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Abstract 
 
Lisa Isenström (2020): Att utbilda rättighetsbärare. Med läraren i fokus när 
undervisning för mänskliga rättigheter i skolans yngre åldrar studeras. Örebro 
Studies in Education 61 
 
Teaching children about human rights is an important step towards 
strengthening human rights internationally and schools are considered 
primary sites for children to develop human rights understandings, atti-
tudes and behaviours. This dissertation explores the teachers’ role in edu-
cating children about their human rights. Focusing on the everyday school 
life of young children, a holistic approach to rights-learning is applied that 
includes not only learning about human rights but also developing rights-
conscious values, attitudes and behaviours. Also included in the concept 
rights-learning is the formation of a self-conception as a rights-holder. 
Against this background the aim of this dissertation is to clarify the impact 
of teachers’ actions on the construction of young children’s rights-learn-
ing, and their self-conceptions as rights-holders. 

Theoretically, the dissertation combines: (i) rights theorisation; (ii) the-
orisation of differing discourses of children and childhood; and (iii) Fou-
cauldian governmentality. From these, analytical concepts of rights-learn-
ing situations, teachers’ rights-teaching mentalities and privileged rights-
subject positions are constructed. The data used in the study derives from 
classroom observations and interviews with teachers, as well as drawing 
on previous research.  

The findings highlight that in everyday school practice the teachers’ 
rights-teaching mentalities will privilege different rights-subject positions 
for the children and thereby construct children’s rights-learning in differ-
ent ways. With a holistic approach to rights-learning, as something that 
occurs in various interactions and situations in everyday school life, the 
findings presented in this dissertation can provide new perspectives and 
enrich discussions on teaching and learning children’s human rights. 

 
 

Keywords: Human rights, Children’s rights, Human rights education, HRE, 
Governmentality, Childhood sociology, Education, Teacher 
 
Lisa Isenström, Institutionen för Humaniora, utbildning- och samhällsve-
tenskap. Örebro Universitet, SE-701 82 Örebro, Sweden, 
lisa.isenstrom@oru.se  



 

 

 
 



 
 

Innehållsförteckning 
AVHANDLINGENS ARTIKLAR ........................................................... 10 

FÖRORD ................................................................................................ 11 

1. INLEDNING OCH SYFTE ................................................................. 13 
Syfte och frågeställningar ........................................................................ 18 
Avhandlingens delstudier ......................................................................... 19 
Avhandlingens disposition ....................................................................... 20 

2. FORSKNINGSGENOMGÅNG .......................................................... 22 
Human Rights Education (HRE) ............................................................. 23 

Universalism och partikularitet ........................................................... 24 
Human Rights Educations transformativa potential ............................ 26 

Undervisningsinriktad barnrättsforskning ............................................... 28 
Implementering av Konventionen om barnets rättigheter .................... 28 
Participation and Voice – Deltagande och Inflytande ......................... 30 
Praktikens innehåll och processer ........................................................ 33 
Policyforskning .................................................................................... 34 

Lärarinriktad barnrättsforskning ............................................................. 35 
Lärares kunskaper och attityder .......................................................... 35 
Lärares position och ansvar ................................................................. 37 
Lärares handlingar i praktik ................................................................ 37 

Sammanfattande kommentarer om forskningsfältet ................................ 38 

3. FÖRESTÄLLNINGAR OM BARN OCH BARNDOM ...................... 40 
De historiska diskurserna om barn .......................................................... 42 

Det oskyldiga barnet ........................................................................... 43 
Det onda barnet .................................................................................. 44 
Det inneboende barnet ........................................................................ 45 

De moderna diskurserna om barn ........................................................... 45 
Det naturligt utvecklade barnet ........................................................... 46 
Det socialstrukturella barnet ............................................................... 47 

En barndomssociologisk motreaktion ..................................................... 48 
De nya diskurserna om barn .................................................................... 50 

Det kompetenta barnet ........................................................................ 51 
Det växande barnet ............................................................................. 52 
Det omsorgsbehövande barnet ............................................................ 54 
Sammanfattning av diskurser om barn och barndom .......................... 55 

4. MÄNSKLIGA RÄTTIGHETER .......................................................... 58 



Rättigheter utvecklas, förändras och förstås ............................................ 59
FNs Konvention om barnets rättigheter .................................................. 61
Är mänskliga rättigheter för barn? .......................................................... 63

Barn är fullvärdiga rättighetsinnehavare ............................................. 64
Barn är inte fullvärdiga rättighetsinnehavare ...................................... 65
Den mänskliga rättighetsdiskursen ...................................................... 67
Den anpassade mänskliga rättighetsdiskursen – de 3 P’na................... 67
Rights-in-trustdiskursen ...................................................................... 68
Diskursen om att mänskliga rättigheter inte gäller för barn ................ 69

Foucault om mänskliga rättigheter .......................................................... 69
Sammanfattning av rättigheter för barn .................................................. 70

5. GOVERNMENTALITY ..................................................................... 73
Centrala begrepp ..................................................................................... 75

Diskurs ................................................................................................ 75
Makt ................................................................................................... 77
Subjektet ............................................................................................. 78
Styrning ............................................................................................... 80
(Govern)-Mentality ............................................................................. 80

Att analysera styrning ............................................................................. 81
Rationaliteter i styrning ...................................................................... 81
Styrningstekniker ................................................................................ 83
Styrningens mål ................................................................................... 85
En governmentalityanalys av undervisning för barns mänskliga 
rättigheter ........................................................................................... 86
Frågeställningarna preciseras .............................................................. 87

6. TILLVÄGAGÅNGSSÄTT OCH METOD .......................................... 90
Genomförande av delstudie 1 .................................................................. 90

Forskningssyntes som produkt och metod .......................................... 90
Urval ................................................................................................... 92
Sökstrategins begräsningar .................................................................. 94
Analysens genomförande .................................................................... 94
Etiska överväganden ........................................................................... 95
Trovärdighet och överförbarhet .......................................................... 96

Genomförande av delstudie 2 .................................................................. 96
Urval ................................................................................................... 97
Etiska reflektioner ............................................................................... 98
Dataskapande ................................................................................... 101
Observationerna ............................................................................... 101



Intervjuerna ....................................................................................... 104
Bearbetning av empiriskt material ..................................................... 105
Intervjumaterialet .............................................................................. 105
Observationsmaterialet ..................................................................... 106
Trovärdighet och överförbarhet ........................................................ 106
Analysens genomförande ................................................................... 107
Analys av lärares rättighetsundervisande mentaliteter ....................... 108
Analys av privilegierade rättighetssubjektspositioner ........................ 111

Reflektioner över avhandlingsarbetets genomförande ........................... 114

7. SAMMANFATTNING AV AVHANDLINGENS RESULTAT ......... 117
Frågeställningarna besvaras ................................................................... 117

Fråga 1 - Vilka olika rationaliteter om utbildning för barns mänskliga 
rättigheter aktiveras i tidigare barnrättsforskning? ............................ 117
Fråga 2 - Vilka av lärares rättighetsundervisande mentaliteter aktiveras i 
utbildning för mänskliga rättigheter för barn? .................................. 121
Fråga 3 - Vilka olika rättighetssubjektspositioner privilegieras för barn 
genom lärares olika rättighetsundervisande mentaliteter? ................. 124

8. DISKUSSION OCH SLUTSATSER ................................................... 127
Avhandlingens kunskapsbidrag ............................................................. 128
Avhandlingens teoretiskt/metodologiska bidrag .................................... 134
Avhandlingens praktiskt/didaktiska bidrag ........................................... 135
Fortsatt forskning .................................................................................. 137
Avslutande ord ...................................................................................... 138

9. ENGLISH SUMMARY ..................................................................... 140
Background, aim and frameworks ......................................................... 140
Studies and results ................................................................................. 142
Conclusions and contributions .............................................................. 145

REFERENSER ...................................................................................... 150



10 
 

LISA ISENSTRÖM Att utbilda rättighetsbärare. 
 

Avhandlingens artiklar 
Artikel I 
Isenström, Lisa & Quennerstedt, Ann (2020). Governing rationalities in 
children’s human rights education. Manus accepterat för publicering i In-
ternational Journal of Educational Research. 

 
Artikel II 
Isenström, Lisa (2020). Teachers’ rights-teaching mentalities – What teach-
ers do and why. Manus under review. 
 
Artikel III 
Isenström, Lisa (2020). Children as growing rights subjects – the signifi-
cance of teachers’ actions. Manus accepterat för publicering i International 
Journal of Children’s Rights.  

  



LISA ISENSTRÖM Att utbilda rättighetsbärare. 
 

11 
  

Förord 
Jag har lätt för att kasta mig huvudstupa in i det som verkar spännande och 
roligt utan att riktigt tänka igenom vare sig förutsättningar eller konsekven-
ser. Så helt överraskande är det väl inte att jag nu sitter här med en färdig-
skriven avhandling. Men jag tror inte att någon i min omgivning, eller heller 
jag själv hade kunnat förutspå det för så där 10 år sedan. Ändå är jag oer-
hört tacksam att jag fick höra talas om den här doktorandtjänsten och att 
jag, höggravid som jag var, fick i väg en ansökan. En ansökan mot något 
som jag inte hade en aning om vad det skulle innebära, men som tagit mig 
på en fantastisk resa. Men denna resa skulle varken kunnat genomföras eller 
varit något värd om den företagits på egen hand. Under de här åren som 
doktorand har jag fått glädjen att möta människor som på olika sätt betytt 
mycket för mig på min bildningsresa och min livsresa.  

Särskilt betydelsefull har min huvudhandledare Ann Quennerstedt varit. 
Ann såg något i mig från första början, hon har tryckt på de rätta knap-
parna vid rätt tillfällen, ställt de rätta frågorna och kommit med beröm när 
det som bäst behövts. Inte minst har hon hjälpt mig att behålla den balans 
i livet som är så lätt att tappa när avhandlingsarbetet är som intensivast. 
”Ta hand om dina barn, ta hand om dig själv, sen tar vi tag i det här” har 
hon så många gånger påmint mig om, vilket jag är oerhört tacksam för. Min 
biträdande handledare Britt Tellgren har med sin klokhet och sin vänlighet 
fått mig att trivas när akademin varit svår att förstå. Hon har med nog-
grannhet och engagemang kommenterat mina texter och kommit med vär-
defulla synpunkter. Med sin uppmuntrande inställning har hon fått mig att 
lita på min förmåga när dalen blivit djup och uppförsbacken känts lång.  

Som del av barnrättsnätverket på ECER (European Conference on 
Educational Research) har jag fått chans att möta många internationella 
barnrättsforskare. Här träffade jag Jenna Gillett-Swan som jag tackar för 
att hon bjöd in mig till Queensland University of Technology där jag till-
bringade ett år av min forskarutbildning. Här fick jag möjlighet att möta 
australiensiska forskare, bekanta mig med en annan akademisk kontext och 
delta i många intressanta samtal. Thank you Maryanne Theobald and Mia 
Christensen for the warm welcoming and the many coffee conversations.  

Under min tid som doktorand har jag varit del av forskargruppen SMED. 
Jag vill tacka alla SMEDs medlemmar för att ni läst mina texter och kommit 
med konstruktiv kritik och ovärderliga kommentarer som hjälpt mig att 
föra mitt avhandlingsarbete framåt. Jag vill också passa på att tacka oppo-
nenter som vid olika skeden läst och kommenterat mitt manus, Marianne 
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Öberg-Tuleus, Matilda Wiklund, Håkan Larsson, Christian Lundahl och 
Annette Bagger, vars värdefulla kommentarer och reflektioner hjälpt mig 
att lyfta arbetet ytterligare. Ett varmt tack riktar jag till Lasse och Therese 
Flemström för ovärderlig hjälp genom hela avhandlingsarbetet där ni fun-
gerat som en dygnet-runt språksupport, vilket avslutades med att ni tog tid 
av ert värdefulla jullov för att läsa och kommentera hela manuset.  

Tack till alla forskare och doktorandkollegor i pedagogikämnet på Öre-
bro universitet som har inspirerat och stöttat mig och bidragit med erfaren-
het och intressanta samtal. Särskilt tack till Hanna Thuresson som delat 
mina doktorandtankar, och som jag så välbehövligt fått provtänka och 
skratta tillsammans med. Jag vill också tacka Kicki Ekberg som så tålmodigt 
hanterat alla administrativa utmaningar jag gett henne.  

En värdefull doktorandkollega och vän har Judit Novak varit som kom-
mit med uppmuntrande ord när botten nästan varit nådd. Lucy Jansson and 
Cath Miller, thank you for being such loving, supportive friends. 

Tack till lärare och barn som släppte in mig i sin vardag i avhandlingens 
fältstudie. Ett varmt tack vill jag rikta till lärare och barn som ställde upp 
på avhandlingens framsida.  

Men inget av det här hade blivit av om jag inte vågat kasta mig in saker 
som jag egentligen inte vet något om. Så ett stort tack vill jag rikta till 
mamma och pappa som gett mig gåvan att tro att allt är möjligt, att jag inte 
behöver ha drömmar, jag kan ha mål. Tack också till Ida, min syster och 
vän för allt stöd i det som är livet. Hundarna Lyckos, Munter, Skoj och 
Glimma förtjänar också ett stort tack. De har, med sina ständigt viftande 
svansar, fått mig att le när leendet suttit långt inne, och det är under hund-
promenaderna i skogens stillhet jag har hämtat kraft och tänkt mina mest 
kreativa tankar.   

Sist men inte minst vill jag rikta ett innerligt tack till de som betyder allra 
mest för mig. Freja, för din klokhet och lustighet som gör mitt liv så tänk-
värt och roligt. Klara, för all din värme och omtanke, du ger mig ork när 
jag tror att den är slut. Alvin, för att du med dina kloka ord ständigt hjälper 
mig att bli bättre på det som faktiskt är viktigast - att vara mamma. Henrik, 
min största supporter och livskamrat som gång på gång kliver ur sin be-
kvämlighetszon och följer med mig på den ena tokiga idén efter den andra. 
Inget annat blir något värt om inte ni, min familj, finns runt omkring mig. 

Örebro, februari 2020 
Lisa Isenström 
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1. Inledning och syfte  
I Sverige har vi en lång tradition av att beskriva utbildningens roll i form av 
värdefostran och kunskapsutveckling där värdegrunden har sin utgångs-
punkt i demokrati och mänskliga rättigheter. Även globalt har världssam-
fundet, genom FN, formulerat en rad policydokument med avsikt att öka 
kunskapen om de mänskliga rättigheterna, och på så sätt signalerat utbild-
ningens betydande roll för att stärka mänskliga rättigheter på den internat-
ionella arenan. Exempelvis antog FN Declaration on Human Rights Edu-
cation and Training 2011. Detta som följd på The Decade on Human Rights 
Education (1995-2004) vilket dessutom följdes av The World Programme 
for Human Rights Education (2005-2019) (benämns i avhandlingen The 
World Programme). The World Programme delades in i tre faser. Syftet med 
den första fasen (2005-2007) var att främja integrering av utbildning om 
mänskliga rättigheter i de grundläggande utbildningssystemens policydoku-
ment och i deras praktik (United Nations [UN], 2006, 2011). I The World 
Programme beskrivs human rights education (HRE) som utbildning med 
syfte att bygga en universell kultur av mänskliga rättigheter. För att åstad-
komma det är inte kunskap om sina mänskliga rättigheter tillräckligt. FN 
beskriver HRE i termer av om, för och genom. Till utbildning om mänskliga 
rättigheter lägger således FN en handlingskunskap som bygger på värde-
ringar, attityder och beteenden för att utöva, stärka och försvara egna och 
andras rättigheter. HRE ska, enlig FN, ske genom rättigheter, det vill säga i 
en miljö där rättigheter synliggörs och respekteras och där de ges möjlighet 
att praktiseras (UN, 2006). Förståelsen av att utbildas som rättighetsbärare 
är, i den här avhandlingen, förankrat i FNs resonemang kring utbildning 
för mänskliga rättigheter tillsammans med skrivningarna om mänskliga rät-
tigheter i den svenska läroplanen för grundskolan. Därmed tas, i avhand-
lingen, ett holistiskt perspektiv på begreppet lärande för mänskliga rättig-
heter. Det medför att rättighetslärande innefattar att utveckla kunskaper 
om mänskliga rättigheter tillsammans med att utveckla värderingar, attity-
der och beteenden som gör att vederbörande agerar i linje med mänskliga 
rättigheter. Dessutom inkluderas formandet av en självuppfattning som rät-
tighetsbärare i begreppet lärande för mänskliga rättigheter. Förutom i 
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ovanstående dokument är rätten till utbildning tydligt framskriven i Dekla-
rationen om de mänskliga rättigheterna1 (Förenta Nationerna [FN], 1948) 
som betonar att grundläggande utbildning ska vara gratis och obligatorisk. 
Utbildning är dock inte bara en rättighet i sig utan det är också en förut-
sättning och språngbräda för att kunna bära övriga mänskliga rättigheter. I 
rätten till utbildning ligger således en försäkran om att få lära sig övriga 
mänskliga rättigheter. Dessutom uppfattas utbildning om mänskliga rättig-
heter som en katalysator (Anees, 2014) för att stärka mänskliga rättigheter 
i världen. Trots detta ser hanteringen av den mänskliga rätten till utbildning 
synnerligen olika ut i världen. I vissa sammanhang handlar det om tillgång 
till utbildning och i kontexter där tillgången är etablerad får andra områden, 
till exempel utbildningens innehåll, större uppmärksamhet. Genom FNs in-
förande av The World Programme vill världssamfundet betona vikten av att 
mänskliga rättigheter införlivas i den grundläggande utbildningen.  

Mänskliga rättigheter, har vuxit fram genom historien och betraktas till-
sammans med fred och demokrati, som de tre ben som leder mot en gynn-
sam samhällsutveckling och förstås som ”human values required for the 
well-being of all” (Barbey, 2015 s. 186). Överenskommelser om mänskliga 
rättigheter kan därmed förstås som gynnsamma och gångbara vilka en över-
vägande del av det globala samhället kunnat enas kring och sluta upp 
bakom. Trots detta ska inte mänskliga rättigheter betraktas som ett full-
ständigt harmoniskt koncept utan snarare följt av diskussion och ifrågasät-
tanden ur olika synvinklar. Hur kulturell variation kan respekteras inom 
ramen för universella grundprinciper är en omdebatterad fråga. Även frågor 
om vilken typ av medborgare som förutsätts eller formas när mänskliga rät-
tigheter är det ramverk som får dominera den samhälleliga agendan aktua-
liseras (Bernal, 2017; Keet, 2012). I samhällen där mänskliga rättigheter 
haft en stabil roll som grundläggande värderingar rapporteras nu i olika 
medier om ett ökat ifrågasättande och utmanande av mänskliga rättigheter 
som värdegrund (Funke, 2020; SVT, 2020; Wolodarski, 2020).  

I de svenska styrdokumenten poängteras att attityder och värderingar 
grundade i mänskliga rättigheter ska genomsyra hela skolsystemet. FNs 
Committee on the Rights of the Child utför regelbundet en utvärdering av 
länderna som ratificerat Konventionen om barnets rättigheter (Förenta Nat-

                                                      
1 1948 formulerade FN Den allmänna förklaringen om de mänskliga rättigheterna, 
vilken ofta benämns Deklarationen om de mänskliga rättigheterna, vilket är den 
benämning som används i avhandlingen.  
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ionerna [FN], 1989). I utvärderingen 2009 kritiserades Sverige för att ut-
bildningen för barns mänskliga rättigheter saknade både systematik och in-
nehåll i de svenska skolorna. Kommittén uppmanade Sverige att involvera 
Konventionen om barnets rättigheter och andra relevanta överenskommel-
ser i läroplanerna (UN, 2009). Detta hörsammade Sverige och i den senaste 
revideringen av styrdokumenten stärktes mänskliga rättigheters roll i skolan 
(Quennerstedt, 2015a, 2019a). I och med att Konventionen, från och med 
2020, blir svensk lag har Sverige tagit ytterligare steg för att låta Konvent-
ionen få betydelse i skolsystemet. I den nuvarande svenska läroplanen för 
grundskolan (Lgr 11) slås det fast att mänskliga rättigheter är en del av sko-
lans värdegrund och ska genomsyra hela verksamheten. I avsnittet ’övergri-
pande mål och riktlinjer’ formuleras att eleverna ska lära sig att agera i linje 
med mänskliga rättigheter utifrån kunskaper om demokrati och mänskliga 
rättigheter. Dessutom ska skolan vara öppen för att uppmuntra och ut-
veckla förmågan att uttrycka olika åsikter (Skolverket, 2011). I läroplanens 
andra del preciseras innehåll och kunskapskrav i kursplaner för de olika 
ämnena. Här finns mänskliga rättigheter som ett kunskapskrav i ämnet 
samhällskunskap. I övrigt har mänskliga rättigheter som ett planerat inne-
håll litet utrymme, utan det framträder framför allt genom värdegrundens 
mål och riktlinjer. Trots att mänskliga rättigheter fått ökat utrymme och 
tydligare precision visar Ann Quennerstedt (2015a) att det sker utan att ett 
tydligt rättighetsspråk används. Likväl korrelerar skrivningarna i läropla-
nen med FNs intentioner om att utbildningen ska inkludera såväl lärande 
om mänskliga rättigheter som handlingskunskapen för mänskliga rättig-
heter vilket ska ske genom rättigheter i en rättighetsrespekterande och rät-
tighetspraktiserande miljö. Dock kvarstår viss kritik av FNs Committee on 
the Rights of the Child, och i den påföljande utvärderingen skrivs:  

The committee encouraged stronger measures to ensure that all children are 
aware of the Convention and its Optional Protocols and are able to use these 
documents as instruments to defend their rights. (UN, 2014, s. 12)  

Dessutom uppmanas Sverige att säkerställa en systematisk utbildning av 
barns mänskliga rättigheter för alla personer som arbetar med barn (UN, 
2009, 2014). Även i General Comment nummer 7 poängterar FN betydel-
sen av att lärare har aktuella kunskaper om mänskliga rättigheter (UN, 
2005). Således understryker FN, på flera sätt, lärarnas centrala roll för att 
stärka betydelsen av mänskliga rättigheter för individen och därigenom 
även i det globala samhället.  



16 
 

LISA ISENSTRÖM Att utbilda rättighetsbärare. 
 

Lärarens centrala betydelse för hur utbildning för mänskliga rättigheter 
tar form i skolorna bekräftas i en rad studier (Bajaj, 2011; Covell & Howe, 
2001; Howe & Covell, 2010; Leung, Yuen & Chong, 2011; Waldron & 
Oberman, 2016; Zembylas, 2017). Lärares varierande kunskaper och atti-
tyder har avgörande betydelse för på vilket sätt och med vilken kvalitet ut-
bildningen genomförs. Dock har genomförandet av utbildning för mänsk-
liga rättigheter hittills inte fått stort utrymme i forskning. Tidigare studier 
har emellertid visat att otillräckliga kunskaper om att genomföra utbildning 
för mänskliga rättigheter kan leda till att utbildningen sker med bristande 
kvalitet (Howe & Covell, 2010) eller att den i huvudsak genomförs av lärare 
med ett personligt intresse av området (Burridge & Chodkiewicz, 2017; 
Gerber, 2008; Struthers, 2016). Ökade kunskaper inom området kan å 
andra sidan vara betydelsefulla för att göra utbildning för mänskliga rättig-
heter mer ändamålsenlig2. Hur lärare genomför utbildning för mänskliga 
rättigheter är till stor del beroende av vilket förhållningssätt till barn och till 
rättigheter de bär med sig in i olika situationer (Lyle, 2014; Robinson, 
2017). Lärarnas olika förhållningssätt kommer således skapa förutsättning 
för olika slags rättighetslärande. Därmed kommer olika slags självuppfatt-
ningar som rättighetsbärare att privilegieras3 för barnet. I den här avhand-
lingen utgår jag från de av FN formulerade överenskommelser om mänsk-
liga rättigheter tillsammans med skrivningarna om mänskliga rättigheter i 
läroplanen för grundskolan. Med den utgångspunkten sätter jag betydelsen 
av lärares handlingar i fokus för att bidra med en pusselbit i utforskandet 
av rättighetslärandet i skolans tidiga årskurser och vilka konsekvenser det 
får för barns självuppfattning som rättighetsbärare.  

