim-
net har med andra ord inte en sdrskild demokratisk potential i jamforelse
med andra dmnen, men vilka moéjligheter som finns torde ddremot vara
amnesspecifikt eftersom olika dmnen har olika formella och normativa
restriktioner for mojligheterna att bedriva en mer demokratisk under-
visning. Min fjdrde och avslutande slutsats av analysen dr ddrfor att den
synliggér mojligheterna for att arbeta dmnes- och yrkeséverskridande i
strdvan mot en skola som dr mer 6ppen for demokrati. Med andra ord
synliggdr analysen mojligheten att undersoka fler diskurser som préglar
andra dmnen och yrkesgrupper inom skolvdsendet utifrdn samma teore-
tiska ansats och att dirigenom skapa ekvivalenskedjor mellan dessa ar-
tikuleringar. Kort sagt vore det motsigelefullt att hivda ndgot annat dn
att detta teoretiska perspektiv ar lika relevant for savil svenskldrare som
matteldrare, rektorer och lokalvardare.
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