Lärandet för rättigheter är något som sker i en variation av sammanhang, 
skolämnen och interaktioner i skolan (Brantefors & Thelander, 2017; Bur-
ridge & Chodkiewicz, 2017; Howe & Covell, 2010; I’Anson & Allan, 

                                                      
2 I avhandlingen betraktas ändamålsenligt rättighetslärande som det rättighetslä-
rande vilket är i linje med intentionerna FNs policy dokument om lärande av mänsk-
liga rättigheter tillsammans med intentionerna i den svenska skolans styrdokument 
om mänskliga rättigheter. 
3 Att använda begreppet privilegieras i avseende barnens självuppfattning som rät-
tighetsbärare har för avsikt att signalera ett icke kausalt samband mellan handlingar 
och självuppfattning. Istället vill jag med begreppet visa hur vissa handlingar kan 
förväntas leda mot vissa självuppfattningar, men att även andra självuppfattningar 
är möjliga för barnen att utveckla.  
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2006; Zembylas, Charalambous, Lesta & Charalambous, 2015). Följaktli-
gen blir det betydelsefullt att inte begränsa studier av genomförandet av ut-
bildning för mänskliga rättigheter till vissa ämnen eller till vissa åldersgrup-
per. Dessutom är det angeläget att studera yngre skolbarns lärande för rät-
tigheter då det anses viktigt att påbörja undervisningen tidigt för att under-
stödja utvecklingen av rättighetsmedvetna attityder och beteenden (Strut-
hers, 2016; Waldron & Oberman, 2016). I avhandlingen betraktas därför, 
förutom planerad rättighetsundervisning, även undervisning som inte är 
planerad för mänskliga rättigheter men ändå stödjer ett rättighetslärande, 
som rättighetsundervisning och följaktligen som utbildning för mänskliga 
rättigheter.  

Att utveckla värderingar och beteenden för att agera på sätt som stämmer 
överens med mänskliga rättigheter och demokrati benämns ibland som fost-
ran (Dahlstedt & Olson, 2013; Thornberg 2004) eller socialisation (Al-
mqvist, Kronlid, Quennerstedt, Öhman, Öhman, Östman, 2008; Broman, 
2009). Med stöd i FNs dokument om utbildning för mänskliga rättigheter 
som poängterar att utbildningen innefattar lärande av rättighetsgrundade 
värderingar och beteenden menar jag att det finns all anledning att tala om 
ett lärande av värden och attityder. För att frångå risken att utvecklandet 
av värden och attityder underordnas utvecklandet av kognitiva kunskaper 
benämns, i avhandlingen, utvecklande av kunskaper om mänsklig rättig-
heter såväl som utvecklande av värderingar och beteenden för mänskliga 
rättigheter som rättighetslärande. 

Genom att förstå undervisning som styrning vilken har för avsikt att 
forma våra beteenden mot olika mål och på så vis privilegiera olika sub-
jektspositioner erbjuder governmentalityperspektivet ett användbart verk-
tyg för studier av genomförande av utbildning. Dessutom tas, genom per-
spektivet, utgångspunkt i bestämda situationer, möten och praktiker vilket 
gör analysen byggd inifrån och ut och därmed gör den kontextualiserad. Ur 
governmentalityperspektivet hämtar jag centrala begrepp såsom rational-
iteter (teorier, kunskaper, föreställningar) mentaliteter (grundinställning 
konstruerad av centrala aspekter för styrning det vill säga rationaliteter, 
tekniker och mål i specifika situationer) och subjektspositioner (möjliga sätt 
för subjektet att konstituera sig själv och/eller bli konstituerad av andra). 
De centrala begreppen utreds mer grundligt i avhandlingens femte kapitel. 
Förutom att bidra med centrala begrepp stödjer governmentalityperspekti-
vet formuleringen av avhandlingens frågeställningar. Det används också 
som redskap för att organisera och precisera analyserna samt för att orga-



18 
 

LISA ISENSTRÖM Att utbilda rättighetsbärare. 
 

nisera och förstå resultatet i form av styrning mot särskilda mål. Govern-
mentalityperspektivet fungerar således som avhandlingens operativa analy-
tiska teori runt vilken ett teoretiskt ramverk av rättighetsteori och en teore-
tisering av olika föreställningar om barn och barndom formas. Dessa ger 
sammantaget avhandlingen dess teoretiska utgångspunkter. Ramverket fun-
gerar som en teoretisering av avhandlingens studieobjekt genom att det syn-
liggör vad som betraktas som rättighetslärande i dataskapandet i avhand-
lingens båda delstudier. Det opererar även i analysen genom att det bidrar 
med förståelse för hur data förhåller sig till etablerade föreställningar om 
rättigheter och barn. Vidare fungerar det teoretiska ramverket som en dis-
kussionsfond när delstudiernas resultat diskuteras.  

Med utgångspunkt i governmentalityperspektivet förstås världen utifrån 
de möjliga tal, handlingar och tankar som tillsammans blir förgivettaganden 
i den specifika kontexten, det vill säga det som betraktas som den givna 
diskursen4 (Foucault 1991b). I den specifika diskursen blir vissa handlingar 
mer rimliga än andra och så gäller naturligtvis även för forskaren. Därmed 
är de antaganden som jag gör, de frågor jag ställer, de förhållanden och 
relationer med mera jag ser och belyser formade av de diskurser jag befinner 
mig inom. Frågor och antaganden i avhandlingen är således formade utifrån 
bland annat en västerländsk diskurs, utifrån att jag vuxit upp och gått i 
svensk skola på 1980-90 talet, utbildats till lärare på svenskt lärosäte och 
arbetat i svensk skola.  

Syfte och frågeställningar 
Det som drivit mig igenom avhandlingsarbetet är nyfikenheten på lärares 
genomförande av utbildning för mänskliga rättigheter, på vilka grunder det 
sker och vilka konsekvenser det får. Avhandlingens syfte är därmed att klar-
göra vilken betydelse lärares handlingar har i skapandet av förutsättningar 

                                                      
4 Foucault, som har stor betydelse för avhandlingens metodologiska ställningstagan-
den, talar ofta om en dominerande stor samhällelig diskurs. I avhandlingen får dis-
kursbegreppet till viss del en annan betydelse då det refererar till ’talet om’ vilket 
skapar makt/kunskapsrelationer. Genom olika diskursiva konstruktioner av till ex-
empelvis barn eller barn som rättighetsbärare skapas således plats för olika konkur-
rerande diskurser i så väl makro som mikro kontexter. Diskursbegreppet utreds mer 
utförligt i kapitel 5. 
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för yngre skolbarns5 rättighetslärande, inklusive utvecklandet av självupp-
fattningar som rättighetsbärare. 

Syftet uppfylls genom att följande tre frågor besvaras i avhandlingens två 
delstudier.  

1. Vilka olika bärande idéer i tidigare barnrättsforskning framträder 
som betydelsefulla för utbildning för barns mänskliga rättigheter? 
(Artikel 1) 

2. Vilka av lärares bärande idéer (om barn, mänskliga rättigheter och 
lärande om mänskliga rättigheter), handlingar och mål aktiveras i 
utbildning för mänskliga rättigheter för barn? (Artikel 2) 

3. Vilka alternativa positioner som rättighetsbärare privilegieras för 
barn genom lärares bärande idéer, handlingar och mål i utbildning 
för mänskliga rättigheter? (Artikel 3) 
 

Utifrån governmentalityperspektivet betraktas undervisning som styrning 
mot särskilda mål och därmed blir styrningens centrala aspekter väsentliga 
för att förstå skapandet av förutsättningar för barns rättighetslärande. Så-
ledes blir bärande idéer (rationaliteter) i tidigare forskning i fråga 1 tillsam-
mans med lärares bärande idéer (rationaliteter), handlingar (tekniker) och 
mål i fråga 2 och 3 centrala för att kunna uppfylla avhandlingens syfte. I 
kapitel tre, fyra och fem redogör jag för avhandlingens teoretiska ramverk 
samt operativa analytiska teori. I slutet av kapitel fem används det teore-
tiska ramverket för att precisera frågorna och förflytta formuleringen av 
frågorna till mer teoriimpregnerade formuleringar.  

Avhandlingens delstudier 
Ur ett governmentalityperspektiv är lärares handlingar grundade i rational-
iteter, tekniker och mål. Rationaliteterna, i form av teorier, kunskaper, fö-
reställningar och så vidare, ligger till grund för vilka tekniker och mål som 
kan inkluderas och exkluderas i en praktik. För att förstå betydelsen av lä-
rares handlingar för konstruktionen av barns rättighetslärande är avhand-
lingens första studieobjekt, i delstudie 1, de rationaliteter som aktiveras i 

                                                      
5 I avhandlingen används begreppen barn, skolbarn och elev för att beteckna perso-
ner under 18 år. När jag vill understryka barnet i skolan används dock företrädesvis 
skolbarn eller elev, medan begreppet barn avser både barnet i skolan och barnet i en 
större samhälleligt kontext. 
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tidigare forskning på området. Rationaliteter är en del av de rådande dis-
kurserna som möjliggör och hindrar olika sätt att tänka och handla. Genom 
att lärare förväntas ta del av forskning, såväl i sin utbildning som i fortbild-
ning, är det rimligt att anta att rationaliteter i forskning inom avhandlingens 
området påverkar de diskurser lärarna befinner sig inom och således lärar-
nas rationaliteter. Efter noggrant urval av tidigare forskning genomförs, i 
delstudien, en forskningssyntes. Avsikten med syntesen är att, i de ingående 
studierna, finna vilka rationaliteter som aktiveras med avseende på utbild-
ning för barns mänskliga rättigheter.  

Som tidigare nämnts kan lärande av rättigheter pågå i skolans olika äm-
nen och i en variation av interaktioner i planerad undervisning och i andra 
sammanhang (Burridge & Chodkiewicz, 2017; Howe & Covell, 2010; 
I’Anson & Allan, 2006; Zembylas et al., 2015). För att, som forskare, 
kunna förstå vilken betydelse lärares handlingar har för skolbarns rättig-
hetslärande krävs följaktligen forskarens närvaro i skolan. Avhandlingens 
delstudie 2 genomförs därmed i form av en praktikstudie genom klassrums-
observationer och intervjuer. Uppfattningen att det är viktigt att redan för 
yngre barn börja tänka i termer av rättighetslärande och undervisning för 
rättigheter (Struthers, 2016) gör det angeläget att studera undervisning i ti-
diga skolår. Studier av undervisning för mänskliga rättigheter för yngre 
skolbarn har heller inte hittills prioriterats i forskning. Med den utgångs-
punkten genomförs praktikstudien i tre årskurs 1, i tre olika svenska skolor. 
I delstudie 2 aktualiseras samtliga aspekter i governmentalityperspektivet 
och begreppen rationaliteter, tekniker och mål är ledande genom hela 
delstudien. 

Avhandlingens disposition 
I detta inledande kapitel presenteras den bakgrund mot vilken avhandlingen 
ska förstås, studiens teoretiska utgångspunkter, syfte och frågeställningar. I 
följande kapitel redogör jag för forskningsfältet inom vilket avhandlingen 
placeras. Därpå följer tre kapitel i vilka jag redogör för avhandlingens teo-
retiska utgångspunkter. I kapitel tre görs en teoretisering av olika föreställ-
ningar om barn och barndom ur ett barndomssociologiskt perspektiv. Den 
barndomssociologiska teorin ska förstås som utgångspunkten för de olika 
föreställningarna om barn och barndom som utgör en del av avhandlingens 
teoretiska ramverk. I det fjärde kapitlet sätter jag den rättighetsteoretiska 
ramen där jag utreder begreppen mänskliga rättigheter och i synnerhet 
mänskliga rättigheter för barn. Teoretisering av olika föreställningar om 
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barn och barndom och av mänskliga rättigheter för barn används i avhand-
lingen för att stödja förståelsen av vad som uppfattas som rättighetslärande 
i mitt dataskapande samt för mina uppfattningar om hur olika rättighetslä-
rande förhåller sig till varandra i analyserna. I avhandlingens femte kapitel 
utreds avhandlingens operativa analytiska teori. Här redogörs för govern-
mentalityperspektivet både i generell bemärkelse och dess betydelse i av-
handling. Vidare rör sig avhandlingen mot de båda delstudierna med kapitel 
sex som beskriver studiernas tillvägagångssätt. Därefter följer kapitel sju 
där en sammanfattning av avhandlingens tre delarbeten görs och där av-
handlingens tre frågeställningar besvaras. I det åttonde kapitlet diskuteras 
avhandlings resultat och slutsatserna presenteras. Avslutningsvis görs en 
sammanfattning på engelska i det nionde kapitlet.  
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2. Forskningsgenomgång  
Att skriva en forskningsöversikt handlar mycket om att skapa en vid över-
blick och samtidigt sätta gränser. Hur denna överblick skapas och vilka 
gränser som sätts ser olika ut. I det här kapitlet tar jag mig an forskning 
under paraplybenämningen barns rättigheter i utbildning. Med utgångs-
punkt i avhandlingens syfte, görs en precisering och jag benämner forsk-
ningsfältet - forskning om utbildning för barns mänskliga rättigheter i sko-
lan. Följaktligen görs en första gränsdragning och samtidigt görs en utvidg-
ning. Gränsdragningen sker i form av att jag endast inkluderar utbildning 
som äger rum i skolan. Utbildning som sker i andra sammanhang utesluts 
därmed och exempelvis forskning med utgångspunkt i förskolan utesluts 
således. Dock bör nämnas att rättighetsforskning med förskolan som kon-
text är ett växande område, men då förskolan inte är en obligatorisk skol-
form och har en verksamhet som avsevärt skiljer sig från skolans ger det 
anledning att dra en gräns här. En utvidgning sker genom att jag väljer att 
tala i termer av mänskliga rättigheter och inte endast om barns rättigheter, 
vilket diskuteras vidare i kapitel fyra.  

Forskning som översikten baseras på har sökts i olika databaser till ex-
empel Academic Search Elite och Eric. I huvudsak ska dock översikten för-
stås som ett resultat av den forskning som sökts eller på andra sätt aktuali-
serats för mig i olika sammanhang genom att jag befunnit mig inom forsk-
ningsfältet under en rad år.  

Forskningsfältet skulle kunna presenteras ur olika perspektiv, utifrån me-
todologiska angreppssätt, teoretiska antaganden, geografisk spridning eller 
på andra sätt. När jag gått igenom den forskning översikten baseras på fin-
ner jag inte dessa perspektiv relevanta i relation till avhandlingens syfte. I 
relation till syftet har jag däremot identifierat tre framträdande områden 
med underliggande teman (Figur 1). Föreliggande avhandling placeras inom 
den del av forskningsfältet som benämns lärares handlingar i praktik inom 
området lärarinriktad barnrättsforskning. De identifierade områdena och 
temana används vidare för kapitlets disposition. 
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Figur 1: Schematisk illustration av forskningsfältet utbildning för barns mänskliga 

rättigheter i skolan. 

Human Rights Education (HRE) 
Forskning inom HRE har i huvudsak ägnat sig åt att diskutera spänningen 
mellan universella och partikulära värden, men även den transformativa 
potential HRE kan ha. Trots den goda intentionen att stärka mänskliga rät-
tigheter i världen genom HRE står konceptet inte okritiserat. Forskning som 
ställer sig kritisk till konceptet riktar sig huvudsakligen mot att FN tagit 
kontrollen över den mänskliga rättighetsdiskursen genom en rad konvent-
ioner och protokoll. Flera studier (Coysh, 2014; Keet, 2012; Zembylas, 
2016) visar att formuleringarna i konventionerna, genom makt/kunskaps-
relationer, blir det som uppfattas som en sanning. Vissa handlingar möjlig-
görs därmed i olika praktiker samtidigt som andra handlingar utesluts, vil-
ket i sin tur förstärker sanningen. Den del av HRE-forskningen som gör ett 
motstånd mot den sanningsstatus FNs formuleringar fått fyller en viktig 
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funktion genom att de ifrågasätter dokumenten som en definition av mänsk-
liga rättigheter som ska implementeras i en global kontext. Att HRE blivit 
ett tekniskt görande som inte tar hänsyn till olika specifika sammanhang 
har också varit föremål för stark kritik (Keet, 2012). Dock skapas möjlighet 
att omvärdera och utveckla de mänskliga rättigheterna genom ifrågasättan-
det av FNs formuleringar som en definition, vilken ska implementeras. Mot-
ståndet är således väsentligt för att rättigheterna ska kunna utvecklas och 
förstås i olika kontexter.   

Universalism och partikularitet 
I den debatt som utspelar sig inom HRE-forskningen om universella och 
partikulära värden kan i huvudsak två inriktningar skönjas. I den första 
inriktningen hävdas att mänskliga rättigheter tar sin utgångspunkt i univer-
sella värderingar som ofta uttrycks i olika dokument och konventioner. Den 
andra inriktningen argumenterar för att det inte finns en universell moralisk 
kod utan rättigheter är bara giltiga i den kultur där de förhandlas. På senare 
år har dock de mest extrema uppfattningarna gett vika och de flesta forskare 
kan enas om att kunskap om, och respekt för båda inriktningarna är nöd-
vändigt (Donnelly, 2007).  

Inom området utbildning, och i avseende på HRE, har Michalinos 
Zembylas starkt engagerat sig i frågor om universalism och partikularitet. I 
sin forskning synliggör han läraren som central aktör för genomförandet av 
HRE samtidigt som han problematiserar och ställer frågor om lärares upp-
levelser, kunskaper och förståelse av HRE (Zembylas, 2016; Zembylas, 
Charalambous, Charalambous, & Lesta, 2017; Zembylas et al., 2015). Ut-
ifrån den Grek-Cypriotiska kontexten, visar Zembylas att de konfliktfyllda 
historiska förhållandena har betydelse för lärares förståelse av HRE. Ge-
nom sin studie av lärare som deltog i workshops om HRE visar han en rad 
svårigheter lärarna upplever i relation till HRE som har sin grund i de spe-
cifika förhållanden som den lokala kontexten medför (Zembylas et al., 
2017). Vidare argumenterar författarna för att mänskliga rättigheter måste 
förstås som sociala och historiska konstruktioner vilket blir särskilt viktigt 
i kontexter där omfattande kränkningar av mänskliga rättigheter ägt rum. 
Tillsammans med andra forskare problematiserar Zembylas den kontroll 
FN tagit över HRE-diskursen, och hävdar att diskursen blivit determinist-
isk, konservativ och okritisk. Vidare argumenteras för att möjligheter att 
förnya och kritisera uppfattningar om mänskliga rättigheter och HRE där-
med saknas. HRE bör därför inkludera en ständig utmaning och debatt av 
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förgivettaganden för att mänskliga rättigheter ska kunna läsas in i den nat-
ionella historien (Bernal, 2017; Coysh, 2014; Zembylas, 2016). Genom ar-
betet med olika workshops fann Zembylas et al. (2017)  att ett kritiskt her-
meneutiskt perspektiv på HRE kan hjälpa lärare att problematisera den do-
minerande diskursen. Rebecca Adami (2014) förordar ett relationellt per-
spektiv för att frångå ett fokus på vi och dem när lärare genomför HRE. 
Genom att fokusera på relationerna i klassrummet och samtidigt problema-
tisera den dominerande diskursen kan en absolut förståelse av mänskliga 
rättigheter uteslutas och ett inkluderande universellt perspektiv på mänsk-
liga rättigheter kan formas. Därmed blir det möjligt att utmana etablerade 
uppfattningar om mänskliga rättigheter och uppmärksamma omgivande 
makt/kunskapsrelationer. På så vis kan HRE bli mer än bara tomma ord 
utan något som berör varje unik individ där och då (Adami, 2014; 
Zembylas et al. 2017).  

André Keet (2012) ansluter sig till ovanstående resonemang och proble-
matiserar i en argumenterande text den definitionskaraktär Deklarationen 
om de mänskliga rättigheterna fått. I likhet med det sätt som Didier 
Reynaert, Maria Bouverne-De-Bie, och Stijn Vandevelde (2012) lyfter frå-
gor runt Konventionen om barnets rättigheter6, framhåller Keet (2012) att 
Deklarationen om de mänskliga rättigheterna betraktas som en definition 
av vad mänskliga rättigheter är. På så vis har studier av utbildning om 
mänskliga rättigheter i huvudsak handlat om hur dessa definierade rättig-
heter implementerats i utbildningssystem världen över.   

Precis som Adami (2014) sätter Petro Du Preez och Cornelia Roux 
(2010) upp ett varnande finger för hur kulturella värderingar, om de får 
dominera undervisningen, kan marginalisera och förfrämliga elever som 
känner sig utanför den givna kulturella retoriken. Du Preez och Rouxs 
(2010) har genom forskningsworkshops i Sydafrika ställt frågor om hur 
skoldisciplin påverkas av olika värderingar baserade på mänskliga rättig-
heter och värderingar baserade på kulturella värden. Författarna visar en 
problematik som kan uppstå när värderingar baserade på mänskliga rättig-
heter kommer i konflikt med kulturella värderingar i avseende på skoldisci-
plin. Lärarna i studien ger uttryck för att de har lättare att luta sig mot 
kulturella värderingar då de finner kulturella värderingar mindre komplexa 
och mer enhetliga än universella mänskliga rättigheter. Dessutom uttrycker 
lärarna ett behov av att skydda och värna sina kulturella traditioner som de 

                                                      
6 Reynaert resonemang och problematisering av Konventionen om barnets rättig-
heter utvecklas vidare i kapitel 4. 
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finner hotade på olika sätt. I sin diskussion av resultaten förespråkar förfat-
tarna ett förhållningssätt där mänskliga rättigheter fungerar som en lägsta 
nivå på vilken kulturella värderingar kan förhandlas. Jack Donnelly (2007) 
är inne på samma linje när han i en argumenterande text diskuterar hur det 
i den praktiska universalismen måste finnas utrymme för partikulära värde-
system. Dock får inte utövandet av dessa partikulära värdesystem gå ut över 
fundamentala rättigheter.  

I Storbritannien har Fundamental British Values införts i olika styrdoku-
ment i utbildningssystemet. Såväl Alison Struthers (2017) som Audrey Osler 
och Hugh Starkey (2018) ser en risk med detta utifrån perspektivet mellan 
universella och partikulära värden i mångkulturella klassrum. Författarna 
menar att när partikulära värden (i det här fallet Fundamental British Va-
lues) premieras ökar risken för att elever som inte känner igen sig i dessa 
värderingar både kan diskrimineras och marginaliseras. Vidare argumente-
ras för ett kosmopolitiskt stärkande av utbildning framför nationalistiska 
värderingar. Då Storbritannien förbundit sig att inkludera mänskliga rättig-
heter i sin undervisning genom en rad policydokument hävdar författarna 
att det inte finns anledning att lansera några andra värderingar.  

Behovet av att problematisera HRE ur relationen mellan universella och 
kulturella värderingar poängteras av en rad forskare inom HRE-fältet 
(Adami, 2014; Du Preez & Roux, 2010; Keet, 2012; Struthers, 2017). Det 
finns ett behov att förnya retoriken inom HRE så att det skapas större ut-
rymme för kulturell variation och tolkning. Oenigheten om hur detta ska 
göras är dock tydlig. Det kan ske genom en ständig utmaning och debatt av 
mänskliga rättigheter, eller genom att mänskliga rättigheter ses som en 
lägsta nivå på vilken partikulärt utrymme skapas. Ytterligare alternativ är 
att se Deklarationen om de mänskliga rättigheterna som ett ramverk, likt 
det Reynaert et al. (2012) förespråkar om Konventionen om barnets rättig-
heter. På så vis skapas de mänskliga rättigheterna i relation till människorna 
i de olika kontexter där rättigheterna ska verka. Oavsett hur diskussionen 
förs vidare, menar jag att det faktum att den förs är betydelsefullt för lärare. 
Därmed kan en medvetenhet skapas om att hegemoniska sanningar om 
mänskliga rättigheter kan ifrågasättas. Vidare kan maktförhållanden iden-
tifieras, vilket kan utveckla och berika lärares genomförande av HRE.  

Human Rights Educations transformativa potential 
När det gäller forskning om den transformativa potential HRE kan besitta 
finner vi den i huvudsak kontextualiserad till länder med ekonomiska och 
sociala utmaningar. Den inom forskningsinriktningen ledande forskaren är 
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Monisha Bajaj. Hon verkar i USA, men förlägger flera av sina studier till 
Indien (Bajaj, 2012, 2015) och hon visar hur HRE har en transformativ 
potential för att förändra levnadsvillkoren för människor. Författaren visar 
genom en omfattande studie av både observationer och intervjuer med lä-
rare, lärarstudenter, beslutsfattare och föräldrar att alla tre komponenterna 
i HRE (om, för och genom) krävs för att en avgörande skillnad ska bli möj-
lig. Genom att få kunskaper om mänskliga rättigheter och få erfara och 
praktisera dem i utbildning förändras attityder, värderingar och beteenden. 
På så vis skapas möjlighet för lärare, familjer och elever att kritiskt ifråga-
sätta sociala orättvisor, vilka därmed kan förändras. Författaren visar dess-
utom att undervisning om mänskliga rättigheter tidigare funnits i berörda 
skolor. Dock är det först när undervisningen innefattar de tre komponen-
terna för HRE som en verklig transformativ kraft uppstår.  

Andra exempel där den transformativa potentialen betonas tas till exem-
pel från Afrika (Becker, De Wet & Van Vollenhoven, 2015; Du Preez & 
Roux, 2010) och Sydamerika (Magendzo, 2005; Pauchulo, 2012). Anne 
Becker, Annamagriet De Wet och Willie Van Vollenhoven (2015) använder 
sig av begreppet MR-litracitet (human rights literacy), vilket de hämtar från 
Roux och Du Preez (2013), och ställer frågor om en rättighetsbaserad 
undervisning gynnar transformativa handlingar och ett öppet och demokra-
tiskt samhälle. Genom fokusgruppsintervjuer med lärarstuderande i Sydaf-
rika visar författarna att samtliga tre komponenter i HRE är nödvändiga 
för att förverkliga den transformativa potentialen. Med en ökad MR-litera-
citet hos lärarna kan maktförhållanden i klassrummet utjämnas, och med 
värdighet, respekt och likvärdighet leder då HRE mot ett öppet och demo-
kratiskt samhälle.  

Oscar Bernal (2017) är en av de forskare som problematiserar mänskliga 
rättigheter så som de ser ut idag och riktar kritik mot HRE ur ett govern-
mentalityperspektiv. Med bakgrund i den latinamerikanska kontexten har 
författaren analyserat dokument från FN samt från Inter-American Institute 
of Human Rights. Bernal menar att HRE blivit en teknik för medborgarträ-
ning (citizenship training) och ett sätt för den moderna staten att kontrollera 
sin befolkning. Genom att visa hur användningen av mänskliga rättigheter 
ligger långt från frihet, rättvisa och solidaritet som ska vara rättigheternas 
bas får de snarare förtryckande effekt, och det finns anledning att ifråga-
sätta vilka subjekt som därmed produceras. Han hävdar att ”they tend to 
camouflage authoritarian systems” (s. 688). I sin argumentation kombine-
rar författaren resonemang om universalitet och partikularitet med den 
transformerande potential HRE kan ha. Genom att synliggöra problem som 
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kan följa med HRE poängterar han vikten av att ta hänsyn till olika kon-
texters partikularitet. Först när mänskliga rättigheter förstås som sociala, 
historiska och politiska konstruktioner kan de bidra med en transformer-
ande kraft.  

Undervisningsinriktad barnrättsforskning 
I undervisningsinriktad barnrättsforskning kan naturligtvis HRE ingå, och 
gör också så i vissa fall. Det är dock inte självklart att undervisningsinriktad 
barnrättsforskning tar sin utgångspunkt i begreppet HRE utan kan utgå 
från andra rättighetsbaserade perspektiv. Här presenteras den undervis-
ningsinriktade barnrättsforskningen utifrån tre teman. Det första temat ut-
gör forskning om implementering av Konventionen om barnets rättigheter, 
vilket i internationella forskningssynteser (Quennerstedt, 2011; Reynaert et 
al., 2009) synliggjorts som ett omfattande tema i tidigare forskning. I relat-
ion till undervisningsinriktad barnrättsforskning blir implementering av de 
delar i Konventionen som rör barns inflytande och deltagande (participat-
ion) tillsammans med hur barns rättigheter respekteras i skolan intressanta. 
Det andra temat sätter undervisningens innehåll, metoder och processer i 
fokus. Inom det tredje temat presenteras policyforskning. 

Implementering av Konventionen om barnets rättigheter 
Inom implementeringsforskningen är det vanligt med studier av olika pro-
jekt och program som genomförs för att studera hur artiklarna i Konvent-
ionen om barnets rättigheter implementeras och realiseras i skolan (Covell, 
Howe & McNeil, 2010; I’Anson & Allan, 2006; Lyle, 2014). Ett antal fors-
kare har dock ifrågasatt den konsensus som råder runt innehållet i doku-
mentet (I’Anson, Robinson & Quennerstedt, 2017; Quennerstedt, 2013; 
Reynaert et al., 2009; 2012;). John I’Anson, Ann Quennerstedt och Carol 
Robinson (2017) ställer kritiska frågor om de förgivettaganden som följer 
med Konventionen. I sin analys synliggör författarna konsekvenser av olika 
översättningar när en juridisk text ska verka i en praktik. Författarna anser 
det problematiskt att Konventionen fått en status som definition av rättig-
heter för barn vilka ska implementeras i, bland annat, utbildningssystemet. 
Trots, de på senare tid, ifrågasättanden av Konventionen som dokument 
har implementeringsforskningen bidragit med betydande kunskaper. Här 
har bland annat frågor ställts om hur barn respekteras som rättighetsinne-
havare i skolan (Allan & I’Anson, 2007; Dunhill, 2018; Howe & Covell, 
2010; I’Anson & Allan, 2006; Lyle, 2014; Monk, 2002). Brian Howe och 
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Katherine Covell (2010) har studerat implementeringen av ett utbildnings-
program för barns mänskliga rättigheter och slår hål på idén om att barn 
behöver lära sig sina skyldigheter innan de kan lära sig sina rättigheter. Stu-
dien visar att när barn respekteras som rättighetsinnehavare i skolan kom-
mer de själva göra kopplingar till sina skyldigheter. De kommer att se hur 
de rättigheter de själva har också åtnjuts av andra vilket leder till en skyl-
dighet för dem själva att respektera andras rättigheter. Studien visar också 
att om skolans undervisningsfokus ligger på skyldigheter istället för rättig-
heter kan det leda till en felaktig bild av rättigheter. De kan då förstås som 
något man får eller inte får beroende på bland annat uppförande. Ligger 
undervisningsfokuset istället på rättigheter skapas en djupare förståelse för 
vad det innebär att både ha rättigheter och skyldigheter. Även Ally Dunhill 
(2018) visar att när ett program implementeras i skolan för att stärka yngre 
skolbarn som rättighetsinnehavare blir de mer benägna att utöva sina egna, 
men även att respektera andras rättigheter. Utöver att utöva och respektera 
rättigheter påpekar författaren att barnen även blir angelägna att ”cam-
paign for the rights of others” (s. 24). Så väl Howe och Covells som Dunhills 
studier visar således att genom att respektera barn som rättighetsinnehavare 
i skolan stärks de som rättighetsbärare på flera plan.  

Katherine Covell, Brian Howe och Justin McNeil (2010) samt John I’An-
son och Julie Allan (2006) har studerat implementeringen av två olika rät-
tighetsrelaterade program i engelska skolor och intresserat sig för vilka fak-
torer som är betydelsefulla för ett framgångsrikt resultat. Båda studierna 
framhåller liknande faktorer och menar att ett gemensamt skolengagemang 
där alla från rektor till vaktmästaren sluter upp bakom programmet ses som 
centralt. Dessutom är det avgörande att programmet anpassas till redan 
verksamma regler och program på skolan.  

Hur barn upplever sina rättigheter i skolan har också intresserat forskare 
(Akengin, 2008; Burger, 2017; Carter & Osler, 2000; Covell, 2010; Emer-
son & Lloyd, 2017; Lake, 2011; Quennerstedt, 2016). I en studie av åtta 
och tolvåringar ställer Quennerstedt (2016) frågan om vilka rättigheter 
barn upplever sig ha eller anser att de ska ha i skolan. Författaren visar att 
barnen anser att civila rättigheter, som till exempel allas lika värde, är 
mycket viktiga. Samtidigt uttrycker de att de civila rättigheterna ofta igno-
reras eller kränks i skolsituationer. Barnen i studien hävdar inte med samma 
styrka sina politiska rättigheter, som till exempel möjlighet till inflytande, 
utan uttrycker snarare att de är nöjda med graden inflytande. På så vis skil-
jer sig resultatet i den här studien från andra studier som visar att barn upp-
lever sin möjlighet till inflytande och delaktighet begränsad (Emerson & 
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Lloyd, 2017; Lake, 2011). Catherine Simmons, Anne Graham och Nigel 
Thomas (2015) frågar sig också hur barn upplever sina rättigheter i skolan. 
I en Australiensisk studie intervjuade de 606 elever i åldrarna 6 till 17 år. 
Eleverna fick också delta i olika skapande aktiviteter där deras känsla av 
välmående i skolan kopplades till hur de upplevde sina rättigheter respekte-
rade. Studien visar att i skolor där eleverna känner att deras rättigheter i 
stor omfattning blir respekterade (inom områdena pedagogik, skolmiljö, re-
lationer och möjlighet att uttrycka sin åsikt) uttrycker de en hög grad av 
välmående.  

Sue Lyle (2014) och Robinson (2017) har båda intresserat sig för hur 
lärares barnsyn tillsammans med lärarstil har betydelse för deras förhåll-
ningssätt till implementering av barns rättigheter och möjlighet till infly-
tande i skolan. Lyle genomförde sin studie med data skapat under en utbild-
ning av lärare i ett program, initierat av The Government of Wales. Pro-
grammet syftade till att stärka Konventionen om barnets rättigheter, och då 
i huvudsak artikel 127, i skolorna. Resultatet visar att lärare med värde-
ringar och uppfattningar om barn som oskyldiga, onda, oskrivna eller out-
vecklade är mindre benägna att implementera barns rättigheter och infly-
tande i klassrummen. Dessutom visar studien att lärare med en lärarstil som 
stödjer sig på ett auktoritativt förhållningssätt är mer kritiska till att stärka 
barns rättigheter till skillnad från lärare med en lärarstil som betonar social 
kompetens vilka visade en mer öppen syn på programmet (Lyle, 2014). Ro-
binson (2017) har studerat policydokument och frågar sig vilken roll olika 
översättningar spelar för utbildning för barns mänskliga rättigheter när ju-
ridiska dokument ska översättas i en praktik. Resultaten är samstämmiga 
med Lyles resultat och vidhåller att lärares syn på barn och på barns kom-
petens är av största vikt för det sätt barns mänskliga rättigheter tar form i 
utbildning.  

Participation and Voice – Deltagande och Inflytande 
Det som inom forskningsfältet ofta betecknas participation- och voiceforsk-
ning är en omfattande del av implementeringsforskningen. En svensk över-
sättning av begreppen är inte helt oproblematisk då participation innefattar 
mer än deltagande och voice inte bara handlar om barns röster. De engelska 

                                                      
7 Artikel 12.1: Konventionsstaterna skall tillförsäkra det barn som är i stånd att 
bilda egna åsikter rätten att fritt uttrycka dessa i alla frågor som rör barnet, varvid 
barnets åsikter skall tillmätas betydelse i förhållande till barnets ålder och mognad. 
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begreppen omfattar således mer än en direkt svensk översättning skulle ge 
och vanligtvis används både barns deltagande och/eller inflytande som be-
nämning. Forskning om hur barns rätt till deltagande och inflytande för-
verkligas i skolan tar i huvudsak utgångspunkt i Konventionens artikel 12, 
men även artiklarna 138, 149 och 1510 (Raby, 2014; Simmons et al., 2015; 
Smith, 2007). Här ställs frågor om hur barn ges möjlighet till deltagande 
och inflytande och då i huvudsak hur barn ges möjlighet att uttrycka sina 
åsikter. Laura Lundys (2007) artikel Voice is not enough: conceptulising 
article 12 of the United Nations Convention on the rights of the child kan 
betraktas som en nyckeltext i forskning som intresserar sig för barns delta-
gande och inflytande. Texten utgår från en omfattande studie från Nordir-
land där frågor ställs för att identifiera områden där barns mänskliga rät-
tigheter är ignorerade eller undervärderade. I texten problematiserar förfat-
taren tolkningar av artikel 12 när den ska förstås av beslutsfattare och prak-
tiker. Inledningsvis vänder sig Lundy mot begreppet children’s voice. Hon 
menar att begreppet voice har en förminskande effekt och att det exkluderar 
en central del av Konventionens artikel, nämligen - i alla frågor som rör 
barnet. I motsats till Lundy finner Simmons et al. (2015) begreppet voice 
gångbart när de problematiserar barns participation. Författarna menar att 
participation kan betyda att enbart närvara i skolan. Voice däremot ger an-
tydningar till att det handlar om dialog.  

Forskning om deltagande och inflytande har även intresserat sig för vil-
ken betydelse barns åsikter ges när de får ge uttryck för dem (Lundy, 2007, 
2018; Simmons et al., 2015). Flera studier visar att barn anser det högst 
betydelsefullt att få vara delaktig i både formella och informella beslutspro-
cesser i skollivet (I’Anson & Allan, 2006; Simmons et al., 2015). Flera stu-
dier visar dock samstämmiga resultat som att barn upplever att de sällan 
involveras i beslutsfattande i frågor som berör dem (Lundy, 2007, 2018; 
Quennerstedt, 2011; Simmons et al., 2015; Smith, 2007; Waldron & 
Oberman, 2016). I så väl Lesley Emerson och Katrina Lloyds (2017) studie 

                                                      
8 Artikel 13.1: Barnet skall ha rätt till yttrandefrihet. Denna rätt innefattar att obe-
roende av territorial gränser söka, motta och sprida information och tankar av alla 
slag, i tal, skrift eller tryck, i konstnärlig form eller genom annat uttrycksmedel som 
barnet väljer. 
9 Artikel 14.1: Konventionsstaterna ska respektera barnets rätt till tankefrihet, sam-
vetsfrihet och religionsfrihet. 
10 Artikel 15.1: Konventionsstaterna erkänner barnets rätt till föreningsfrihet och till 
fredliga sammankomster.  
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från Nordirland som Kristine Lakes (2011) studie från Kanada ställs frågor 
om hur barn upplever sin rätt till deltagande och inflytande i skolan. Båda 
studierna visar att barn upplever det väldigt viktigt att få rätten till delta-
gande och inflytande respekterad. Dock finner barnen sina möjligheter att 
påverka och delta i beslut begränsade.  

Motiven till och konsekvenserna av att rättigheter implementeras och att 
barn deltar i beslutsfattande har också intresserat flera forskare (Al-Nakib, 
2012; Covell & Howe, 2001; Power & Scott, 2014; Theron, Liebenberg & 
Malindi, 2014). I flera studier visas hur värdefullt det är att barn har infly-
tande över sin situation i skolan. Simmons et al. (2015) tidigare nämnda 
studie som synliggör ökat välmående när barnen upplever sina rättigheter 
respekterade bekräftas av Linda Theron, Linda Liebenberg och Macalane 
Malindi (2014) som också visar på positiva effekter av barns deltagande 
och inflytande. I deras studie visas att ungdomar som upplever att de re-
spekteras av sina lärare och som känner sig delaktiga och att de har infly-
tande över situationer i skolan utvecklar en ökad tålighet att hantera svå-
righeter och motgångar. 

Att barns mänskliga rättigheter implementeras och att barn har infly-
tande har också en positiv betydelse för barns lärande generellt i skolan 
(Kane & Chimwayange, 2014; Lundy, 2007). Dessutom visar ett flertal 
forskare att deltagande och inflytande inte endast är gynnsamt för det en-
skilda barnet utan även för undervisningen och skolatmosfären (Covell & 
Howe, 2001; Kane & Chimwayange, 2014; Lo, Leung & Yuen, 2015; 
Lundy, 2007).  

Vuxnas motstånd och ifrågasättande av barns deltagande och inflytande 
har också synliggjorts i flera studier (Howe & Covell, 2010; Leung et al., 
2011; Lundy, 2007; Lyle, 2014). Trots riktlinjer i policydokument och på-
visade positiva effekter visar flera studier att vuxenvärlden är skeptisk till 
att ge barn möjlighet till deltagande och inflytande (Cassidy, Brunner & 
Webster, 2014; Howe & Covell, 2010; Quennerstedt, 2011; Smith, 2007). 
I en forskningssyntes visar Quennerstedt (2011) att barns bristande kompe-
tens ses som ett hinder för att de på ett meningsfullt sätt ska kunna bidra i 
beslutsprocesser. Även barns begränsade erfarenheter ses som en risk för att 
de ska fatta beslut som inte är önskvärda (Leung et al., 2011; Lundy, 2007). 
Dessutom finns en rädsla för att vuxnas auktoritet undermineras när barn 
ges möjlighet till inflytande (Howe & Covell, 2010; Leung et al., 2011; 
Quennerstedt, 2011). Slutligen betraktas barns deltagande och inflytande 
som tids- och resurskrävande, tid och resurser som skulle kunna användas 
på andra sätt i utbildning (Lundy, 2018).  
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Praktikens innehåll och processer 
Behovet av att öka kunskapen om den praktik där undervisning för barns 
mänskliga rättigheter tar form lyfts fram i ett flertal studier (Brantefors & 
Quennerstedt, 2016; Brantefors & Thelander, 2017; Burridge & 
Chodkiewicz, 2017; Osler & Solhaug, 2018; Waldron & Oberman, 2016). 
I de studier som har tagit utgångspunkt i praktiken är det vanligt med rap-
porter från olika projekt där undervisning för barns mänskliga rättigheter 
ska förverkligas. Projekten kan bestå av implementering av olika program 
(Covell et al., 2010; Pauchulo, 2012), eller till exempel mänskliga rättig-
hetsklubbar (Canlas, Argenal & Bajaj, 2015), undervisning med utgångs-
punkt i drama (McEvoy Spero, 2012) eller projekt där en specifik bok an-
vänds (Lucas, 2009). Gemensamt för flera av de här studierna är att de rap-
porterar från småskaliga lokala projekt och vanliga frågor som ställs berör 
hur det går till, hur det upplevs av klassrummets aktörer och vilka konse-
kvenser det får. Forskning med utgångspunkt i praktiken har även synlig-
gjort genomförande och konsekvenserna när utbildning för mänskliga rät-
tigheter involveras i citizenship/civics education (Al-Nakib, 2012; Çayır & 
Bağlı, 2011; Karaman-Kepenekci, 2005; Leung et al., 2011; Zembylas, 
2012). Här ställs vanligen frågor om på vilket sätt undervisningen genom-
förs, om lärares inställning och agerande, elevers uppfattning och om vilka 
resultat undervisningen får. Resultat från dessa studier visar att lärares in-
ställning till, och kunskaper om mänskliga rättigheter är avgörande för hur, 
och med vilken framgång mänskliga rättigheter behandlas inom ramen för 
citizenship/civics education (Al-Nakib, 2012; Çayır & Bağlı, 2011; Leung 
et al., 2011; Lo et al., 2015; Zembylas et al., 2017). Liksom när program 
implementeras visas även i dessa studier betydelsen av elevcentrerade meto-
der och interaktion som tar utgångspunkt i elevernas vardag. Följaktligen, 
oavsett om småskaliga projekt studerats eller om det är inom ramen för 
samhällsvetenskapliga ämnen visar studierna att interaktiva metoder där 
elevernas vardag involveras i undervisningen är centralt för att undervis-
ningen för mänskliga rättigheter ska bli effektiv och av god kvalitet. Ett 
erfarande genom interaktion på olika sätt är en viktig metod i undervisning 
för mänskliga rättigheter visar även Lotta Brantefors och Ann Quennerstedt 
(2016) genom att ”interaction is emphasised as the main way of learning 
rights” (s. 14). En annan vanlig ståndpunkt som visas i studier av proces-
serna runt rättighetsutbildning är utbildningens transformativa potential. 
Exempelvis skriver Cowell et al. (2010) att “But perhaps even more im-
portant is the potential for children’s rights education to be a vehicle for 
social and cultural change” (s.129).  
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Undervisningens innehåll och processer har tidigare underprioriterats i 
forskning som tar utgångspunkt i praktiken (Brantefors & Quennerstedt, 
2016). Emellertid har ett ökat intresse för undervisningens praktik i form 
av motiv, innehåll och processer visats på senare år i ett antal studier (Bran-
tefors & Thelander, 2017; Lundy & Martinez Sainz, 2018; Quennerstedt, 
2019a). Laura Lundy och Gabriela Martinez Sainz (2018) ifrågasätter att 
utbildning för mänskliga rättigheter ofta handlar om hur det borde vara. De 
visar att barn får sina rättigheter kränkta i många olika sammanhang och 
kontexter i skolan och hävdar att dessa situationer kan vara betydelsefulla 
i utbildningen. De talar om den dolda läroplanen och hur lärande av rättig-
heter sker i vardagliga interaktioner och situationer. Författarna framhåller 
att rättigheter ofta framförs i ett rosa skimmer och betonar vikten av att 
uppmärksamma kränkningar och att våga ”… engage with the dark side of 
human rights …” (s.16). På så vis kan innehållet i undervisningen vidgas 
och utvecklas. Rättighetsundervisningens mål, innehåll och processer i ut-
bildningssystemet från förskola till högstadium har studerats i ett svenskt 
projekt (Quennerstedt, 2019). Projektstudien visar att innehållet i rättig-
hetsundervisningen till stor del saknar djupare rättighetsresonemang vilket, 
enligt författaren, kan bero på bristande tydlighet i policyskrivningar om 
när olika innehåll ska behandlas i utbildningssystemet. Författaren argu-
menterar därmed för att innehållsliga specifikationer behöver stärkas i 
undervisningen för barns mänskliga rättigheter. Även etiska och värdegrun-
dade mål skulle gynnas av skrivningar med tydlig explicit progression. Vi-
dare visar projektstudien att undervisningsmetoderna är samstämmiga med 
det forskning från andra nationella kontexter rapporterar om. Även i den 
svenska kontexten dominerar interaktiva undervisningsmetoder i form av 
par- eller grupparbeten med olika diskuterande inslag.  

Policyforskning 
I den begränsade mängd policystudier som behandlar området för avhand-
lingen ställs i huvudsak frågor om hur/om mänskliga rättigheter skrivs in i 
skolans policydokument (Burridge, Chodkiewicz, Payne, Oguro, Varnham 
& Buchanan, 2013; Chaney, 2011; Phillips, 2016; Quennerstedt, 2015a; 
Robinson, 2017; Vesterdal, 2016). Följdfrågor som studierna vill besvara 
har att göra med vilket ansvar som ligger på de vuxna i skolan för att 
mänskliga rättigheter kan inkluderas (Robinson, 2017; Robinson, Phillips 
& Quennerstedt, 2018), samt vilka förväntningar om mänskliga rättigheter 
som indikeras i läroplanerna (Quennerstedt, 2015a). Louise Phillips (2016) 
visar från sin studie av Australiensiska styrdokument hur barns mänskliga 
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rättigheter till stor del är frånvarande i skolans styrdokument. Författaren 
problematiserar frånvaron av mänskliga rättigheter i skolans styrdokument 
i relation till skolans starka bedömningsdiskurs, vilket är ett resonemang 
som stödjs av Quennerstedt (2015a) i hennes läroplansanalys av svenska 
styrdokument. Quennerstedt ställer frågor om hur mänskliga rättigheter 
framställs som relevanta samt vilka förväntningar på förskola och skola 
som indikeras i dokumenten. Författaren visar att i de svenska läroplanerna 
har mänskliga rättigheter fått ökat utrymme och skrivits fram med tydligare 
precision i den senaste revideringen. Trots ökat utrymme och tydlighet 
skrivs mänskliga rättigheter fram utan att använda ett tydligt rättighets-
språk. Även Struthers (2015) hävdar att bristande rättighetsspråk är ett pro-
blem i ett flertal nationella kontexter i såväl policy som i praktik. Walter 
Parker (2018) ställer i sin studie, av den amerikanska kontexten, frågor om 
konsekvenser och problem med hur HRE forskning hittills bedrivits. Han 
visar att didaktiska innehållsfrågor saknas i HRE-forskningen. Även Quen-
nerstedt (2019a) efterfrågar tydligare innehållsskrivningar och en tydligare 
progression för rättighetsutbildningen i skolan. Såväl Parker (2018) som 
Quennerstedt (2019a) menar att med en tydlig HRE-läroplan som synliggör 
innehåll och progression kan HRE konkurrera om utrymmet i utbildning 
med redan etablerade ämnesområden.  

Lärarinriktad barnrättsforskning 
Trots att flertalet studier pekar ut läraren som central för genomförandet 
av undervisning för barns mänskliga rättigheter är den lärarinriktade barn-
rättsforskningen det område som fått minst uppmärksamhet i tidigare 
forskning (Bajaj, 2011; Leung et al., 2011; Osler & Starkey, 2018; Waldron 
& Oberman, 2016; Zembylas et al., 2017). De teman som identifierats när 
tidigare forskning specifikt intresserat sig för läraren berör lärares kun-
skaper och attityder, lärares position och ansvar samt lärares handlingar i 
praktik.  

Lärares kunskaper och attityder 
Inom den lärarinriktade barnrättsforskningen understryks i huvudsak bety-
delsen av lärares kunskaper om och attityder till barns mänskliga rättigheter 
tillsammans med lärares syn på barns kompetens (Jerome, 2016; Lyle, 2014; 
Robinson, 2017). Med utgångspunkt i HRE visar Zembylas med kollegor 
(Zembylas, 2016; Zembylas et al., 2017) hur lärares attityder till universal-
ism och partikularitet är betydelsefullt för hur undervisningen tar form. För-
fattarnas resonemang stödjs av flera forskare som problematiserar lärares 



36 
 

LISA ISENSTRÖM Att utbilda rättighetsbärare. 
 

attityder till universalism och partikularitet vid undervisning om mänskliga 
rättigheter i det mångkulturella klassrummet (Adami, 2012, 2014; Coysh, 
2014; Donnelly, 2007; Keet, 2012). Zembylas ställer en rad frågor om lä-
rares förståelse av och uppfattningar om HRE. Studierna visar att lärare 
uppfattar sina begränsade kunskaper om mänskliga rättigheter som avgö-
rande för frågor om universalism och partikularitet. Lärarna i studierna ef-
terfrågar framför allt kunskaper om hur de ska kunna överbrygga gapet 
mellan universella och kulturella värden i sin undervisning (Zembylas, 
2016, 2017; Zembylas et al., 2015, 2017). 

Lärares varierande kunskaper är återkommande i lärarinriktad barn-
rättsforskning. Här visas från flera nationella kontexter att lärare upplever 
sina kunskaper om rättigheter och kunskaper om att undervisa om rättig-
heter som begränsade (Cassidy et al., 2014; Covell et al., 2010; Karaman-
Kepenekci, 2005; Leung & Lo, 2012; Quennerstedt, 2019; Struthers, 2015; 
Zembylas et al., 2017). Samtidigt som flera studier visar att lärare upplever 
bristande kunskaper som ett hinder visar andra studier hur lärare med goda 
kunskaper kan genomföra en framgångsrik undervisning (Al-Nakib, 2012; 
Bajaj, 2011; Covell & Howe, 2001; Howe & Covell, 2010). Goda kun-
skaper inom området kan således betraktas som nödvändiga för att under-
visningen ska bli ändamålsenlig. Förutom osäkerhet på sina egna kunskaper 
visar tidigare forskning att lärare även upplever andra svårigheter i under-
visning om barns mänskliga rättigheter. Bland annat upplever lärare be-
dömningssvårigheter av området (Leung et al., 2011), och även etiska svå-
righeter (Burridge & Chodkiewicz, 2017; Cassidy et al., 2014; I’Anson & 
Allan, 2006; Struthers, 2016). Vidare hänvisas till att ämnet är känsligt och 
kan vara olämpligt för barn att möta (Allan & I’Anson 2007; Cassidy et al., 
2014; Stuthers, 2016). Lärare kan även känna sig osäkra på hur de ska han-
tera undervisningen när de har barn i gruppen som utsätts för eller på andra 
sätt upplever kränkningar av mänskliga rättigheter i hemmet eller på andra 
håll (Allan & I’Anson 2007; Struthers, 2016; Zembylas et al., 2017). När 
lärares upplevda svårigheter har att göra med att ämnet är abstrakt, känsligt 
eller kontroversiellt knyts det ofta till lärares uppfattning om barns begrän-
sade kompetens och mognad. När lärare uppfattar att barn har bristande 
mognad eller kompetens är de mer benägna att undvika eller reducera rät-
tighetsundervisningen (Howe & Covell, 2010; Lyle, 2014; Robinson, 2017; 
Waldron & Oberman, 2016). Även föräldrars åsikter och bemötande i re-
lation till undervisningsområdet upplevs till viss del som en svårighet (Cas-
sidy et al., 2014; Struthers 2016; Zembylas et al., 2017).  
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Lärares position och ansvar 
Lee Jerome (2016) visar att det inte bara är lärares egna kunskaper och 
attityder som påverkar undervisningen. Författaren ställer frågor om hur 
lärares uppfattning om barn, om utbildning och om barns mänskliga rättig-
heter påverkar hur de uppfattar det han kallar children’s rights education 
(CRE). Genom att analysera barnrättslitteratur kan han synliggöra tre olika 
diskurser inom CRE, och visar därmed att läraren kan positioneras på olika 
vis. Dels kan läraren ses som en verkställare av Konventionen om barnets 
rättigheter och liknande policydokument. Alternativt kan läraren ses som 
en gatekeeper som väljer om och på vilket sätt CRE får ta form i praktiken. 
I den tredje positionen beskrivs läraren som en förändringsagent som med 
kunskap och förhållningssätt tolkar CRE i den kontext den ska verka.  

Lärares ansvar för undervisningen är nyligen utforskad av Robinson et 
al. (2018). Författarna ställer frågor om hur lärarens roll och ansvar för 
HRE formuleras i styrdokument. Vidare konstrueras ett ramverk vilket kan 
användas i olika nationella kontexter för att bedöma lärares ansvar i poli-
cydokument i relation till internationella överenskommelser om mänskliga 
rättigheter. Ramverket presenteras utifrån tre centrala områden grundade i 
The World Programme. Dessa är a) knowledge and values, b) attitude and 
environment och slutligen c) agency and action. Härmed ges möjlighet att 
analysera vad lärare förväntas undervisa om, värderingar de förväntas 
stödja och miljö de förväntas skapa tillsammans med lärares ansvar att 
stödja elever att utveckla förmåga att upprätthålla sina rättigheter.  

Lärares handlingar i praktik 
När lärares handlingar i praktik studeras är det vanligen tillsammans med 
processer och motiv eller i implementering av rättigheter i skolan. Som be-
skrevs ovan i den undervisningsinriktade barnrättsforskningen tar dessa stu-
dier ofta utgångspunkt i småskaliga och lokala projekt. Exempelvis kan Ra-
nia Al-Nakibs (2012) studie nämnas där hon, i en Kuwaitisk kontext, stu-
derar hur läraren Fatima agerar i undervisningen för mänskliga rättigheter 
i ett begränsat projekt. I en rättighetsbegränsad kontext som Kuwait agerar 
läraren Fatima med små medel för att stärka elevernas känsla av och för-
måga till deltagande och agentskap. Hon möblerar om klassrummet för att 
underlätta interaktiva metoder och hon uppmuntrar diskussioner där ele-
verna får uttrycka sina åsikter. Efter tre år med Fatima var eleverna ”knowl-
edgeable, articulate and challenging in their demands. Their voices revealed 
a strong sense of agency and confidence” (s. 110). Studier där lärarens hand-
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lingar i utbildning för barns mänskliga rättigheter är det huvudsakliga in-
tresseområdet är till stor del outforskat. Dock sätter Dympna Devine och 
Deirdre McGillicuddy (2016) lärares handlingar i relation till barns mänsk-
liga rättigheter i klassrummet i fokus. Författarna visar här ”how they [lä-
rarna] ’think’, ’do’ and ’talk’ pedagogy” (s. 423) och hur det möjliggör olika 
subjektiveringsprocesser för barnen i relation till rättigheter. Att lärarnas 
handlingar i vardaglig undervisningspraktik är centralt för rättighetsunder-
visningen visas genom att ”the pedagogies, that are enacted in everyday life 
both consciously and dysconsciously that may have implications for rea-
lising children’s rights in education” (s. 427). I studien betonas hur utbild-
ningspraktik handlar om tänkande och görande men även om blivande. Här 
kan tydliga paralleller dras till föreliggande avhandlings begrepp rational-
iteter, tekniker och rättighetssubjektspositioner.  

Sammanfattande kommentarer om forskningsfältet 
Inom forskningsfältet utbildning för barns mänskliga rättigheter i skolan 
har jag identifierat tre huvudsakliga områden: human rights education, 
undervisningsinriktad barnrättsforskning samt lärarinriktad barnrätts-
forskning. Forskningsfältet visar en variation av forskningsfrågor, teore-
tiska perspektiv, metoder och geografisk spridning. Avhandlingens fråge-
ställningar, teoretiska grund och metoder kan betraktas som väl inplacerad 
i forskningsfältets struktur. Oplanerad rättighetsundervisning som sker i 
vardaglig skolpraktik utanför ramen av den planerade rättighetsundervis-
ningen är ett tämligen outforskat område. Forskning där lärares handlingar 
sätts i fokus har också visat sig svårt att finna, vilket tidigare forskning pe-
kat ut som ett område i stort behov av fortsatta studier.  

Från tidigare forskning tar den här avhandlingen stöd i den del av HRE-
forskningen som synliggör svårigheter som kan uppstå för lärare när under-
visningen av universella värderingar hamnar i konflikt med kulturella vär-
den i den aktuella kontexten. Ökningen av klassrum där olika kulturer blan-
das gör det angeläget att synliggöra dessa spänningar. Samtidigt är det vik-
tigt att betona att en absolut förståelse av mänskliga rättigheter kan utma-
nas när mänskliga rättigheter konstrueras i sina specifika sammanhang. Ti-
digare undervisningsinriktade och lärarinriktad forskningen bidrar i huvud-
sak med faktorer som identifierats som viktiga för en framgångsrik rättig-
hetsundervisning. Oavsett om undervisningen sker genom implementering 
av olika program eller genom specifika projekt är tidigare forskning sam-
stämmig om att lärares kunskaper om och attityder till mänskliga rättig-
heter är avgörande för hur undervisningen genomförs. Därtill läggs lärares 
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barnsyn och lärarstil som betydelsefullt. Att undervisningen blir mer effek-
tiv när elevcentrerade metoder används tillsammans med tydliga kopplingar 
till elevernas vardag gränsar till den oplanerade rättighetsundervisning som 
undersöks i avhandlingens andra delstudie. Så gör även den forskning som 
visar att barn blir mer benägna att utöva egna och respektera andras rättig-
heter när de upplever sina rättigheter respekterade i skolan. Avhandlingsar-
betet tar således stöd i tidigare forskning genom förståelsen av vad som be-
traktas som rättighetslärande tillsammans med uttryck för lärares uppfatt-
ning av barn och av rättigheter i de båda delstudierna. Dessutom används 
den tidigare forskningen som diskussionsfond i avhandlingens avslutande 
kapitel. Då svensk forskning inom området är begränsad, och där internat-
ionell forskning inte till någon större grad intresserat sig för oplanerad rät-
tighetsundervisning med fokus på läraren kan avhandlingen bidra med ny 
kunskap inom forskningsfältet. Således, med utgångspunkt i syftet, bidrar, 
föreliggande avhandling med kunskap till det större övergripande forsk-
ningsfältet genom att placeras inom området lärarinriktad barnrättsforsk-
ning och inom temat lärares handlingar i praktik.   
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3. Föreställningar om barn och barndom 
På vilket sätt lärare hanterar utbildning för barns mänskliga rättigheter på-
verkas av deras uppfattning om barn och barndom (Bae, 2007; Lyle, 2014; 
Robinson, 2017; Theobald, Danby, & Ailwood, 2011; Waldron & 
Oberman, 2016). För att öka förståelsen för lärares handlingar blir det där-
för angeläget att synliggöra olika sätt att se på begreppen barn och barn-
dom. I det här kapitlet tecknas därför, utifrån ett barndomssociologiskt per-
spektiv, en bild av olika förståelser av barn och barndom som framträder i 
olika pedagogiska texter. Grunden i ett barndomssociologiskt perspektiv är 
antaganden där barn betraktas som kompetenta sociala aktörer som både 
formar och formas av sina förhållanden. De olika förståelserna presenteras 
i grov kronologisk ordning och benämns De historiska diskurserna, De mo-
derna diskurserna vilka över den barndomssociologiska motreaktionen le-
der till De nya diskurserna.   

Det finns en nära koppling mellan föreställningar om barn och hur 
mänskliga rättigheter för barn betraktas. Insikt i olika sätt att se på barn 
och barndom, och hur de olika synsätten kan ta sig uttryck underlättar för-
ståelsen av hur rättigheter för barn kan betraktas. Uppfattningen om att 
barn har begränsad kompetens på en rad områden kan exempelvis motivera 
inställningen att inskränka mänskliga rättigheter för barn. Olika synsätt på 
barn och barndom har således varit betydelsefulla i delstudiernas dataskap-
ande i form av vad som betraktats som rättighetsundervisning och rättig-
hetslärande. Förståelse för olika synsätt på barn och barndom tillsammans 
med olika uppfattningar av rättigheter, samt hur dessa kan ta sig uttryck 
har också varit betydelsefulla i avhandlingens analyser. I delstudiernas ana-
lyser är dessa föreställningar viktiga genom sin inverkan på vad som betrak-
tas som lärande av rättigheter samt utövande/respekterande av rättigheter. 
Dessutom synliggörs såväl rationaliteter, tekniker, mål och subjektsposit-
ioner genom hur olika uppfattningar om barn och om rättigheter för barn 
tar sig uttryck i det empiriska materialet. Vidare återkommer dessa olika 
synsätt i avhandlingens avslutande kapitel där de fungerar som diskussions-
fond när avhandlingens resultat diskuteras. 

Olika förståelser, synsätt eller föreställningar om barn kan betraktas som 
olika diskurser om barn. Diskursbegreppet kan, till viss del, ha olika bety-
delse och i metodologikapitlet utvecklar jag det vidare. Så här långt nöjer 
jag mig med att luta mig mot Vivian Burrs (1995) definition av diskurs:  

A discourse refers to a set of meanings, metaphors, representations, images, 
stories, statements and so on that in some way together produce a particular 
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version of events. It refers to a particular picture that is painted of an event 
(or person or class of persons) a particular way of representing it or them in 
a certain light. (s. 48)  

Diskurser, med Burrs definition, skapar olika förgivettaganden vilka inklu-
derar eller exkluderar olika antaganden, uttryck, idéer med mera om barn 
och barndom. Dessa förekommer i många sammanhang, såväl i akademin 
som i politiken och i praktiken, i så väl makro- som mikropraktiker. I ur-
valet av diskurser som ingår i den här presentationen har jag utgått från att 
de ska vara tydligt framskrivna i akademiska pedagogiska texter. Diskur-
serna förkommer dock inte bara i akademiska texter utan kan även vara 
aktuella på andra platser så som på den politiska arenan och i texter riktade 
till praktiker. Ett exempel på policytext där diskurser om barn blir synliga 
är Skolverkets förslag till förtydligande i läroplanen för förskolan (Skolver-
ket, 2009) där barn bland annat beskrivs som ”aktiva, nyfikna och kompe-
tenta” (s. 10), vilket i det här kapitlet presenteras som ett uttryck för dis-
kursen om Det kompetenta barnet. Diskurser som återfinns i texter riktade 
till praktiker är till exempel Dion Sommers artikel i Pedagogiska Magasinet 
(2013) där två olika grundsyner på barn beskrivs vilka kan förstås som ut-
tryck för diskurserna om Det naturligt utvecklade barnet respektive Det 
kompetenta barnet.  

När författare skrivit fram olika diskurser om barn har de inte alltid enats 
om gemensamma benämningar. Jag menar dock att innehållet i framskriv-
ningarna bitvis överlappar varandra och exempelvis kan Eva Johanssons 
(2003) benämning av diskursen Barn är irrationella finna sin motsvarighet 
i diskursen Det naturligt utvecklade barnet (James, Jenks, & Prout, 1998). 
Även Gunilla Dahlbergs, Peter Moss och Alan Pence (1999) identifierade 
diskurs Barnet som kunskaps-, identitets- och kulturproducent finner sin 
likhet i det Alison James, Chris Jenks och Alan Prout (1998) benämner Det 
socialstrukturella barnet. De diskurser jag presenterar här innefattar där-
med överlappande diskurser men med olika benämning.  

Presentationen av diskurserna görs i grov kronologisk ordning och jag 
inleder presentationen med de jag valt att benämna De historiska diskur-
serna om barn vilket innefattar Det oskyldiga barnet, Det onda barnet samt 
Det inneboende barnet. Därefter fortsätter presentationen med De moderna 
diskurserna om barn i vilka Det naturligt utvecklade barnet och Det social-
strukturella barnet ingår. Vidare fortsätter kapitlet med ett resonemang runt 
den barndomssociologiska motreaktionen vilket ledde till det jag benämner 
De nya diskurserna om barn. I De nya diskurserna om barn placerar jag Det 
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kompetenta barnet, Det växande barnet, samt Det omsorgsbehövande bar-
net. Utifrån det barndomssociologiska perspektivet har jag formulerat lik-
nande frågor till de olika diskurserna för att kunna redogöra för hur före-
ställningar om barn och barndom konstrueras. Jag har intresserat mig för 
hur man inom diskursen talar om barns utveckling, förändring och växande 
över tid, samt hur och när barns huvudsakliga värde framställs. Dessutom 
har jag intresserat mig för vilka karaktäristiska drag barnet tillskrivs eller 
uttrycks sakna tillsammans med hur barns och vuxnas relation framställs. 
Dessa intresseområden inom diskurserna är relevanta i relation till avhand-
lingens rättighetsteoretiska grund där barns utveckling, värde och relation 
till vuxna är avgörande för tillgång sina till rättigheter.  

De historiska diskurserna om barn 
I sin bok Barndomens historia presenterar Philippe Ariés (1982) en bild av 
barndom, som ett relativt nytt fenomen vilket uppstod under 1500- och 
1600-talet. Han hävdar att det tidigare inte fanns någon direkt uppdelning 
mellan barn och vuxna. Efter en mycket kort spädbarnsperiod involverades 
unga i den övriga befolkningen på lika villkor. Barn och vuxna blandades i 
vardagen oavsett om det handlade om arbete eller lek. Att barndom skulle 
vara en tid som skiljde sig från tiden som vuxen var inte aktuellt enligt Ariés.  
Under 1500-talet skedde dock en förändring. Det blev till exempel betydligt 
vanligare med barnporträtt där barnen såg ut som barn, och där hela famil-
jen grupperades runt barnet, vilket tyder på att barnet fick en särskild plats 
inom familjen. Ariés (1982) menar att det har: 

… dykt upp en ny känsla för barndomen där barnet genom sin naivitet, älsk-
lighet och lustighet blir en källa till förströelse och avkoppling för den vuxne, 
det är en idyllisering, något man skulle kunna kalla för ”daltande”. (s. 158)  

Det är detta daltande, som har sitt ursprung i familjemiljö, som karaktäri-
serar det första (1) barndomsbegreppet. Med upptäckten av barnet som sär-
skilt subjekt och med påverkan av de kristliga sederna ges barnets person-
lighet ökad betydelse. Det andra barndomsbegreppet (2) som Ariés (1982) 
beskriver formas under 1600-talet utanför familjen av dåtidens moralister, 
det vill säga präster och jurister. Nu påtalades att det var angeläget att skilja 
barn från vuxna för att lära dem ”hyfsade och förnuftiga seder” (s. 163). 
Barnets särart sågs nu inte längre som älskligt och lustigt utan väckte sna-
rare avsmak. Barnet beskrevs i termer av slapphet och lättfärdighet och för 
att kunna göra barnen till hederliga och förnuftiga människor växte disci-
plinen fram.  
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Ariés anspråk på barndomsbegreppet som en relativt sen företeelse har 
diskuterats av en rad författare (Heywood, 2005; James et al., 1998; Lee, 
2005; Wyness, 2012). Bland annat har Ariés resonemang och hans sätt att 
använda historiska källor ifrågasatts. Colin Heywood (2005) menar att 
Ariés betytt mycket för skapandet av barndom som ett forskningsämne. 
Dock erbjuder Heywood en annan förklaring till varför det kan vara svårt 
att identifiera ett barndomsbegrepp i den historiska kontexten. Han menar 
att identifierbarheten blir svår om man söker något som liknar dagens barn-
domsbegrepp. Med ett öppet förhållningssätt till vad som betraktas som 
barndom är det istället inte osannolikt att begreppet funnits länge, dock i 
en annan form. Oavsett syn på det tidiga barndomsbegreppet är Ariés reso-
nemang viktigt för avhandlingen då det synliggör att barndom och förhål-
landet mellan barn och vuxna inte är statiskt utan kan problematiseras och 
ifrågasättas. Även Heywoods (2005) resonemang om ett historiskt förän-
derligt barndomsbegrepp stödjer ett sådant resonemang. Vidare fungerar 
Ariés tankar väl som ingång till de historiska diskurserna om barn, vilka nu 
kommer att presenteras.   

Det oskyldiga barnet 
Inom Det oskyldiga barnet ryms det som Michael Wyness (2012) kallar kul-
turell och historisk konception av barndom. Det kan ses som en förlängning 
av den förändring Ariés (1982) beskriver som ett första barndomsbegrepp i 
vilket föräldrar började urskilja och intressera sig för barnets karaktär vil-
ken beskrevs som naiv och älsklig. Barnet uppfattas inte längre som en ofull-
ständig vuxen utan som ett subjekt med egna specifika förutsättningar. När 
Jean-Jacques Rousseau 1792 skriver ”God makes all things good; man 
meddles with them and they become evil” (Rousseau, i James et al., 1998, 
s. 13) ger han tydligt uttryck för diskursen om Det oskyldiga barnet. Barnets 
karaktäristiska drag beskrivs som oskyldigt och oförstört (James et al., 
1998).  Därmed är inte utveckling och förändring önskvärt hos barnet. Istäl-
let bör vuxna bevara och vårda barnets godhet och renhet vilket präglar 
relationen mellan vuxna och barn. På så sätt kan barnet lära känna sin inre 
goda skönhet och därmed utvecklas till samhällsmedborgare som inte bara 
reproducerar samhället utan även gör det bättre (Dahlberg et al., 1999; 
Wyness, 2012). Barns huvudsakliga värde uppfattas därmed framför allt 
ligga i framtiden då de med sin godhet kan bidra till en bättre värld. 

Spår av Det oskyldiga barnet som ligger kvar i vår tid är till exempel den 
fria leken och fritt skapande vilket har setts som pedagogiska aktiviteter där 
barnet får chans att lära känna sin inre goda natur. Att skydda barnet från 
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otäck nyhetsrapportering i media kan ses som ett uttryck för att barnet är 
oskyldigt och oförstört och därmed bör skyddas från det onda runt om-
kring. Diskursen om Det oskyldiga barnet väcker beskyddarinstinkter hos 
vuxna vilket kan leda till att barnet konstrueras som ett subjekt som föru-
tom sin oskyldighet också framställs som passivt (Wyness, 2012). Tidigare 
forskning (Allan & I’Anson, 2007; Cassidy et al., 2014; Struthers, 2016) 
har rapporterat att lärare känner sig osäkra för, eller undviker att, undervisa 
om mänskliga rättigheter för yngre barn då de uppfattar att barnen har svårt 
att hantera de emotionella påfrestningar det innebär att konfronteras med 
samtal och bilder om hur rättigheter kan kränkas. När utbildning om barns 
mänskliga rättigheter begränsas med barns emotionellt bristande förmåga 
att hantera kränkningar av mänskliga rättigheter som grund är det diskur-
sen om Det oskyldiga barnet som tar plats.  

Det onda barnet 
I diskursen om Det onda barnet går Ariés (1982) beskrivning av det andra 
barndomsbegreppet igen. Med den kristna kyrkans ökade inflytande blir 
det viktigt att lära barnet förnuft och hyfs och att göra dem till moraliska 
vuxna. I diskursen om Det onda barnet får barnets kropp stort utrymme. 
Det är genom kroppen barnets karaktäristiska drag så som lättja, slapphet 
och till och med ondska visar sig. I vissa fall går beskrivningarna så långt 
att barnet ses som besatt av demoner. Med dessa skrämmande egenskaper 
finns det risk att barnet ska hamna fel i livet. Den vuxne ska genom sina 
erfarenheter se till att barnet inte hamnar på fel platser eller i fel sällskap. 
Då kroppen har en dominerande plats i diskursen blir det genom kroppslig 
disciplin som barnet ska föras framåt, utvecklas och förändras mot ett civi-
liserat vuxenliv (James et al., 1998). Så länge barnet betraktas som ont ses 
det också som en börda och hot mot samhället. Relationen mellan vuxna 
och barn präglas därmed i huvudsak av de vuxnas ansvar att driva det onda 
ur barnet genom disciplin och straff. När barnet lämnat det onda bakom 
sig övergår det till att vara en tillgång för samhället med uppgift att som 
framtida förälder styra sina barn på rätt väg och reproducera den samhäl-
leliga ordningen. Barns huvudsakliga värde ligger således i framtiden. Spår 
av diskursen om Det onda barnet som lever kvar i dag är till exempel hur 
man ibland förklarar mobbing med att ’barn är så grymma’. Ett annat ex-
empel, är fenomenet att skicka ’bångstyriga ungar’ på ’bootcamp’ där det 
onda rent fysiskt ska drivas ur dem.   
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Det inneboende barnet 
År 1690 skriver John Locke An Essay on Human Understanding där barnet 
beskrivs som ett särskilt subjekt, men vars karaktäristiska drag beskrivs som 
avsaknad av förmågor så som att resonera förnuftigt och att utöva själv-
kontroll. Det är förmågor som anses centrala för och kännetecknar ett vuxet 
liv. Dessa förmågor anses laddade i barnet eller, som de beskrevs i Sverige 
på 1950-talet, som slumrande anlag (Tellgren, 2011). Barns utveckling och 
förändring betraktas utifrån hur dessa anlag, genom erfarenheter, lockas 
fram ur barnet (James et al., 1998). Relationen mellan vuxna och barn 
präglas därmed av att de vuxna, genom sitt överlägsna förnuft, genom ett 
resonerande och genom att organisera miljön lotsar barnet mot nya erfa-
renheter. På så sätt kan avgörande egenskaper och kunskaper utvecklas som 
är värdefulla för framtiden, där barns huvudsakliga värde uppfattas ligga. 

Idag lever diskursen om Det inneboende barnet kvar till exempel när 
barncentrerat lärande diskuteras. Där betonas vikten av att utgå från barnet 
självt för att barns inneboende potential ska utvecklas. Även i frågor om 
barns mänskliga rättigheter kan vi skönja diskursen om Det inneboende 
barnet. James Griffin (2002) hänvisar till Locke när han resonerar om 
huruvida barn kan eller ska inkluderas i de mänskliga rättigheterna. Griffin 
tar utgångspunkt i citatet ”Children, I confess are not born in this full state 
of Equality, though they are born to it” (Locke i Griffin, 2002, s. 22). I 
resonemanget kopplar författaren tillgången till mänskliga rättigheter till 
agentskap. I det nyfödda barnet finns potentialen till agentskap och ju äldre 
barnet blir desto mer kapabla och självständiga de blir desto större tillgång 
ska de ha till mänskliga rättigheter.  
 
De ovan beskrivna diskurserna ska ses som en beskrivning över vuxnas sätt 
att betrakta barn i ett historiskt perspektiv. Trots att dessa diskurser idag 
endast finner ett marginellt utrymme i vårt samhälle lever vissa spår kvar.  

De moderna diskurserna om barn 
Diskurserna i följande avsnitt, Det naturligt utvecklade barnet och Det so-
cialstrukturella barnet benämns ibland som det dominerande ramverket för 
hur vi ser på barn idag (Prout & James, 2015; Wyness, 2012). Då dessa 
diskurser tog sin början och fick ökat utrymme i början av 1900-talet och 
dessutom i högsta grad lever kvar idag presenterar jag dem som De moderna 
diskurserna. Den utvecklingspsykologiska teori, som diskursen om Det na-
turligt utvecklade barnet lutar sig emot, och den socialisationsteori vilken 
diskursen om Det socialstrukturella barnet har sin grund i, har i mångt och 
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mycket varit på kollissionskurs med varandra, så väl i teori som i metod. 
Trots det sammanstrålar de på några grundläggande punkter. Den huvud-
fråga som förenar de båda diskurserna är hur barn ska formas till vuxna för 
att ta del i det rådande samhället (Smith & Greene, 2014). Båda diskurserna 
bygger på en idé om förnuftighet, naturlighet och universalitet. Förnuft ses 
som en perfekt markering av vuxenhet och barndom ses då som en lärlings-
period för att bli förnuftig. Naturlighet bygger på en evolutionstanke där 
barnet utvecklas från barn till vuxen genom en progression av rationellt 
tänkande och beteende. Att detta är universellt för alla barn oavsett kontext 
är utmärkande i båda diskurserna (James et al., 1998).  

Det naturligt utvecklade barnet 
Diskursen har sin grund i Jean Piagets berömda studier i början av 1900-
talet om barns kognitiva utveckling vilka fick stort genomslag inom bland 
annat lärarutbildning på 1970 och 1980-talet. Piagets intresse och livsverk 
präglas till stora delar av den epistemologiska frågan - hur lär vi? Genom 
sin bakgrund i naturvetenskapen tar han sig an frågan genom att söka fakta 
i kliniska studier. Lev Vygotskij, som var samtida med Piaget, skriver kri-
tiskt att ”allra mest pålitligt förefaller honom [Piaget] den rena empirins 
jordmån vara” (Vygotskij, 1934, s. 51). 

En grundtanke i Piagets studier är att intellektuell kunskap består av kog-
nitiva strukturer i hjärnan vilka förändras i en bestämd ordning vilket re-
sulterar i logisk utveckling och handling (Piaget, 1929, 1948/1973). Barns 
utveckling betraktas därmed som en progression genom en rad olika stadier 
i en bestämd ordning för att öka kognitiva kompetenser. Utvecklingen strä-
var mot det slutgiltiga stadiet (final stage) där normala vuxna befinner sig. 
Därmed betraktas den vuxne som norm. Genom stadieteorin uttrycks bar-
nets karaktäristika utifrån en rad brister och o:n. Det är omoget, oförmöget 
och ointelligent. Det beskrivs ha en helt annan natur än den vuxne vilken 
står för det intelligenta, logiska och färdigutvecklade. Då vuxna nått det 
slutliga målet präglas vuxnas och barns relation av vuxnas ansvar att stötta 
barnet i sin utveckling. I det ansvaret spelar utbildning en betydande roll 
och Piaget (1948/1973) skriver:  

The right to education, therefore, is neither more nor less than the right of 
an individual to develop normally in accord with all the potential he pos-
sesses, and the obligation that society has to transform this potential into 
useful and effective fulfillment. (s. 56) 
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Därmed är rätten till utbildning starkt kopplad till barnet i framtiden, och 
där ligger barnets huvudsakliga värde. 

Då både den intellektuella och moraliska utvecklingen följer naturliga 
stadier blir det angeläget att anpassa barns uppgifter och ansvar utifrån det 
stadie de befinner sig. I linje med Piagets resonemang är det respektlöst mot 
barnet att försätta det i situationer eller sammanhang som kräver ett högre 
intellektuellt stadie än det ännu uppnått. Olika mätningar blir centrala för 
att bedöma hur långt i utvecklingen barnet har kommit.  

Diskursen om Det naturligt utvecklade barnet är fortfarande väldigt stark 
i vårt samhälle. Exempelvis visar det sig genom att vi delar in skolbarn efter 
ålder eller genom olika mätningar på såväl barnavårdscentraler som i sko-
lan. När vi talar om sent utvecklade barn eller uttryck som ’det är bara en 
fas hon/han går igenom’ eller ’hon/han har inte kommit till det stadiet och 
är redo än’ är det diskursen om Det naturligt utvecklade barnet som talar 
(Struthers, 2016). Ur diskursen om Det naturligt utvecklade barnet skulle 
det uppfattas både oansvarigt och respektlöst att försätta barn i moraliska 
situationer och dilemman i relation till mänskliga rättigheter som är oför-
enliga med deras ålder.  

Det socialstrukturella barnet 
Tillsammans med Det naturligt utvecklade barnet står Det socialstrukturella 
barnet för de moderna diskursernas syn på barn och barndom. Skillnaden 
är dock att i diskursen om Det socialstrukturella barnet talar man inte så 
mycket om vad barnet naturligt är utan lägger större tonvikt på ”what so-
ciety naturally demands of the child” (James et al., 1998, s. 23). Diskursen 
tar sin början i Émile Durkheims arbeten med målet att skapa en social 
stabilitet och moralisk konsensus. Då barn är inkompetenta sociala aktörer 
som samtidigt drivs av primitiva instinkter finns risk för samhällets struktur 
och fortlevnad. Att försöka inordna barnet i det sociala är därmed nödvän-
digt för social kontroll och kontinuitet. Barns utveckling ses därmed som en 
form av socialisation, vilken inte, som med Det naturligt utvecklade barnets 
utveckling, sker av sig självt utan påförs av den vuxne. Barnets karaktär är 
tydligt skild från den vuxnes och barns karaktäristiska drag beskrivs som 
bristande intellektuella förmågor tillsammans med att de ses som maktlösa 
och passiva. Relationen mellan vuxna och barn präglas därmed av den vux-
nes uppgift att guida barnet mot det sociala och mot vuxenhet som är ka-
raktäristiskt för den färdiga människan. Barnets huvudsakliga värde ligger 
därmed i framtiden. Barns särskilda passiva och maktlösa drag gör dem 
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starkt beroende av vuxna vilket gör det lätt för vuxna att plantera idéer i 
barnet som styr dem in på rätt spår (James et al., 1998; Wyness, 2012).  

I och med att socialisationen är avgörande för att barn ska bli funktion-
ella vuxna förklaras också vuxnas tillkortakommande som ett resultat av 
en bristande socialisation. När vi förklarar brott och våldsamma beteenden 
med ’en dålig barndom’ är det just en bristande socialisation vi menar och 
lutar oss därmed mot diskursen om Det socialstrukturella barnet.  

I artikel 511 i Konventionen om barnets rättigheter ges föräldrar rätten 
att vägleda sina barn i utövandet av sina rättigheter vilket är ett tydligt ut-
tryck för diskursen om Det socialstrukturella barnet. Barnet ska gradvis gui-
das av de vuxna mot ett kompetent bärande och utövande av rättigheter.  
 
De moderna diskurserna om barn växte fram och fick genomslag under 
1900-talet och de påverkar fortfarande hur vi ser på barn och barndom i 
många sammanhang. Annette Hellman, Mia Heikkilä och Jeanette Sundhall 
(2014) visar i en studie i förskolan hur pedagogerna till stor del gör kopp-
lingar mellan ålder och kompetens. Författarna menar att i lärarnas tal görs 
tydliga antydningar till att stora barn är kompetenta och små barn är in-
kompetenta. Med bruket av ordet ’baby’ tillrättavisas barn som till exempel 
är gnälliga eller inte klarar sig själva, samtidigt som barn beröms genom att 
kallas ’stor tjej’ eller ’stor kille’. De förmågor som beröms och som signale-
rar kompetens är sociala och förnuftiga förmågor vilket inom De moderna 
diskurserna ses som förmågor barn socialiseras till alternativt mognar fram.  

Ur ett rättighetsperspektiv kan De moderna diskurserna kritiseras. Strut-
hers (2016) visar att barns bristande kompetens används som argument för 
att begränsa barns tillgång till och utbildning för mänskliga rättigheter. 
Barn anses ännu inte kommit till det stadie där de har förmågan att utöva, 
hantera eller förstå mänskliga rättigheter vilket leder till att mänskliga rät-
tigheter introduceras först för äldre barn i utbildningssituationer.  

En barndomssociologisk motreaktion 
Diskursen om Det naturligt utvecklade barnet och diskursen om Det social-
strukturella barnet växte sig starka under 1900-talet. I slutet av århundradet 

                                                      
11 Konventionsstaterna skall respektera det ansvar och de rättigheter och skyldig-
heter som tillkommer föräldrar … att på ett sätt som står i överensstämmelse med 
den fortlöpande utvecklingen av barnets förmåga ge lämplig ledning och råd då bar-
net utövar de rättigheter som erkänns i denna konvention.  



LISA ISENSTRÖM Att utbilda rättighetsbärare. 
 

49 
  

tilltog ett ifrågasättande av att antingen se barnet som passiv mottagare av 
en socialisationsprocess alternativt invänta barnets naturliga mognad.  

Relationen mellan barn och vuxen började istället framställas som mer 
dynamisk och komplex än tidigare diskurser antytt. Dessutom började rös-
ter höjas för att betrakta barn som fullvärdiga, kompetenta sociala aktörer. 
Samtidigt som att barns samhälleliga tillhörighet började beskrivas i form 
av en egen social kategori, barndom, växte den barndomssociologiska mot-
reaktionen sig stark.  

Den barndomssociologiska motreaktionen initierades av flera sociologer 
och antropologer som, runt om i världen, började utmana de egna discipli-
nerna och även psykologins beskrivningar av barndom. Inom sociologin 
placerades barn i periferin och sågs i huvudsak som en del av familjen och 
inte som en egen social kategori. Motreaktionens nyckelpersoner tog sig an 
detta problem på olika sätt, med olika ingång och inte utan interna konflik-
ter. Några grundläggande frågor förenade dem dock i det som kom att kal-
las den nya barndomssociologin. Dels motsatte de sig idén om att barn end-
ast speglar och härmar vuxenvärlden. De menade att barn använder sin 
kompetens och sina erfarenheter som sociala agenter för att forma och 
skapa mening i sin egen värld. Vidare hävdades att barns liv och erfaren-
heter bör förstås utifrån ett här-och-nu perspektiv och inte som ett steg i en 
livsbana på väg mot att bli vuxen (Wyness, 2012). Därmed stod inte frågor 
om hur barn ska bli goda vuxna, med ett värde i framtiden, i centrum utan 
intresset låg i barns och barndomens alldeles egna förutsättningar och situ-
ationer (Qvortrup, 2014; Smith & Greene, 2014).  

I USA hade William Corsaro börjat intressera sig för barn utifrån begrep-
pet peer culture. Genom en rad etnologiska studier hävdade han att barn 
lever sitt liv på ett kollektivt sätt där de formulerar sina egna förutsätt-
ningar. Det handlar inte bara om barn som lär av varandra utan de lever i 
dessa förutsättningar som deras peer culture ger (Corsaro, 2014, 2015). När 
barns övergångar i livet ska beskrivas måste de ses ur ett kollektivt perspek-
tiv där förutsättningar skapas och förhandlas tillsammans med signifikanta 
andra, vilket ur Corsaros perspektiv innebär tillsammans med andra barn. 
För att förstå dessa övergångar, förutsättningar och kulturer tar således 
Corsaro ett mikroperspektiv i sina studier av barndom (Corsaro, 2005). 

Ett annat sätt att angripa studier av barn som aktiva agenter i sin egen 
värld och som ägare av sin egen utveckling tar Jens Qvortrup. Med utgångs-
punkt i Danmark och Norge tar han ett makro-perspektiv i sina studier av 
barndom. Qvortrups intresse ligger inte i det individuella barnet utan i barn-
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dom som en strukturell kategori. Denna strukturella minoritetskategori de-
lar sociala, kulturella och ekonomiska villkor och ambitionen i hans arbeten 
är att kunna generalisera barndomens förutsättningar (Qvortrup, 2014). 
Bland annat tar Qvortrup utgångspunkt i att barn under stor del av sin 
barndom är institutionaliserade i skolan. Han menar att istället för att se 
utbildning och skola som en kostnad för samhället så bör barns arbete i 
skolan betraktas som ett starkt bidrag i samhället. Inte i form av utbildade 
blivande vuxna utan värderade för det arbete de gör i nuet. Genom att de 
bidrar i utveckling av kunskap, genom att sätta lärare i arbete, genom att 
låta bygga skolbyggnader och så vidare hävdar Qvortrup att ”children may 
actually be adding to society’s wealth through their school labour…” 
(Qvortrup, 1993, s. 123).  

Om Qvortrups intresse inte låg hos det individuella barnet var det just 
det som var Alison James intresse. Hon menade att genom att betrakta barn 
som aktiva agenter i sin egen värld för att förstå barndomens speciella för-
utsättningar krävdes respekt och förståelse för det individuella barnet. Ge-
nom att låta individuella barn komma till tals i forskning visade bland annat 
James hur barns sociala agentskap kan ta form (James, 2005; Prout, 2014). 
Vidare hävdar James att hon inte är en praktiker som har för avsikt att stå 
på barrikaderna för att göra barns liv bättre. Ett viktigt spår i hennes forsk-
ning har varit att teoretisera barndomsforskningen utifrån perspektivet att 
barn är sociala aktörer och barndom är en social konstruktion (James et al., 
1998; James, 2014).  

Genom den barndomssociologiska motreaktionen börjar barn beskrivas 
utifrån olika sociala ståndpunkter och den tillhandahåller nya sätt att se på 
barnet och barnets plats i samhället. Detta ledde till att, det jag presenterar 
som, De nya diskurserna om barn började ta form, vilka presenteras i kom-
mande avsnitt. 

De nya diskurserna om barn 
Den barndomssociologiska motreaktionens sätt att synliggöra barn och 
barndom framställdes inom barndomsforskning under 1990-talet som ut-
vecklandet av ett nytt paradigm. De moderna diskursernas idé om ett uni-
versellt barn började starkt ifrågasättas och ett individuellt barn lyftes fram. 
Under en lång tid benämndes det nya sättet att studera barndom new social 
studies of childhood, eller the (new) sociology of childhood vilket nu anses 
vara ett etablerat område (Halldén, 2007; Quennerstedt & Quennerstedt, 
2014). I den här avhandlingen fokuseras inte den barndomssociologiska 
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motreaktionen och barndomssociologin som sådan utan den betraktas istäl-
let som en katalysator och början på något nytt. När det individuella barnet 
lyftes fram och gjordes synligt på en rad arenor och på nya sätt började nya 
diskurser trängas om utrymmet. På inget genomgripande sätt tog De nya 
diskurserna över, utan De moderna diskurserna har fortfarande stark ställ-
ning, men de har börjat utmanas av diskursen om Det kompetenta barnet, 
diskursen om Det växande barnet och diskursen om Det omsorgsbehövande 
barnet.  

Det kompetenta barnet 
I De moderna diskurserna sätts vuxenskapet och den vuxnes tankar och 
beteenden som norm. Barnet betraktas som en ofärdig människa som, be-
roende på diskurs, på olika sätt ska tillägna sig den vuxnes kompetenser för 
att så småningom kunna räknas som en fullvärdig samhällsmedborgare. 
Den barndomssociologiska motreaktionen formade nya sätt att se på barn 
vilket gjorde det möjligt att inte längre se barnet i skuggan av de vuxna 
(James et al., 1998). Istället för att fokusera på barnets brister och behov 
framträder nu en diskurs där barnet lyfts fram som en individ med stor pot-
ential. Barns karaktäristiska drag beskrivs som starka, kraftfulla och kom-
petenta och barn anses vara fullt kapabla att förmedla sig själva i omvärlden 
utan den vuxne som mellanhand. Därmed blir barn nu att räkna med som 
egna aktiva agenter. Deras huvudsakliga värde är i nuet där de kan delta i, 
påverka och forma sin egen omgivning och fatta beslut om sina egna behov. 
Den vuxne och dennes erfarenheter ses inte som norm utan barnets erfaren-
heter har lika högt värde. Relationen mellan vuxna och barn betraktas som 
symmetrisk och således blir beslutsfattande, ansvar och auktoritet jämlikt. 
Då barnet inte har hunnit skaffa sig lika många erfarenheter handlar barns 
utveckling och förändring i huvudsak om att bredda sina erfarenheter. Att 
arrangera situationer och miljöer som möjliggör många olika erfarenheter 
för barnen blir huvuduppgiften för skola och vuxenvärld. Då barnet själv 
känner sina behov blir det av allra största vikt att följa barnets initiativ och 
intressen. I skolsituationer leder det till att lärarna litar på barnets kompe-
tens och ser att de har en avsikt med sina handlingar. Därmed kan lärarna 
låta barnet ta stort ansvar för sin egen kunskapsprocess. Utifrån diskursen 
om Det kompetenta barnet grundades den starka barnrättsrörelsen under 
1900-talets andra hälft där rättigheter för barn inte såg några gränser och 
ju fler rättigheter för barn ansågs desto bättre.  

Diskursen om Det kompetenta barnet kan ses som den första diskursen 
att växa fram ur den barndomssociologiska motreaktionen. Likt många 
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motreaktioner slog pendelrörelsen helt mot den andra ytterligheten när det 
gäller att se på barnets kompetens. Ytterligheter blir ofta ifrågasatta och så 
även i detta fall. Röster har börjat resas mot att barn ses som alltför kom-
petenta och att ett för stort ansvar läggs på barnen (Bae, 2007; Frank & 
Nilsen, 2015; Kalliala, 2013; Reynaert et al., 2009). Vuxenvärldens oro att 
vara för auktoritär kan resultera i att vuxna inte använder sina mer omfat-
tande erfarenheter och därmed avstår från att träda in när barnet behöver 
stöd och hjälp. Dessutom bidar diskursen till att konstruera barn med av-
saknad av förväntad kompetens som avvikande och med risk att margina-
liseras. Därmed börjar bilden av det ideala, kompetenta barnet ifrågasättas 
(Kalliala, 2013). Ifrågasättandet av barns gränslösa kompetens visar sig 
även i diskussioner om barns tillgång till sina mänskliga rättigheter. Här 
blir de rättighetsteoretiska antagandena om att rättigheter nu befinner sig i 
en utvidgnings- och specialiseringsfas aktuella, de mänskliga rättigheterna 
bör därför konstrueras i den kontext och med de aktörer de ska gälla.  

Det växande barnet 
Även om diskursen om Det kompetenta barnet var först ut efter den barn-
domssociologiska motreaktionen fick den snart sällskap av flera diskurser. 
Det växande barnet kan ses som ett resultat av ifrågasättandet av de mo-
derna diskurserna, men även som en reaktion mot diskursen om Det kom-
petenta barnet.  

Diskursen om Det växande barnet tillhör De nya diskurserna om barn 
men hämtar näring från teoribildningar betydligt längre tillbaka i tiden. Här 
får John Deweys pragmatiska teorier om barnet och skolan och Lev 
Vygotskijs sociokulturella idéer om barns utveckling stor betydelse.  

Redan under 1900-talets tidigare hälft och således innan den barndoms-
sociologiska motreaktionen vände sig Dewey emot det universella barnet 
och vuxenheten som norm. Han menade att människan är i ständig föränd-
ring och i möten med omgivningen skapas nya erfarenheter – experiences. I 
möten reaktualiseras tidigare erfarenheter för att skapa mening åt situat-
ionen. På så vis skapar de nya erfarenheterna en utökad handlingsrepertoar 
i kommande möten och situationer. Det är den processen som Dewey kallar 
växande (growth) (Dewey, 1938/1997). Även Vygotskij lägger stor vikt vid 
barnets erfarenheter för utveckling, vilken beskrivs som en dialektisk pro-
cess där såväl utifrån som inifrån verkande faktorer tillsammans skapar ett 
växande genom de hinder barnet möter (Vygotskij, 1978). Barns utveckling 
betraktas således som ett växande drivet av erfarenheter genom möten mel-
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lan individen och dess omgivning vilket utökar handlingsrepertoaren. Väx-
andet sker på många plan och tar aldrig slut, vilket leder till att även vuxna 
är i ett ständigt växande. Även om barn saknar vissa kompetenser betraktas 
deras karaktäristiska drag på intet sätt som bristfälliga. Dewey beskriver 
omognad som en positiv kvalité som ger möjlighet till vidare växande 
(Dewey, 1938/1997). Vygotskij ser inte barns tänkande som bristfälligt eller 
svagare än vuxnas utan snarare som att tänkandet är format av skilda erfa-
renheter (Vygotskij, 1978). Istället för att säga att barnet är helt oförmögen 
eller fullt kompetent betraktas dess förmåga som skiftande. Det växande 
barnet är ibland väldigt förmöget att hantera situationer och ibland väldigt 
beroende av hjälp från mer erfarna.  

På senare år kan Nick Lees (2005) resonemang om separability och en 
elasticitet i barns kompetens ses som ett uttryck för barns kontinuerliga 
växande i olika riktningar. Lees resonemang beskriver en elasticitet, eller en 
tillfällig åtskillnad, både i barns kompetens, men även i barns relation till 
vuxna. Genom att betrakta barns växande i olika riktningar kan vuxnas och 
barns relation präglas av tillfällig åtskillnad. Banden mellan barn och vuxna 
kan då vara dynamiska för att ibland stramas upp och ibland släppas lösare 
utan att för den skull klippas helt. Därmed kan barns växande i olika rikt-
ningar respekteras och barn kan betraktas som så väl kompetenta och som 
beroende av vuxna utan att det sker på bekostnad av att se barn som full-
värdiga människor och samhällsmedborgare.  Barns huvudsakliga värde be-
traktas således i nuet och de beskrivs som fullvärdiga människor och sam-
hällsmedborgare. Barn har dessutom ett tydligt värde i form av drivkraft i 
vuxnas växande.  

Till detta synsätt ansluter sig även barnrättsforskare och Ann Quen-
nerstedt och Mikael Quennerstedt (2014) argumenterar för att barn inte ska 
betraktas som antingen beings eller becomings. Snarare bör barn betraktas 
som både och, eller som i konstant växande, där det finns utrymme för både 
mognad och omognad, beroende och självständighet. Genom att betrakta 
barn som växande på olika sätt och i olika riktningar blir det angeläget att 
förstå barns mänskliga rättigheter i den kontext de befinner sig. När barns 
mänskliga rättigheter ska betraktas i skolsammanhang betonar Quen-
nerstedt och Quennerstedt (2014) att flera perspektiv behöver tas i beak-
tande. Förutom att respektera barn som rättighetsinnehavare blir det även 
angeläget att utbilda barn om och för rättigheter och på så sätt stimulera ett 
växande på många plan.   
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Det omsorgsbehövande barnet 
Ytterligare en diskurs som växte sig stark efter den barndomssociologiska 
motreaktionen är diskursen om Det omsorgsbehövande barnet. Diskursen 
tar spjärn mot De moderna diskurserna, men den kan också ses, liksom Det 
växande barnet som en reaktion mot diskursen om Det kompetenta barnet. 
Sin teoretiska grund har diskursen i feministisk teori och i Carol Gilligans 
studier (Lee, 2005; Noddings, 2012). Vidare sattes diskursen om Det om-
sorgsbehövande barnet i en skolkontext av Nel Noddings.   

Som namnet antyder är omsorg centralt och omsorgen förstås som situ-
erad och lokal och bygger på individers beroende av varandra. Den grund-
läggande principen är att man alltid ska handla för att skapa och upprätt-
hålla omsorgsrelationer. Barns utveckling och förändring beskrivs inte som 
ökade kognitiva förmågor eller ökad autonomi. Snarare betraktas barns ut-
veckling i form av deras ökade förmåga att på mer sofistikerade sätt visa 
omsorg (Lee, 2005), vilket endast kan uppnås genom att erfara omsorg 
(Noddings, 2010). Omsorgsrelationen utgår alltid från att det finns en som 
ger omsorg the carer och en som tar emot omsorg the cared for, detta fram-
ställs mest frekvent som en relation mellan en vuxen och ett barn (Cock-
burn, 2005; Colnerud, 2006; Hägglund, 2006; Noddings 2010, 2012). Där-
med kan barnets karaktäristiska drag beskrivas som en individ med behov 
av omsorg och med bristande omsorgskompetens. Vuxnas och barns relat-
ion präglas därmed av barnet som mottagare av den omsorg vuxna ger. För 
att öka sin förmåga att skapa och upprätthålla omsorgsetiska relationer 
uppmanas barnet att tänka högt vilket ger den vuxne möjligheter att upp-
fatta barnets behov. När den vuxne uppfattat behoven blir det möjligt att 
visa omsorg genom att möta behoven, på så vis vägleds barnet mot ökad 
omsorgskompetens (Noddings, 2012). Barnet behöver hela tiden den vuxne 
för att vägledas och lära sig de villkor som är gällande i vuxenvärlden och 
öka sin förmåga att ge omsorg. Barnet har därmed sitt huvudsakliga värde 
som en framtida vuxen. Dock beskrivs även barnet som kompetent när det 
till viss del visar sig ha förmåga att upprätthålla omsorgsrelationer. Inom 
diskursen är det tydligt att barnets värde ligger i framtiden genom att kunna 
”upprätthålla en demokratisk och rättvis samhällsordning” (Hägglund, 
2006, s. 52).   

I forskning har diskursen om Det omsorgsbehövande barnet problemati-
serats. Gunnel Colnerud (2006) menar att omsorgsetikens perspektiv på 
rättvisa blir problematiskt i en skolkontext. Rättvisa skulle till exempel 
kunna innebära att läraren hjälper en barn som behöver hjälp och någon 
annan får då stå tillbaka vilket skulle vara negativt i omsorgshänseende för 
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barnet som får stå tillbaka. Även den gemensamma läroplanen kan försvåra 
etablerandet av omsorgsrelationer.  

Ur ett rättighetsperspektiv har diskursen om Det omsorgsbehövande bar-
net kritiserats när de maktförhållandet som omsorgsetiken upprätthåller 
synliggörs (Alderson & Goodwin, 1993; Hägglund, 2006; Johansson, 
2005). Bland annat tydliggör Solveig Hägglund (2006) att bilden av barnet 
som omsorgsbehövande leder till ställningstaganden för att barn inte är 
självständiga bärare av rättigheter utan ska betraktas som människor med 
behov och därmed beroende av vuxna. 

Sammanfattning av diskurser om barn och barndom 
I det här kapitlet har jag tecknat en bild över olika förståelser av barn och 
barndom. I vår tid upprätthåller de moderna diskurserna fortfarande en 
stark ställning på flera områden som rör barn. De moderna diskurserna har 
som kapitlet visat dock fått konkurrens av nya diskurser om barn. I figur 2 
visas de olika diskursernas utveckling i förhållande till varandra. 
 

 
Figur 2: Utveckling av de olika barnrättsdiskurserna. 

 

Som flera gånger poängterats finns det ett nära samband mellan hur mänsk-
liga rättigheter för barn betraktas och föreställningar om barn och barn-
dom. När diskursen om Det omsorgsbehövande barnet betonas framträder 
barnets plats i det trygga hemmet. Diskursen tangeras av diskursen om Det 
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oskyldiga barnet där vikten av att skydda barnet från omvärldens ondska 
och inte belasta det med vuxenvärldens svårigheter poängteras. Att resonera 
runt barn och barndom på det här sättet stämmer väl överens med Martin 
Guggenheims (2005) och Onora O’Neills (1992) resonemang (vilket ut-
vecklas vidare i nästa kapitel) om att barn i första hand bör tas om hand 
och ges omsorg för att utvecklas, och att mänskliga rättigheter för barn inte 
bara är olyckligt utan även kan vara skadligt för barnet. I avhandlingens 
fältarbete synliggörs det här synsättet i en intervju när läraren argumenterar 
för att begränsa undervisning om barns mänskliga rättigheter. Hon anser 
att barnen är för små för att förstå vad mänskliga rättigheter verkligen in-
nebär, dessutom menar hon att de kan bli rädda om de konfronteras med 
kränkningar av rättigheter. Vidare kopplar hon denna rädsla till barnens 
ålder och väl i linje med diskursen om Det naturligt utvecklade barnet me-
nar hon att barn i sju-årsåldern befinner sig i en fas där existentiella frågor 
är starka. Hon hävdar att vissa barn i den här åldern kan gå in i depressioner 
om de behöver konfronteras med orättvisor och våld och menar därför att 
undervisning om mänskliga rättigheter kan behöva begränsas. 

När De moderna diskurserna är starka ligger det huvudsakliga fokuset 
på barn som framtida vuxna och hur de genom en progression av förstån-
digt tänkande ökar sin kompetens att fungera i samhället. Tankegångarna 
känns väl igen i rättighetsdiskursen Rights-in-trust (vilken beskrivs utförligt 
i nästkommande kapitel). Förståndiga vuxna har ansvar för att förvalta 
barns rättigheter. Genom att utveckla förståndigt tänkande och kompetens 
kommer barnet att få tillgång till sina rättigheter i framtiden. I fältstudien 
blir synsättet tydligt när en lärare hänvisar till barnens ålder och mognad 
när hon berättar hur hon väntar med att introducerar klassråd först i senare 
årskurser.  

I diskursen om Det växande barnet är barnet som barn i fokus och barns 
växande konstrueras i samspel med vuxna. Den elasticitet av barns bero-
ende och kompetens som betonas inom diskursen är kännetecknande för 
Mänskliga rättighetsdiskursen (se vidare kapitel 4). Här konstrueras barns 
mänskliga rättigheter i interaktion i den kontext de ska verka och det blir 
tydligt att barn ibland är mer beroende och ibland mer autonoma som rät-
tighetsbärare. I avhandlingens fältstudie uttrycks detta synsätt när barnen 
själva får välja sin arbetsplats i klassrummet. Tillsamman med möjligheten 
att påverka var de ska sitta ges barnen även ansvar att lösa eventuella kon-
flikter på egen hand som då kan uppstå. Dock överges inte barnen av sin 
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lärare i utövandet av rätten att påverka sin situation och samtidigt respek-
tera andra barns rättigheter. Hon väljer att betrakta situationerna på av-
stånd och går in och stöttar respektfull konfliktlösning vid behov.  

Hur barn och barndom uppfattas och hur rättigheter för barn förstås är 
viktiga utgångspunkter i avhandlingens dataskapande i form av vad som 
betraktas som rättighetsundervisning och rättighetslärande. Dessutom fun-
gerar olika diskurser om barn och om rättigheter för barn som grund i del-
studiernas analyser. Där bidrar de med att synliggöra såväl rationaliteter, 
tekniker, mål som subjektspositioner. I följande kapitel utreds mänskliga 
rättigheter och i synnerhet mänskliga rättigheter för barn.   
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4. Mänskliga rättigheter 
Att begreppet rättigheter har en mångtydig innebörd har jag som doktorand 
med fokus på mänskliga rättigheter fått erfara många gånger. Beroende på 
bakgrund och kontext får begreppet olika mening och för juristen kommer 
förståelsen vara en, för läkaren en annan, för politikern en tredje och så 
vidare. Likaså angrips begreppet på olika sätt inom olika vetenskapliga di-
scipliner och begreppet kan uppfattas som problematiskt, både inom och 
mellan discipliner, då det saknar entydig definition. För mina syften är det 
inte nödvändigt att resonera kring rättighetsteoretiska skillnader mellan 
olika discipliner. Däremot är det viktigt att betona att diskussioner om 
mänskliga rättigheter på intet sätt är helt harmoniska och utan problem. 
Diskussioner förs, som nämnts i tidigare kapitel, om att FNs formuleringar 
i olika policydokument fått en status som en definition av mänskliga rättig-
heter. Hur olika mänskliga rättigheter förhåller sig till varandra kan också 
leda till dilemman, till exempel när en rättighet för en människa kommer i 
konflikt med en rättighet för någon annan. Även spänningar mellan kollek-
tiva rättigheter och rättigheter för individer har gett upphov till omfattande 
diskussioner. Trots att de problem som uppstår när det som uppfattas som 
gott inte endast är gott och oproblematiskt har majoriteten av världens nat-
ioner, genom en rad konventioner och dokument, lyckats enas om mänsk-
liga rättigheter som ett gemensamt värdesystem för att värna om en gynn-
sam samhällsutveckling. Emellertid kvarstår en rad problem och frågeställ-
ningar som följer med de mänskliga rättigheterna, problemen fyller dock en 
viktig funktion för att stimulera diskussioner. Därmed kan värdesystem 
grundade på mänskliga rättigheter vidare utmanas och utvecklas för att 
driva mot en ytterligare gynnsam samhällsutveckling.  

Den förståelse av mänskliga rättigheter som presenteras i det här kapitlet 
grundar sig i huvudsak på pedagogisk forskning om rättigheter men även 
till viss del på historiska och filosofiska resonemang. I kapitlet redogörs för 
olika tankegångar runt hur mänskliga rättigheter kan uppfattas. Utifrån rät-
tigheternas innebörd och för vem, och på vilka sätt de ska gälla, presenteras 
olika rättighetsteoretiska antaganden och olika förståelser av mänskliga rät-
tigheter för barn. Dessa är nödvändiga för att vidare förstå vad som betrak-
tats som mänskliga rättigheter, rättighetsundervisning, rättighetslärande 
och rättighetsbärare i delstudiernas dataskapande. Dessutom är en förstå-
else för de rättighetsteoretiska antaganden avhandlingen vilar på nödvändig 
för att förstå analyserna, samt för att kunna följa resonemangen i avhand-
lingens avslutande diskussion. Kapitlet disponeras så att det inleds med en 
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historisk tillbakablick, följt av en presentation av Konventionen om barnets 
rättigheter. Därefter följer ett resonemang om mänskliga rättigheter för 
barn och olika barnrättsdiskurser.   

Rättigheter utvecklas, förändras och förstås 
För att klargöra hur mänskliga rättigheter förstås i den här avhandlingen 
ges inledningsvis en kort historisk beskrivning. Dock är det inte min avsikt 
med avsnittet att i detalj skildra mänskliga rättigheters historia. Snarare görs 
några historiska nedslag för att vidare leda till Norberto Bobbios (1996) 
rättighetsteoretiska antaganden, vilka avhandlingen lutar sig emot.   

Rättigheter bottnar i ett normativt och moraliskt system där det finns en 
koppling mellan rättigheter och förpliktelser (Bobbio, 1996; Freeman, 
2011; Haydon, 1993; Orend, 2002). Brian Orend (2002) skriver att en rät-
tighet ” is to have a wellgrounded and concrete claim on the actions of other 
people and on the shape of social institutions, in particular governments” 
(s. 17). Tankestrukturer om mänskliga rättigheter är precis som andra nor-
mativa system föränderliga över tid. Just föränderligheten över tid är en 
grundläggande utgångspunkt för begreppets innebörd i den här avhand-
lingen.  

I samband med framväxten av den moderna staten ökade behovet av re-
glering av relationen mellan staten och medborgarna. Staten kom då att be-
traktas som skapad för individen och inte som tidigare tvärt om. Rättigheter 
för medborgarna och förpliktelser för staten behövde då tydliggöras 
(Bobbio, 1996; Freeman, 2011; Hunt, 2007). Den förändringen åskådlig-
görs exempelvis av Bill of Rights formulerad i USA 1791 och Deklarationen 
av Rättigheter för Män och Medborgare i Frankrike 1789. Dock betrakta-
des endast en begränsad grupp människor som medborgare vilka skulle åt-
njuta de formulerade rättigheterna.  

Hur vi förstår mänskliga rättigheter idag är i huvudsak ett resultat av 
efterdyningarna av andra världskriget. I internationella diskussioner bör-
jade det uppmärksammas att situationer kan uppstå där det är nödvändigt 
för världssamfundet att ingripa i enskilda staters angelägenheter i de fall 
människors rättigheter kränks och de är i behov av skydd. Därmed formu-
lerade FN Den allmänna förklaringen om de mänskliga rättigheterna, vilken 
ofta, och i avhandlingen, benämns Deklarationen om de mänskliga rättig-
heterna. Denna antogs 1948, vilket kan ses som första steget i en uni-
versaliseringsprocess av mänskliga rättigheter (Bobbio, 1996). Genom uni-
versaliseringen utökades rättigheterna till att omfatta alla människor obe-
roende av kön, religion och så vidare (Bobbio, 1996). Vidare hävdar Bobbio 
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att förståelsen av rättigheter fortsätter att förändras. Samtidigt som uni-
versaliseringen pågår påbörjas en utvidgnings- och specialiseringsfas genom 
att de universella rättigheterna börjar betraktas utifrån de specifika förhål-
landen och den kontext där de är verksamma. På så vis fortgår processen 
som en utvidgning av de mänskliga rättigheterna. Det är i denna utvidgning 
som Orend (2002), likt Bobbio, hävdar att alla har samma rättigheter men 
att det finns utrymme för pluralism, kontext och tillämpning. Genom ut-
vidgningen och specialiseringen utvecklas rättigheterna från att beröra en 
abstrakt rättighetsinnehavare till att angå en specifik människa i en särskild 
situation. Olika deklarationer, konventioner och tilläggsprotokoll är ett re-
sultat av hur kontextualiseringen tar form varav Konventionen om barnets 
rättigheter är ett exempel. Att rättigheter förändras och genomgår olika fa-
ser är rättighetsteoretiska antaganden som är av särskild vikt för begreppets 
innebörd i den här avhandlingen. Att mänskliga rättigheter utvidgas och 
specialiseras blir avgörande för den mikro-kontext som klassrummet utgör. 
Här ska mänskliga rättigheter förstås utifrån klassrummets aktörer. Ur-
sprungstanken att mänskliga rättigheter ska reglera relationen mellan stat 
och medborgare blir därmed mindre tydlig. Däremot blir utvidgningen och 
specialiseringen i den specifika kontexten desto tydligare genom att barn 
anses ha samma rättigheter som alla andra men de förhandlas och förstås 
av klassrummets aktörer i klassrummets kontext. Det blir därmed rimligt 
att till exempel betrakta lärares betoning på att alla ska ha samma chans att 
komma till tals i klassrummet som ett uttryck för den mänskliga rättigheten 
till lika värde. 

Som ovan beskrivits är rättigheternas framväxt och föränderlighet ett sätt 
att diskutera mänskliga rättigheter. Ett annat rättighetsteoretiskt perspektiv 
är att diskutera rättigheter utifrån innehåll. Thomas Marshall (1950) har 
beskrivit framväxten av rättigheterna ur ett historiskt perspektiv utifrån de-
ras innehåll. I grova historiska drag förlägger Marshall utvecklingen av ci-
vila rättigheter till 1700-talet. Här förläggs frihetliga rättigheter så som ytt-
randefrihet, religionsfrihet och rätten till ägande. Rätten till ägande skiljer 
sig från de andra civila rättigheterna genom att den försvarar alla andra 
rättigheter genom principen om alla människors lika värde. Vidare hävdar 
Marshall att politiska rättigheter i huvudsak utvecklas under 1800-talet då 
rätten att delta i politisk viljebildning grundades. Det Marshall benämner 
sociala rättigheter följde standarden i samhället och har sin huvudsakliga 
utveckling under 1900-talet. Här inkluderas rätt till social och ekonomiska 
välfärd där utbildningssystem och system för social välfärd var viktiga in-
gredienser. Utvecklingen av mänskliga rättigheter för barn har inte följt 
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samma utvecklingsgång. Här preciserades rätt till socialt skydd först, för att 
därefter följas av civila rättigheter som till exempel alla människors lika 
värde och yttrandefrihet. Lee (2005) hävdar att politiska rättigheter för barn 
har varit svårast för vuxenvärlden att acceptera och barns rätt till delta-
gande i viljebildning och att få sina åsikter beaktade är fortfarande debatte-
rade. Marshalls resonemang och FNs precisering av de mänskliga rättighet-
erna utifrån innehåll följer samma struktur. FN preciserar de mänskliga rät-
tigheterna i Konvention om medborgerliga och politiska rättigheter samt i 
FNs Konvention om ekonomiska, sociala och kulturella rättigheter. I av-
handlingen följer jag denna struktur och därmed benämns rättigheterna 
som civila rättigheter (rätt till liv och personlig säkerhet, ägande rätt, rätt 
till frihet såsom yttrande- religions- och åsiktsfrihet, rätt till lika värde), po-
litiska rättigheter (rätt till att delta i politisk viljebildning, rätt till politisk 
maktutövning) samt ekonomiska, sociala och kulturella rättigheter (rätt till 
arbete och ekonomisk trygghet, rätt till hälsa och sjukvård, rätt till utbild-
ning, rätt till kultur). Den historiska förändringsprocess som lett fram till 
en utvidgnings- och specialiseringsfas för mänskliga rättigheter tillsammans 
med indelningen i civila, politiska och ekonomiska, sociala och kulturella 
rättigheter är två centrala rättighetsteoretiska ställningstaganden som tas i 
avhandlingen. På så vis förstås rättigheter som föränderliga och nu i en fas 
där de ska förstås i den kontext de ska verka tillsammans med att de syn-
liggörs utifrån de benämningar som har sin grund i internationella policydo-
kument. I avhandlingens fältstudie blir den kontextuella förståelsen av rät-
tigheter särskilt synlig då en civil rättighet, exempelvis rätt till liv och säker-
het, i klassrummets mikro-kontext, kan förstås som att inte bli mobbad 
(Quennerstedt, 2016). Vidare i kapitlet görs nu en vändning från en över-
gripande beskrivning till ett mer specificerat resonemang om mänskliga rät-
tigheter för barn där även olika barnrättsdiskurser presenteras.  

FNs Konvention om barnets rättigheter 
Deklarationen om de mänskliga rättigheterna 1948 må vara ett viktigt led i 
utvecklingen av de mänskliga rättigheterna, men deklarationen är inte den 
första mellanstatliga överenskommelsen om mänskliga rättigheter. Redan 
1920 skrev polacken Januz Korczak (1918/1992) att han ville tvinga fram 
en internationell överenskommelse om barnets rättigheter för att bidra till 
jämlikhet. Hur barn behandlades hade att göra med vuxnas välvilja och han 
ville tvinga vuxenvärlden att seriöst beakta barns särskilda problem och 
hantera dem rättvist. Korczak var egentligen emot att dela in mänskligheten 
efter ålder, men samtidigt såg han att det fanns ett behov av särskilt skydd 
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för barn då de annars riskerade att bli en utnyttjad social kategori. 1924 
kom Nationernas Förbunds Deklarationen om barnets rättigheter eller Ge-
nevédeklarationen som den också kom att kallas, vilken just Korczak var 
en av männen bakom. Deklarationens 5 punkter utökades av FN 1948 och 
1959. Vidare inleddes 1979, på initiativ av Polens regering, arbetet med 
Konventionen om barnets rättigheter som blev klar 10 år senare. Konvent-
ionen ratificerades av Sverige 1990, och 2020 blir Konventionen svensk lag. 

FNs Konvention om barnets rättigheter inleds med ett förord som följs 
av 54 artiklar. Artikel 1 till 42 avser att klargöra barnets rättigheter och 
artiklarna 43 till 54 uttrycker hur vuxna och stater ska upprätthålla dessa 
rättigheter. I konventionen identifieras fyra huvudprinciper som formuleras 
i artiklarna 2, 3, 6 och 12. Andan i dessa artiklar genomsyrar flera av de 
övriga artiklarna. Huvudprinciperna antyder att: 

 
• barn har fullt och lika människovärde i förhållande till vuxna men 

även i förhållande mellan barn (artikel 2).  
• alla åtgärder som rör barn ska ledas av tanken om att barnets 

bästa ska komma i främsta rummet (artikel 3).  
• rätten till liv har utökats och omfattar även rätten till utveckling 

(artikel 6).  
• barn ska ha rätt att bilda sina egna åsikter och få chans att ut-

trycka dem, dessutom klargör konventionen att åsikterna ska till-
mätas betydelse i förhållande till barnets ålder och mognad (arti-
kel, 12).  
 

Konventionen har vidare två tilläggsprotokoll, varav det ena höjer åldern 
för barn att involveras i väpnade konflikter från 15 till 18 år, och det andra 
stärker konventionens skrivningar rörande handel med barn och sexuell ex-
ploatering av barn.  

Då samtliga länder i världen, med undantag för USA, har ratificerat Kon-
ventionen har den fått stort genomslag i både policy och akademisk forsk-
ning. Sedan formuleringen av Konventionen om barnets rättigheter har en 
stor del av barnrättsforskningen tagit avstamp i Konventionen och bland 
annat varit fokuserad på att belysa och styrka bilden av det kompetenta 
barnet och lyfta barnets rätt till deltagande och autonomi. Dessutom har 
bilden av det kompetenta barnet lett till omfattande forskning som, med 
utgångspunkt i Konventionen, haft för avsikt att problematisera barnets rät-
tigheter i förhållande till föräldrars rättigheter. Även forskning med fokus 
på implementeringen av Konventionen har varit en följd av dess stora ge-
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nomslagskraft (Reynaert et al., 2009, 2012) Reynaert et al. (2012) ifråga-
sätter det konsensustänkande som varit gemensamt för stor del av barn-
rättsforskningen efter formuleringen av Konventionen. Författarna hävdar 
att det omfattande fokus på att implementera barns rättigheter har under-
byggt en konsensus om vad barns rättigheter är, samt en föreställning om 
att starkare och fler rättigheter för barn per automatik skulle vara bättre. 
Konventionen om barnets rättigheter har i många sammanhang kommit att 
betraktas som en definition av rättigheter för barn. Även I’Anson et al. 
(2017) ifrågasätter bilden av konsensus som omger konventionen och po-
ängterar att den slutgiltiga texten är ett resultat av 10 års diskussion och 
förhandling. Författarna poängterar vidare att konventionstexten är en 
rättslig text som för att bli användbar i praktiker behöver översättas utifrån 
den specifika kontexten.  

Med stöd i Bobbio (1996) utgår jag ifrån en syn på mänskliga rättigheter 
som föränderliga vilka ska förstås i den tid och den kontext de är verk-
samma. Därmed kan texten i Konventionen omöjligen vara den enda defi-
nitionen av rättigheter för barn. Då det är nästan 30 år sedan Konventionen 
formulerades menar jag att texten med största sannolikhet skulle se an-
norlunda ut om den formulerades idag. I likhet med de problem som följer 
när Deklarationen om de mänskliga rättigheterna uppfattas som en definit-
ion som ska implementeras följer en rad problem med den definitionsstatus 
Konventionen om barnets rättigheter fått. Min utgångspunkt är att båda 
dessa dokument gynnas av att ifrågasättas och problematiseras för att öka 
förståelsen för hur rättigheterna behöver förstås i den tid och den kontext 
de ska verka. Det är därför angeläget att ha kunskap om rättigheternas ut-
veckling för ökad förståelse av olika tankesätt som lever kvar. Utifrån 
ovanstående resonemang vill jag därmed ansluta mig till de barnrättsfors-
kare som, utifrån den kritik som börjat resas mot att forskning tar utgångs-
punkt i Konventionen och att konventionstexten uppfattats ur ett konsen-
susperspektiv, försöker hitta andra vägar att ta sig an forskning på barn-
rättsområdet.  

Är mänskliga rättigheter för barn? 
Ska barn ses som fullvärdiga rättighetsinnehavare eller är mänskliga rättig-
heter något som tillhör vuxenvärlden och som man växer in i? Vad som 
kvalificerar en människa att vara rättighetsbärare och på vilket sätt är en 
omdebatterade fråga i såväl policy, praktik som forskning. Hur frågan bes-
varas är till stor del knutet till hur barn och barndom betraktas (Johansson, 
2005; Theobald et al., 2011; Waldron & Oberman, 2016). Vidare i detta 
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kapitel ska jag tydliggöra de rättighetsresonemang som vanligen leder till 
att barn betraktas som fullvärdiga rättighetsinnehavare samt att barn inte 
betraktas som fullvärdiga rättighetsinnehavare. Därefter redogör jag för 
fyra, inom barnrättsområdet, etablerade barnrättsdiskurser. Dessa är, den 
mänskliga rättighetsdiskursen, den anpassade rättighetsdiskursen – de 
3P’na, rights-in-trustdiskursen och diskursen om att mänskliga rättigheter 
inte gäller för barn. Kapitlet avslutas med en kort redogörelse för Foucaults 
tankar om mänskliga rättigheter.  

Barn är fullvärdiga rättighetsinnehavare 
Förespråkare av att se barn som fullvärdiga rättighetsinnehavare argumen-
terar vanligen för att barn är kompetenta sociala aktörer och aktiva agenter 
som självständigt kan konstruera sina liv. Detta sätt att se på barn som rät-
tighetsinnehavare är en följd av en förändrad syn på barn och barndom 
tillsammans med en stark barnrättsrörelse under 1900-talets andra hälft 
(Reynaert et al., 2012, Theobald et al., 2011). Inledningsvis fanns en relativt 
okritisk hållning till barns rättigheter antingen genom ett starkt föresprå-
kande eller genom ett starkt motstånd. Barnrättsrörelsen såg inga gränser 
för barns förmåga och agentskap och propagerade för att ju fler och star-
kare rättigheter för barn desto bättre. Så småningom började röster höjas 
som eftersträvade en mer komplex diskussion rörande rättigheter för barn, 
och Reynaert et al. (2012) presenterade sig som critical proponents. De hade 
för avsikt att understryka barns rätt till sina mänskliga rättigheter samtidigt 
som de ville visa olika sociala konstruktioner av rättigheter för barn. Till-
sammans med Reynaert et al. (2009, 2012) antar numera flera forskare 
(Kjörholt, 2002; Quennerstedt, 2010; Struthers, 2016) en kritisk hållning i 
sitt stöd för barns mänskliga rättigheter. Med en mer kritisk inställning ses 
mänskliga rättigheter som föränderliga samtidigt som det finns utrymme för 
pluralism och kontextualisering. På så vis blir det möjligt att betrakta de 
universella och okränkbara mänskliga rättigheterna som gäller för alla män-
niskor utifrån barns specifika förhållanden och praktiker.  

Vad innebär det då att se barn som fullvärdiga bärare av mänskliga rät-
tigheter betraktade utifrån barns specifika förhållanden? Att se barn som 
fullvärdiga rättighetsinnehavare innebär att tillskriva barn de mänskliga rät-
tigheterna, precis som de tillskrivs alla andra människor. Men genom att 
erkänna att rättigheter är sociala konstruktioner beroende av den tid, kultur 
och kontext de tillhör måste rättigheter för barn förstås utifrån barns spe-
cifika sammanhang. Genom att erkänna barn som aktiva agenter och me-
ningsskapare i sina egna liv måste barns rättigheter uppfattas som något 
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som konstrueras där och då och inte förstås på en generell och abstrakt 
nivå. Istället för att betrakta barns mänskliga rättigheter som ett nytt sätt 
att vara tillsammans med barn kan det betraktas som ett ramverk (Reynaert 
et al., 2012) som formar vår dagliga interaktion med barn. På så vis finns 
inga förutbestämda idéer om vad barns rättigheter är utan de formas i de 
sammanhang barn befinner sig med de mänskliga rättigheterna som refe-
rens. På så vis får rätten till liv och säkerhet olika innebörd för en 14-åring 
i Syrien och för en 5-åring i Sverige. I den här avhandlingens fältstudie ska 
de mänskliga rättigheterna betraktas som den referens mot vilken varje si-
tuation i klassrummet barnets rättigheter konstrueras. Till exempel ska alla 
människors lika värde förstås där och då, och kan i fältstudien innebära att 
alla barns röst bemöts med lika värde och betydelse.  

Barn är inte fullvärdiga rättighetsinnehavare 
I konstrast till att se barn som fullvärdiga rättighetsinnehavare kan barn 
betraktas som ofullständiga rättighetsinnehavare eller inte innehavare av 
rättigheter alls. David Archard (1993) härleder hur barns rättigheter in-
skränks som ett resultat av den civila rätten till ägande. Grunden till ägan-
derätten formulerades av John Locke i slutet av 1600-talet enligt: 

1 every person has a right to own his person; therefore, 
2 every person has a right to own the labour of his person; therefore 
3 every person has a right to own that which he has mixed the labour of his 
person with. (Archard, 1993, s. 295) 

Utifrån detta resonemang finns det anledning att ställa frågan om föräldrar 
äger sina barn. Kanske upplevs det som en provocerande fråga men Archard 
(1993) hävdar att det perspektivet råder på flera plan i samhället.  

Att se barn som ägda av sina föräldrar skapar en rad problem att förhålla 
sig till när det gäller barns tillgång till mänskliga rättigheter. Resultatet blir 
att det finns människor som inte äger sin egen person, vilket gör rätten till 
ägande icke universell. Archard (1993) ställer dessutom frågor om vem som 
äger barnet mest, mamman eller pappan (vem har bidragit med mest arbete) 
samt när ägandet övergår från föräldrarna till eget ägande. Att begränsa 
barns tillgång till sina rättigheter till förmån för föräldrar och andra vuxna 
finner stöd i Konventionen om barnets rättigheter, där tillgången till rättig-
heter på flera punkter villkoras genom ålder och mognad. Dessutom tillskri-
ver Konventionens artikel fem föräldrar rätten att vägleda sina barn då de 
utövar sina rättigheter. Vad detta vägledande innebär klargörs inte i Kon-
ventionen och flera tolkningar möjliggörs därmed.    
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Även Lee (2005) ser synen på ägande som avgörande för hur vi betraktar 
barns möjlighet att uppbära sina rättigheter. Genom att ha identifierat fyra 
sätt att värdera barn visar han att barnets värde i stort sett grundas på dess 
relation till vuxna. Ses barnet som oskyldigt ger det oss vuxna ett högre 
värde som mer erfarna. Att se barnet som investering för föräldrarna kan 
ha som syfte att dels höja sin egen status alternativt försäkra sig om en trygg 
ålderdom. Ses barnets värde i bärare av sin kultur blir det av största vikt att 
barnet inte avviker från kulturen, på så vis bidrar de med ära och stolthet 
till föräldrar och kultur. Ytterligare ett sätt att värdera barn är att se dem 
som en investering för staten och samhället. För att samhället ska bli starkt 
och framgångsrikt ges möjlighet till stark statlig påverkan av barnens liv. 
Med detta resonemang stärks synen på att barn inte är fullvärdiga bärare 
av rättigheter, och det blir till exempel inte nödvändigt att låta barn uttrycka 
sina åsikter i frågor som rör dem och få dessa åsikter beaktade i beslutsfat-
tande. Som visades i föregående kapitel är det betydelsefullt hur barns hu-
vudsakliga värde definieras för konstruktionen av olika diskurser om barn. 
Kopplingen mellan olika diskurser om barn och hur rättigheter för barn 
betraktas är därmed tydlig.  

Förutom antagandet att äganderätten ligger bakom huruvida barn ses 
som fullvärdiga rättighetsinnehavare eller inte ligger tankestrukturer runt 
barns kompetens, vilka också är betydande inom olika diskurser om barn. 
Dunhill (2018) visar att argument mot rättigheter för barn ofta bygger på 
en idé om att barn har bristande kompetens och bristande förmåga att agera 
som ansvarsfulla rättighetsinnehavare vilka inte fullgör sina skyldigheter. 
Med den typen av argument motiveras en annorlunda förståelse av mänsk-
liga rättigheter för barn, skild från mänskliga rättigheter för vuxna.  

Med bakgrund i ovanstående resonemang, och grundade i olika diskurser 
om barn, har forskning beskrivit olika sätt att betrakta barns mänskliga 
rättigheter. Den avgörande skillnaden är huruvida barns rättigheter ska be-
traktas som en del av det bredare ramverket av mänskliga rättigheter, eller 
om barns rättigheter ska förstås som någonting annorlunda. Utifrån olika 
ståndpunkter har olika barnrättsdiskurser utvecklats. Dessa har tidigare be-
skrivits inom barnrättsområdet på följande sätt.  
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Den mänskliga rättighetsdiskursen 
Ett flertal forskare (Alderson & Goodwin, 1993; Bobbio, 1996; Orend, 
2002; Quennerstedt, 2015b; Reynaert et al., 2012) väljer att se barns rät-
tigheter som integrerade i det bredare ramverket för mänskliga rättigheter. 
De hävdar att ett rättighetsspråk som utgår från politiska, civila samt soci-
ala, ekonomiska och kulturella rättigheter bör användas i diskussioner om 
rättigheter för barn. Forskare med utgångspunkt i Den mänskliga rättig-
hetsdiskursen ser hur mänskliga rättigheter är i förändring och nu inne i den 
fas där rättigheter kan förstås utifrån specifika förhållanden och kontexter 
för olika grupper av människor (t.ex. barn och personer med funktionsva-
riation). Därmed finns det inom de mänskliga rättigheterna utrymme för 
pluralism och kontext vilket möjliggör att barn har mänskliga rättigheter 
precis som vuxna, men att de förstås utifrån barns speciella omständigheter. 
Inom den här diskursen ses barn som kompetenta agenter i sin egen värld 
vilken ska förstås i nuet. Då barns mänskliga rättigheter inte har en färdig 
definition blir barns sammanhang den plats där barn tillsammans med 
vuxna konstruerar mänskliga rättigheter för barn.  

Den anpassade mänskliga rättighetsdiskursen – de 3 P’na 
Den anpassade mänskliga rättighetsdiskursen eller de 3 P’na som den van-
ligen benämns tar sin utgångspunkt i att barn har mänskliga rättigheter men 
de är anpassade just för barn. Diskursen finner sin huvudsakliga näring i 
Konventionen om barnets rättigheter och kategoriserar barns rättigheter i 
provision, protection och participation rights (Alderson, 2000; Howe & 
Covell, 2005; Lee, 2005; Osler & Solhaug, 2018). Dock bör nämnas att 
begreppen provision, protection och participation rights inte återfinns i 
konventionstexten. Dessa begrepp är senare konstruktioner av förespråkare 
för diskursen. Protection rights var det som först formulerades i Genevékon-
ventionen i form av barns rätt till skydd, och följdes i uppdateringarna av 
provision rights i form av barns rätt till skälig levnadsstandard, sjukvård, 
utbildning och så vidare. De senaste som tillkommit är participation rights 
det vill säga rätt till deltagande och inflytande.  

Att resonera om rättigheter för barn utifrån de 3 P’na har kritiserats av 
flera författare (Klasson Sundin, 2016; Quennerstedt, 2010). De menar att 
hur vi väljer att tala om saker får olika konsekvenser för hur vi uppfattar 
verkligheten och då barns rättigheter paketeras på ett lite mjukare vis sär-
skiljs rättigheter för barn och vuxna ytterligare (Quennerstedt, 2010).  

Från att ha utgått från Den anpassade mänskliga rättighetsdiskursen och 
talat om barns rättigheter utifrån de 3 P’na finns exempel på en rörelse där 
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forskare (Howe & Covell, 2010) försöker närma sig Den mänskliga rättig-
hetsdiskursen och uttrycker sig i termer av barns mänskliga rättigheter.  

Rights-in-trustdiskursen  
Det finns forskare (Beck, Glavis, Glover & Barns Jenkins, 1978; Feinberg, 
1992) som antar en annan vinkel för att skilja barns rättigheter från de 
mänskliga rättigheterna genom att anta en rights-in-trust modell. Joel Fein-
berg (1992) benämner rättigheterna A-rättigheter och C-rättigheter. A-rät-
tigheterna är de autonoma rättigheter som tillskrivs de flesta vuxna männi-
skor, som till exempel att rösta och att välja yrke. A-rättigheterna är inte 
tillgängliga för barn. Endast C-rättigheterna är rättigheter för barn och 
dessa delar Feinberg upp i två grupper. Den första gruppen har att göra med 
barns beroende av vuxna som rätten till mat, kläder, skydd. Beroenderät-
tigheterna kan även tillskrivas vissa vuxna som av någon anledning inte kan 
tillgodose dessa själv på grund av till exempel funktionsvariation, ålder eller 
liknande. Den andra gruppen av C-rättigheter är de som Feinberg kallar 
rights-in-trust. De liknar de A-rättigheter som vuxna har men skillnaden är 
att barnen inte får utöva dessa rättigheter. Dessa rättigheter är sparade till 
dess barnen är tillräckligt kompetenta och mogna att själva utöva rättighet-
erna. Skillnaden mellan att säga att barnen inte har dessa rättigheter och att 
säga att barnen har dem men att de är sparade är att barnens sparade rät-
tigheter fortfarande kan kränkas. Det är ur detta resonemang som Feinbergs 
berömda uttryck ”a childs right to an open future” (Feinberg, 1980, s. 124) 
kommer.  Uttrycket signalerar vuxnas ansvar att förvalta barns sparade rät-
tigheter på ett sådant sätt att det ger barnet bästa möjliga förutsättningar 
när det själv får tillgång till samtliga rättigheter.  

Även Mhairi Cowden (2012) resonerar om rättigheter för barn utifrån 
en växande kompetens. Dock menar författaren att barns kompetens inte 
kan jämföras med personer med funktionsvariation eller åldrade männi-
skors bristande kompetens. Barn bör betraktas som en egen grupp då de är 
i en period i sitt liv där kompetensen förändras intensivt. Författaren menar 
att betraktandet av barn utifrån kapacitet och kompetens “allows us to rec-
ognise children as right-holders, but still constrain the particular types of 
rights they hold according to their competencies” (s. 377). Således gör både 
Feinbergs och Cowdens resonemang det möjligt att begränsa barns tillgång 
till sina rättigheter grundat på barnets förmåga.  
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Diskursen om att mänskliga rättigheter inte gäller för barn  
En diskurs som begränsar rättigheter för barn ytterligare presenteras till ex-
empel av Guggenheim (2005) och O’Neill (1992). Guggenheim argumente-
rar för att barns rättigheter så som de förs fram av aktivister och om de 
kopplas till mänskliga rättigheter inte bara är felaktigt utan även skadligt 
för barnen. Han menar att barns huvudsakliga sammanhang är inom famil-
jen och där är ett rättighetstänkande för barn olyckligt. Istället bör fokus 
ligga på att barnet i huvudsak behöver omsorg och möjlighet att få vara 
barn utan att utsättas för de krav och rättigheter som tillmäts vuxna. Även 
O’Neill menar det är olyckligt att tillskriva barn fundamentala rättigheter 
då det ställer orimliga krav på barnen eftersom deras ”main remedy is to 
grow up” (s. 39). Däremot menar Guggenheim att barns rättigheter behövs 
i förhållande till staten där de kan fylla en funktion för att tillgodose barns 
behov och intressen. Harry Brighouse (2002) instämmer i så väl Guggen-
heims som O’Neills argumentation och poängtera att barns bristande för-
måga att agera som förnuftiga individer tillsammans med deras beroende 
och ömtålighet gör det olämpligt att betrakta dem som bärare av funda-
mentala mänskliga rättigheter. Han instämmer även i resonemanget att 
somliga juridiska rättigheter kan vara tänkbara för barn, även om han vän-
der sig mot vissa juridiska rättigheter så som de formuleras i Konventionen 
om barnets rättigheter.  

Struthers (2016) visar hur synen på barn som oförstörda och ömtåliga 
tenderar att starkt reducera rättigheter för barn i verklig skolpraktik. Syn-
sättet används i argumentation för att inskränka rättigheter för barn i ut-
bildningssammanhang genom att hävda att barn bör fredas från vuxnas an-
svar och att de inte ska behöva hantera mänskliga rättigheter vilket kan 
orsaka känslomässig skada.  

Foucault om mänskliga rättigheter 
Den här avhandlingen vilar på ett teoretiskt ramverk av rättighetsteori och 
föreställningar om barn och barndom därtill används Foucaults governmen-
talityperspektiv som operativ analytisk teori. Foucaults inställning till 
mänskliga rättigheter är flitigt omdebatterad och diskuterad i forskning 
(Golder, 2010, 2011; Paras, 2006; Zembylas, 2016). Diskussioner om 
Foucaults förhållande till mänskliga rättigheter mynnar i huvudsak ur hans 
idéer om subjektet och humanism. I avseende på Foucaults bild av subjektet 
och hur människor placeras och placerar sig inom olika subjektspositioner 
finns en tydlig skillnad i Foucaults tidiga arbeten och i arbeten från sent 
1970-tal (Golder, 2010; Wright, 2003). Den tidiga Foucault lägger stor 
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tyngd i dominans och makt i konstruktionen av subjekt. I sina senare arbe-
ten lägger han större vikt vid interaktioner i förhållande till sig själv och till 
andra i konstruktion av subjektet, vilket han diskuterar i Technologies of 
the self  där han skriver: ”Perhaps I’ve insisted too much on the technology 
of domination and power. I am more and more interested in the interaction 
between oneself and others….” (Foucault, 1997c, s. 225). Det är den sena 
Foucaults idéer om subjektet som avsnittet om subjektet i kapitel fem utgår 
ifrån.  

Även Foucaults anti-humanistiska hållning diskuteras när hans hållning 
till mänskliga rättigheter aktualiseras (Golder, 2010; Zembylas, 2016). 
Foucault invänder mot att det skulle finnas en fixerad mänsklig essens som 
definierar en universell modell för frihet. Istället vill han se både mänsklig-
het, subjektet och mänskliga rättigheter som föränderliga (Foucault, 1988). 
Vidare ställer sig Foucault kritisk till att det som anses gott och rätt också 
skulle vara endast gott och oproblematiskt. Genom ett kritiskt förhållnings-
sätt till den diskurs som omgärdar mänskliga rättigheter öppnas, enligt 
Zembylas (2016), mänskliga rättigheter för nya grupper och kulturer. Ben 
Golder (2010) instämmer och skriver “human rights are opened to their 
futures and not tied to a determinate existent or particularized emanation 
of the human” (s. 373).  

Foucaults synsätt på mänskliga rättigheter blir därmed väl förenligt med 
den ståndpunkt som tas i avhandlingen, det vill säga att mänskliga rättig-
heter är föränderliga och nu inne i en fas där universella rättigheter betrak-
tas utifrån specifika förhållanden, grupper och kontexter. 

Sammanfattning av rättigheter för barn 
Olika barnrättsdiskurser är starkt påverkade av vilken bild av barn och 
barndom som dominerar (Lyle, 2014; Robinson, 2017; Waldron & 
Oberman, 2016). Även synen på hur rättigheter formas har betydelse för 
barnrättsdiskursernas karaktär. Om rättigheter ses som föränderliga och 
anpassade till kontext, eller om de ses som definierade i olika policydoku-
ment, kommer talet om rättigheter för barn att variera. Olika syn på barn 
och på rättigheter gör därmed att begrepp som mänskliga rättigheter, barns 
rättigheter och barns mänskliga rättigheter blandas i så väl akademiska som 
policy- och praktiktexter.  

I det här kapitlet har jag klargjort hur begreppet barns mänskliga rättig-
heter förstås i den här avhandlingen. Avsikten har således inte varit att landa 
i en specifik definition för begreppet. Ovanstående resonemang ska snarare 
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ses som den bakgrund mot vilken förståelsen av begreppet betraktas i av-
handlingen. Förståelse av mänskliga rättigheter för barn tar utgångspunkt i 
den terminologi som finner sin grund i Deklarationen om de mänskliga rät-
tigheterna därmed används begrepp som civila och politiska rättigheter 
samt ekonomiska, sociala och kulturella rättigheter. Dessutom används i 
avhandlingen mänskliga rättigheter som ett ramverk mot vilket rättigheter 
för barn konstrueras i interaktion mellan barn och vuxna i den praktik där 
de befinner sig. Dessa ståndpunkter kommer således vara avgörande för vad 
som betraktas som mänskliga rättigheter, lärande av rättigheter och utö-
vande/respekterande av rättigheter i så väl dataskapande som i analyserna i 
avhandlingens båda delstudier. Dessutom används i avhandlingen i huvud-
sak begreppen mänskliga rättigheter eller barns mänskliga rättigheter för att 
signalera hållningen till rättigheter och till barn.  

I två kapitel har jag nu redogjort för avhandlingens teoretiska ramverk. 
Föreställningar om barn och barndom och olika förståelse för rättigheter 
för barn är nära kopplade till varandra. I avhandlingen används denna nära 
koppling för att identifiera rättighetslärande, och för hur det kan förstås, 
samt för hur rättighetslärande kan diskuteras. För att förtydliga: då jag be-
traktar mänskliga rättigheter för barn som något som konstrueras av barn 
och vuxna i den aktuella kontexten uppmärksammar jag till exempel i av-
handlingens fältstudie situationer där läraren, på tavlan, skriver upp flera 
olika alternativ för barnen att arbeta med under lektionen som en rättig-
hetslärandesituation. Då barnen sedan själva får välja i vilken ordning de 
gör de olika uppgifterna, betraktar jag detta som att mänskliga rättigheter 
för barn aktualiseras. Här menar jag att barns rätt till inflytande över sin 
situation konstrueras och att läraren ger uttryck för diskursen om Det kom-
petenta barnet. I detta exempel är det rättighetsteoretiska antaganden som 
får mig att uppmärksamma rättighetslärande och förstå situationen med 
hjälp av diskurser om barn. I följande exempel är det tvärtom diskurser om 
barn som får mig att uppmärksamma situationen och förstå den genom 
olika barnrättsdiskurser. När barnen hamnar i en konflikt med varandra 
väljer läraren att inte ingripa utan låter barnen lösa sina meningsskiljaktig-
heter själva. Hon betraktar dock barnen på avstånd beredd att stödja kon-
fliktlösningen vid behov. Jag uppfattar situationen som att hon ger uttryck 
för diskursen om Det växande barnet som har ett varierat behov av stöd 
och av kompetens. Avhandlingens rättighetsteoretiska antaganden stödjer 
förståelsen av situationen som ett rättighetslärande relaterat till den civila 
rätten till lika värde samt rätten att få uttrycka sin åsikt och få den beaktad, 
i det här fallet i första hand av sina klasskamrater. I avhandlingen används 
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således den teoretiska ramen så att rättighetsteori och föreställningar om 
barn och barndom går hand i hand för att stödja vad som betraktas som 
rättighetslärande och hur detta kan förstås.  

I nästa kapitel redogör jag för governmentalityperspektivet. Perspektivet 
har använts för att precisera frågeställningarna samt som redskap för att 
strukturera analysen. Vidare har perspektivet använts för att förstå och dis-
kutera resultatet.  
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5. Governmentality  
För att klargöra vilken betydelse lärares handlingar har i skapandet av för-
utsättningar för yngre skolbarns rättighetslärande, inklusive utvecklandet 
av självuppfattningar som rättighetsbärare genomförs i den här studien en 
governmentalityanalys. I det här kapitlet redogör jag för governmentality-
perspektivet som avhandlingens operativa analytiska teori. Utifrån perspek-
tivet betraktas lärares handlingar i utbildning för barns mänskliga rättig-
heter som en form av styrning mot särskilda rättighetssubjektpositioner. 
Perspektivet har därmed använts i formulering av forskningsfrågor, genom-
förande av delstudierna, i analyserna samt när avhandlingens resultat för-
stås och diskuteras. Inledningsvis beskrivs det governmentalityperspektiv12 
som utformats av Michel Foucault och vidareutvecklats av Nikolas Rose, 
Colin Gordon, Peter Miller, William Walters. Därefter redogörs för per-
spektivet som metod och dess specifika funktion i den här avhandlingen.  

Inledningsvis var det tankegångarna som gör gällande att människor blir 
till i handling som förde mig mot Foucaults arbeten. Uppfattningen om att 
människors identitet konstrueras i handling och i de situationer de befinner 
sig, och inte finns som en ’streckkod’ att läsa av är ett tankesätt som följt 
mig både i mitt yrkesliv och privatliv. Ett citat som skildrar detta är: 

”Jag” är vid varje bestämt tillfälle, helt enkelt vad ”jag” gör och tänker, vad 
”jag” ser och känner, vad ”jag” upplever, vad ”jag” blir utsatt för och vad 
”jag” kommer ihåg av det ”jag” gjort, tänkt, sett, känt, upplevt och blivit 
utsatt för. Och vem tror på fullt allvar att det är samma ”jag” hela tiden? 
(Beronius i Öhman, 2007, s. 69) 

Om man instämmer i att människor blir till i handling, i de situationer de 
befinner sig, blir det rimligt att rikta intresset mot de processer där individer 
konstitueras. Foucaults tankar om styrning av individer mot särskilda sub-
jektspositioner (ett begrepp som utreds utförligt senare i kapitlet) tillsam-
mans med hans uppfattning om att undervisning är en form av styrning fick 
mig att inspireras av den del av Foucaults arbeten som benämns govern-
mentality.  

                                                      
12 Governmentality är ett svåröversatt ord vilket i vissa sammanhang översatts till 
svenska som styrningsmentalitet (ex. Svender, 2012). Ordet styrningsmentalitet 
fångar inte fullt ut begreppets komplexitet och av den anledningen används även i 
svenska texter i stor utsträckning det engelska ordet, vilket även görs i den här av-
handlingen.  
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Foucault invänder å det bestämdaste mot att governmentality är en teori 
för att förstå styrning. Han vill istället att vi ska betrakta governmentality 
som ett perspektiv genom vilket han tillhandahåller redskap i form av idéer 
och begrepp som hjälper oss att förstå och synliggöra styrning som en prak-
tisk aktivitet. Foucault uppmanar andra att ”dig around to find a tool that 
they can use however they wish in their own area” (Foucault i Walters, 
2012, s. 103). Walters fortsätter “It implies that concepts are there to be 
used, borrowed, adapted and, at some point scrapped” (s. 103). Govern-
mentality ska därför ses som ett kreativt perspektiv som utvecklas i relation 
till den aktuella studien. Verktygen hjälper till att ställa frågor och upp-
märksamma hur saker sker i relation till varandra (Rose, O’Malley, & Val-
verde, 2006).  

Governmentality fick sin start genom Foucaults berömda föreläsningar 
vid Collège de France 1978 och 1979 där han introducerade begreppet. Med 
stöd i Foucaults uppmaning har perspektivet sedan, så att säga, följt med 
sin tid och det har utvecklats och förändrats av en rad efterföljare. Dock, 
har hans teoretiska tankar och epistemologiska utgångspunkter, om till ex-
empel makt och om styrning mot normativa mål, fortsatt ligga till grund för 
governmentalitystudier (Svender, 2012; Walters, 2012).   

Foucaults omfattande arbeten har varit ledande inom ett flertal olika di-
scipliner. Under 1990-talet började även utbildningsvetenskaplig forskning 
ta utgångspunkt i Foucaults arbeten.  

Foucault själv, och en rad av hans efterföljare, har till stor del ägnat sig 
åt stora samhälleliga diskurser och problem. Föreställningen att governmen-
talityperspektivet företrädelsevis skulle passa den typen av studier slår dock 
Foucault hål på. Han gör gällande att styrning inte har att göra med territ-
orial styrning utan handlar snarare om styrning av människor och de kom-
plicerade sammanhang de ingår i. Styrandet av människor kan göras genom 
stora omfattande kampanjer, men det kan även göras med små, ibland in-
direkta tekniker som styr mot mindre och därefter vidare mot större mål 
(Foucault, 1991a).  

Genom att förflytta tankarna om styrning från styrandet av ett territo-
rium till styrandet av människor i mindre sammanhang hjälper Foucault oss 
att se hur governmentalityperspektivet kan sättas i rörelse i mikropraktiker. 
Genom att ta sin utgångspunkt i bestämda situationer, möten och praktiker 
under specifika omständigheter byggs analysen inifrån och ut, och studier 
av governmentality kan ses som kontextualiserade. Därmed finner vi nu-
mera en ökad användning av governmentalityperspektivet även i mer prak-
tiknära klassrumsforskning. Exempelvis har Jan Wright (2000) intresserat 
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sig för hur kroppar konstitueras genom att studera idrottslektioner. Hon 
visar bland annat att på det sätt lärare väljer att uttrycka sig bidrar till re-
produktion av diskurser och elevers subjektskapande. Vidare har Rosie 
Welch, Samantha McMahon och Jan Wright (2012) studerat hur undervis-
ning om mat och hälsa också leder till subjektskapande och menar att 
undervisning innebär fostran av förmågor och kunskaper men samtidigt le-
der undervisningen barnen mot att bli en viss typ av moraliska individer. 

Glenda Mac Naughton (2005) har använt Foucaults tankar som utgångs-
punkt när hon studerat hur normer och normaliteter produceras i förskole-
kontexter. Även Charlotte Tullgren (2004)  tar utgångspunkt i Foucault och 
governmentalityperspektivet när hon studerar hur lek i förskolan kan ses 
som en praktik för styrning. Ytterligare exempel på praktiknära klassrums-
forskning med governmentalityperspektivet som teoretisk och metodologisk 
utgångspunkt är Marie Öhmans (2007) studie om makt och styrning inom 
skolämnet Idrott och Hälsa, samt Björn Tolgfors (2017) studie om lärares 
bedömningspraktik. 

Rose (1999) hävdar att styrning på samhällelig makronivå inte skiljer sig 
ontologiskt från styrning på mikronivå, till exempel i klassrummet. Skillna-
derna finner man i de tekniska aspekterna av styrningen. Genom att söka 
bland Foucaults tankemodeller och begrepp och hitta de verktyg som pas-
sar, vässa dem lite eller kanske förändra dem en aning för att passa just den 
här studien så finns det inget hinder för att titta på styrning i klassrummet 
ur ett governmentalityperspektiv.  

Centrala begrepp 
I det här avsnittet presenteras några, för perspektivet, centrala begrepp samt 
hur de används i den här avhandlingen.  

Diskurs 
Hittills har jag nöjt mig med Burrs (1995) definition av diskurs men i det 
följande ska jag, med stöd i Foucaults resonemang, utveckla begreppet. I 
sina arbeten presenterar Foucault flera diskursbegrepp som delvis skiljer sig 
från varandra. Men i huvudsak beskriver han diskurs som det sätt vi talar 
och handlar på. Dock innefattas även de makt- och kunskapsrelationer som 
skapas genom våra tal och handlingar i begreppet. Diskurs ska därmed för-
stås som tal, handlingar, makt/kunskapsrelationer och praktiker som då de 
sätts samman till mönster blir till de förgivettaganden vi så ofta söker 
(Foucault, 1991b). Eller som Foucault uttrycker det, ”hela den praktik som 
frambringar viss typ av yttranden” (Foucault, 1971/1993, s. 57). Genom att 
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befinna sig i en diskurs görs vissa tal och vissa handlingar mer rimliga och 
på så vis reproduceras diskursen. När diskursen reproduceras sker en öm-
sesidig växelverkan där vi påverkas av den och samtidigt påverkar den-
samma. På så vis genomgår diskursen konstant förändring (Foucault, 
1991b). Stuart Hall (2001) ser de subjekt som konstrueras i diskursen som 
en del av och en personifiering av diskursen genom att vissa handlingar och 
yttranden möjliggör vissa subjektspositioner. Han uttrycker det som att dis-
kursen talar genom subjekten. I skolan gör diskursen vissa tal och hand-
lingar mer rimlig än andra. Dessa rimliga tal och handlingar kan betraktas 
som mönster inom vilka eleverna lär sig att tänka och handla på bestämda 
sätt. Närheten mellan diskurs och subjektspositioner gör att när vissa tan-
kar och handlingar blir möjliga och andra otänkbara privilegieras vissa sub-
jektspositioner medan andra begränsas.  

Foucault kritiseras ibland för att mena att ingenting existerar utanför dis-
kursen och att han bortser från en existerande värld. Det är inte alls 
Foucaults avsikt att förneka den materiella världen. Det han hävdar är att 
ingenting kan få mening utanför diskursen. Begreppet diskurs har inte att 
göra med huruvida saker existerar eller ej, den bärande idén med diskurs-
begreppet är hur saker och ting får sin mening (Foucault, 1972).  

I sin ambition att skriva ”diskursernas historia” (Foucault, 1991b, s. 59) 
intresserade sig Foucault i huvudsak för de stora samhälleliga diskurserna 
och identifierade en dominerande diskurs i varje tidsepok. Samtidigt talar 
han om olika konkurrerande diskurser i olika sammanhang. Inom det dis-
kursanalytiska fältet blir en mer konfliktfylld bild allt vanligare och olika 
diskurser ses existera parallellt och konkurrera om vilka sanningar som ska 
dominera (Winther Jörgensen & Philips, 1999). I avhandlingen används dis-
kursbegreppet för att visa hur olika föreställningar om barn skapar olika 
dominerande idéer om vad ett barn är och hur det utvecklas. Dessa domi-
nerande idéer påverkar hur mänskliga rättigheter för barn betraktas och hur 
olika barnrättsliga diskurser konstrueras. Således skapar olika diskurser om 
barn och om rättigheter för barn olika tänkbara handlingsalternativ och 
begränsar andra typer av handlingar för exempelvis lärarna i klassrummet. 
När det gäller barn finns det, som tidigare beskrivits, ett antal väl etablerade 
diskurser som skapar olika förgivettaganden om barn. Inom diskursen om 
Det naturligt utvecklade barnet skapas vissa sanningar som ger möjlighet 
för vissa typer av handlingar men som samtidigt utesluter andra handlingar. 
På samma sätt skapar diskursen om Det omsorgsbehövande barnet andra 
dominerande idéer och andra möjliga handlingar.  
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Makt 
Foucault presenterar ett maktbegrepp som tar oss bort från dominans, för-
tryck och tvång. Han menar att makten ska ses som såväl produktiv som 
begränsande och skriver:  

What makes power hold good, what makes it accepted, is simply the fact 
that it doesn’t only weigh on us as a force that says no, but that it traverses 
and produces things, it induces pleasure, forms knowledge, produces dis-
course. It needs to be considered as a productive network which runs through 
the whole social body, much more than as a negative instance whose function 
is repression. (Foucault, 1972/1980a, s. 119)  

Genom makten skapas således diskurser, sanningar och kunskaper. Makt 
och kunskap är så nära förbundna att Foucault talar om dem i termer av 
power/knowledge. Han menar att makten producerar diskurser om vad som 
i en viss tid anses vara giltig kunskap, vilket i sin tur blir ett sätt genom 
vilket maktutövandet förstärks. Makten och kunskapen fungerar således i 
ett dynamiskt förhållande där de båda förstärker varandra (Foucault, 
1972/1980b, 1986, 1987/2003). Maktens produktiva kraft får betydelse i 
avhandlingen genom hur de förgivettaganden om barn, om rättigheter och 
om utbildning för barns mänskliga rättigheter som följer med makten möj-
liggör vissa handlingar. Dessa reproducerar i sin tur diskurser inom vilka 
förutsättningar för olika rättighetssubjektspositioner13 skapas.  

En annan aspekt som skiljer Foucaults maktbegrepp från en traditionell 
syn på makt är att han inte förlägger makten hos någon person eller hos 
några grupper. Makt är snarare något som existerar mellan människor, i 
relationer. Vill man studera maktrelationer måste man därför vända sig till 
praktiker då det är i handling14 makten och dess konsekvenser blir synlig. 
Foucault menar att makten finns i ett nät-likt system där individerna stän-
digt utövar och utsätts för maktpåverkan (Foucault, 1972/1980b, 1983b, 
1986, 1988). När Foucault talar om maktprocesser talar han om tekniker 
riktade mot människor för att styra mot olika tankar, känslor och beteen-
den. Han definierar utövandet av makt som att ”structure the field of other 
possible actions” (Foucault, 1983b, s. 222). Därmed blir hans beskrivning 
av makt som styrning tydlig och i flera sammanhang framställer han det 

                                                      
13 Varje individ placeras inom en rad subjektspositioner i olika sammanhang. Med 
rättighetssubjektposition avses den subjektsposition subjektet placeras i och placerar 
sig själv inom i avseende på rättighetsaspekter. I avhandlingen används därmed rät-
tighetssubjektsposition och rättighetssubjekt synonymt. 
14 Med handling avses såväl verbala som icke verbala handlingar. 
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som the conduct of conducts. Uttrycket innebär att våra handlingar beror 
av och följer på andras handlingar. Med olika tekniker försöker vi styra 
andras handlingar mot önskvärda handlingar, tankar och känslor 
(Foucault, 1983b). I skolan tar sig samhälleliga diskurser in och dessa styr 
handlingar i undervisning och annan interaktion (McCuaig & Tinning, 
2010). I avhandlingens kontext blir Foucaults sätt att se på makt betydelse-
fullt för hur lärarnas och barnens handlingar betraktas. Genom sina yttran-
den och handlingar leder läraren barnen mot önskvärda handlingar, tankar, 
attityder och uppfattningar i avseende på barns mänskliga rättigheter. På så 
vis kommer diskursen och den aktuella praktikens förgivettaganden ytterli-
gare förstärkas och särskilda rättighetssubjekt privilegieras.  

I det nät-lika system av makt/kunskapsrelationer skapas även utrymme 
för andra än de önskvärda handlingarna. När barnen inte agerar i linje med 
de handlingar som läraren styr emot utövar barnen ett motstånd, vilket i sin 
tur strukturerar möjliga handlingar för läraren. På så vis blir maktens cen-
trala betydelse för konstruktionen av diskurser och makt/kunskapsrelat-
ioner tydlig. 

Foucaults huvudsakliga intresse var inte hur makt synliggörs i praktiker. 
Han var primärt intresserad av konsekvenserna av makt/kunskapsrelationer 
det vill säga vilka subjekt som skapas. Subjektskapande är centralt i avhand-
lingen, följaktligen kommer jag i nästa avsnitt utveckla begreppet ytterli-
gare.  

Subjektet  
En av Foucaults huvudfrågor var hur det går till när subjektspositioner möj-
liggörs, inom vilka subjektet kan konstituera sig själv och även konstitueras 
av andra (Foucault, 1983b, 2010). Diskursen gör vissa tal och handlingar 
mer tillgängliga än andra och det är utifrån dessa möjliga tal och handlingar 
subjektet skapas i form av positioner inom vilket subjektet kan placeras - 
subjektspositioner (Hall, 2001; Wetherell, 2001; Öhman, 2010). Subjektet 
kan således inte tala och handla helt självständigt utan vilket tal och vilka 
handlingar som är tillgängliga beror på den rådande diskursen. Att subjek-
tet skapas genom att placeras inom olika subjektspositioner är inte något 
som, enlig Foucault, påförs individerna utifrån utan pågår i det vardagliga 
livet i makt/kunskapsrelationer. Han skriver:  

This form of power applies itself to immediate everyday life which catego-
rizes the individual, marks him by his own individuality, attaches him to his 
own identity, imposes a law of truth on him which he must recognize and 
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which makes others have to recognize in him. It is a form of power which 
makes individuals subjects. (Foucault, 1983b, s. 212)   

Subjektifiering sker således i vardagliga mikropraktiker genom en rad pro-
cesser ”to which individuals have been subjected or that they have imple-
mented with regard to themselves” (Foucault, 2017, s. 284). Subjektifie-
ringsprocessen är därmed en process där individen konstrueras som subjekt 
både genom hur den blir betraktad av andra men även hur den betraktar 
sig själv. Anette Bagger, Lisa Björklund Boistrup och Eva Norén (2018) gör 
en begreppslig distinktion mellan när subjektet konstrueras eller objektifie-
ras av andra (subjektifiering) och när subjektet genom självstyrande tekni-
ker konstruerar sig själv som subjekt (subjektivering). Foucault alternerar i 
sina texter mellan att ibland göra en begreppslig åtskillnad av när subjektet 
konstrueras av andra eller av sig själv, och ibland används ett övergripande 
begrepp som innefattar både konstruktion av andra och av sig själv 
(Foucault, 2010, 2017). Det huvudsakliga intresset, i den här avhandlingen, 
ligger på läraren, hur barnen konstruerar sig själva som rättighetssubjekt 
har inte studerats, följaktligen har ingen begreppslig åtskillnad gjorts mellan 
när subjektet konstrueras av andra eller sig själv, varken i dataskapande 
eller i analyser. Därmed görs heller ingen begreppslig åtskillnad i resone-
mang runt subjektet mellan de båda, utan med stöd i Foucault (Foucault, 
1983b, 2017; Gros, 2005) används begreppet subjektifiering.  

Då subjekt konstrueras i vardaglig praktik blir det angeläget att inkludera 
en rad olika situationer och interaktioner i skolans vardag, och inte be-
gränsa studien till specifik undervisning om mänskliga rättigheter. I klass-
rummet blir det intressant att studera på vilket sätt lärarnas tal och hand-
lingar privilegierar vissa subjektspositioner för barnen och begränsar andra. 
För den här avhandlingen blir det i synnerhet intressant vilka rättighetssub-
jektpositioner lärarnas handlingar privilegierar. Genom att tala och handla 
på ett visst sätt kan lärares handlingar privilegiera att barnen konstrueras 
som en person med lika värde som alla andra människor, vars röst är lika 
mycket värd. Det möjliggörs då för både läraren och barnet att konstruera 
barnet som ett rättighetssubjekt med samma mänskliga rättigheter som alla 
andra människor. Andra handlingar kan privilegiera en konstruktion av 
barnet som en person vilken inte har tillgång till samma mänskliga rättig-
heter som alla andra människor. Genom olika tal och handlingar (re)pro-
duceras diskurser och sanningar om individer och subjektspositioner 
skapas.  
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Styrning  
Genom en historisk blick visar Foucault hur olika styrningsformer växt 
fram i det västerländska samhället under de senaste århundradena. 
Foucaults ursprungliga projekt rörande governmentality var att teckna för-
ändringen av den politiska makten med början i 1700-talets Europa. I pro-
jektet låg intentionen att visa hur subjektet konstrueras i olika maktregimer 
(Foucault, 1983b, 1991a). Till en början låg makten hos kungar och härs-
kare som med olika tekniker fick folket att handla på önskvärda sätt. Do-
minans, övervakning, förbud och straff var vanliga disciplinerande tekniker. 
Vidare uppmärksammar Foucault den styrning han kallar pastoral power. 
Med sin grund i antiken och vidare i den kristna kyrkans dominans fick 
bikten stor betydelse för att leda folket mot ett bättre själv som handlar i 
linje med kyrkans ordning (Foucault, 1997a). När makten flyttades från 
kungen och kyrkan kunde människor och grupper uttrycka en egen vilja 
utan att bli tystade. Plötsligt aktualiserades frågor som: vem har makten, 
vad är det rätta, hur kan det rätta försvaras eller förkastas? Styrningen tog 
därmed formen av en självstyrande frihet. Disciplinering, pastoral makt och 
självstyre behandlas mer ingående senare i kapitlet. 

Med sitt stora intresse för den moderna typen av makt och styrning myn-
tar Foucault begreppet Governmentalité, som på engelska blivit governmen-
tality. Enligt Nikolas Rose, Pat O’Malley och Mariana Valverde (2006) 
handlar governmentality om styrningens hela natur, teorierna, problemen 
och teknikerna som har för avsikt att styra handlingar i enlighet med vissa 
mål. Målen kan i det stora sammanhanget vara nationellt välstånd eller pro-
duktivitet, men i det lilla sammanhanget, till exempel i klassrummet, vara 
att följa uppgjorda regler eller att göra sin läxa i tid. I enlighet med Foucault 
och en rad efterföljare kan styrning presenteras utifrån tre centrala aspekter. 
Dessa är rationaliteter, tekniker och mål där rationaliteterna är de teorier 
och kunskaper styrningen vilar på. Vidare genomförs styrningen genom en 
variation av tekniker för att nå särskilda mål, få särskilda konsekvenser. 
Därmed betraktas styrning som en mer eller mindre uträknad aktivitet som 
genomförs med avsikten att forma vårt beteende utifrån speciella normer 
och mot olika mål och på så vis privilegiera olika subjektspositioner.  

Dessa tre centrala aspekter av styrning är ledande genom hela avhand-
lingsarbetet.  

(Govern)-Mentality 
Mentality (här mentalitet) är den andra delen av begreppet governmentality. 
Med Walters (2012) i minnet – “It implies that concepts are there to be 
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used, borrowed, adapted and, at some point scrapped” (s. 103) - är menta-
litet ett av Foucaults begrepp som är centralt i den här avhandlingen. Be-
greppet har en kollektiv antydan och indikerar att tänkandet inte är indivi-
duellt utan påverkas av de rådande diskurserna (Dean, 2010). Som nämndes 
i avsnittet ovan kan styrningen presenteras genom rationaliteter (teorier, 
kunskaper, föreställningar), vilka tekniker som får företräde, samt hur må-
len i styrningen synliggörs. Mitchell Dean (2010) hävdar att mentaliteter 
uppstår genom att rationaliteter teknik- och praktikgörs, ”thought made 
practical and technical” (s. 27).  Därmed skapas en mentalitet när rational-
iteter, tekniker och mål smälts samman och får en synkron funktion. När 
lärares handlingar studeras i den mikropraktik som klassrummet utgör för-
stås lärares mentaliteter, i den här avhandlingen, som grundinställningar, 
vilka är konstruerad av deras sätt att tänka, deras val av handlingar och mål 
i specifika situationer. Mentaliteternas koppling till de omgivande diskur-
serna är således tydlig. Dessa grundinställningar, mentaliteter, har lärarna 
med sig in i olika situationer i sin praktik. Genom att människor blir till i 
de situationer de befinner sig kan grundtänkandet – mentaliteten – ändras 
från situation till situation. Styrning i skolan är riktad mot att forma sär-
skilda individer, särskilda subjekt. Att då studera grundtänkandet, eller 
styrningsmentaliteten, govern-mentality, kan synliggöra vilka subjektsposit-
ioner styrningen privilegierar det vill säga styrningens effekter.  

Att analysera styrning 
Med uppmärksamheten riktad mot praktiken kan frågor ställas om styr-
ningens grunder samt dess förutsättningar och konsekvenser. När styrning-
ens centrala aspekter studeras kan det förgivettagna problematiseras och 
visa att våra sätt att handla inte alltid är självklara. Governmentalitya-
nalysen ska ses som ett sätt att studera hur diskurserna påverkar hur vi gör 
saker och vilka sanningar och subjektspositioner som produceras.  

Vidare i det här avsnittet presenteras de governmentalitybegrepp som blir 
aktuella i avhandlingens analyser och hur de anpassas och sätts i rörelse.  

Rationaliteter i styrning 
Foucault menar att inga praktiker existerar utan vissa regimer av rational-
iteter där rationaliteterna ska förstås som teorier, kunskaper, föreställningar 
och tankemodeller runt det som ska styras. Rationaliteternas betydelse i 
styrningen visas genom hur de formar regler och procedurer för hur styr-
ningen kan gå till (Foucault, 1991c). De gör det möjligt att säga och göra 
vissa saker och reglerar vad som anses sant och falskt. På så sätt blir deras 
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koppling till diskurserna tydlig. Genom att grundligt analysera en praktik 
utifrån regler, procedurer, mål och sanningar kan rationaliteter i praktiken 
identifieras.  

Foucault blandar begreppen rationaliteter, rationell aktivitet och ration-
ella scheman på ett ibland förvirrande sätt. I sina resonemang om rational-
iteternas betydelse i praktiker visar han att i varje praktik är flera rational-
iteter aktiva. De aktiva rationaliteterna kan ibland samverka och ibland 
motverka varandra men tillsammans bildar de rationella scheman som 
skapar en fasthet och samtidigt en elasticitet i praktiken (Foucault, 1991c). 
Därmed kan de rationella scheman som är verksamma i praktiken ses som 
en grund för vilka tekniker som inkluderas och vilka som exkluderas och 
på samma sätt vilka mål som blir möjliga att formulera.  

I analys av styrning problematiseras frågor om vilka tankar, kunskaper, 
teorier, och tankemodeller som ligger till grund för styrningen. Hur något 
har kommit att betraktas som en sanning i den aktuella praktiken under-
söks. Rationaliteten gör aktiviteten där den är verksam genomtänkt. Då rat-
ionaliteter och diskurser ständigt är i förändring är det viktigt att beakta att 
när något är tänkt är det knutet till en bestämd tid och plats och visar sig 
som en text, som regler eller som handlingar (Foucault, 1991b). 

För avhandlingen blir rationaliteter angående barn, rättigheter och 
undervisning för barns mänskliga rättigheter betydelsefulla. De kunskaper 
som framstår som förgivettaganden och visar sig i en specifik diskurs om 
barn kommer att påverka hur undervisningen genomförs och vilka rättig-
hetssubjektspositioner som privilegieras. Rationaliteter som kan ha bety-
delse för styrning av utbildning för barns mänskliga rättigheter är till exem-
pel utvecklingspsykologiska kunskaper. Dessa tillhandahåller en bestämd 
syn på barnet vilket skapar förutsättningar för vissa handlingar och begrän-
sar andra handlingar. Präglas kollektivet av rationaliteter som bygger på 
bilden av att barn är kompetenta blir andra handlingar mer rimliga i styr-
ningen. Genomsyras praktiken av en diskurs där barn ses som växande, med 
en elasticitet i förmåga och beroende, kommer ytterligare andra handlingar 
och mål vara mer tänkbara. Exempelvis kan barns inflytande då betraktas 
som flexibelt vilket anpassas och förhandlas av barn och vuxna i den aktu-
ella situationen. På samma sätt blir rationaliteter angående rättigheter och 
undervisning för barns mänskliga rättigheter betydande för undervisningens 
genomförande. I praktiker som domineras av en diskurs där barns tillgång 
till sina rättigheter ska anpassas efter barnets mognad kan till exempel rät-
ten att få lära sina rättigheter begränsas. Därmed kan rättighetsundervis-
ningen för unga skolbarn reduceras eller bli ytlig.  
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Styrningstekniker 
Med styrningstekniker riktas blicken mot de medel, mekanismer, instru-
ment, taktiker, ordval, procedurer med mera som används för att styra be-
teenden i en viss riktning. Rose (1999) skriver att “Technologies of govern-
ment are those technologies imbued with aspiration for the shaping of con-
duct in the hope of producing certain desired effects and averting certain 
undesired events” (s. 52). Foucault betonar att teknikerna i praktikerna är 
avgörande för vilka subjekt som konstrueras och den nära kopplingen mel-
lan tekniker och subjekt är tydlig i flera av hans texter (Foucault, 2005, 
2017). I Foucaults texter framträder i huvudsak tre grupper av tekniker, 
disciplinerande tekniker, pastoral makt15 och självstyrande tekniker. Ge-
nom disciplinerande tekniker är det i huvudsak kroppens rörelser som ska 
disciplineras för att skapa nyttiga och lydiga medborgare. Syftet med disci-
plinen är att genom ökad underkastelse öka förmågan hos medborgarna. 
Foucault (1987/2003) ger exempel på disciplinerande tekniker i form av 
övervakning och normalisering. Övervakning kan ses som en typ av kon-
troll som byggs in i systemet, ett panopticon. Genom att individerna inte vet 
när och om de är övervakade styr de sig själva mot det önskvärda beteendet.  

Normalisering som disciplinerande teknik sker genom att växelvis betona 
individualisering och homogenitet och på så vis blir avvikelser från normen 
tydliga. Handlingar i linje med normen leder till beröm med syfte att påvisa 
och förstärka önskvärt beteende. Avvikelse från normen leder istället till 
bestraffning med avsikt att korrigera det avvikande beteendet. Dessutom 
påvisas på så sätt vilka beteenden som kan leda till bestraffning och nor-
merna i kollektivet stärks. Normalisering leder därmed till att framhäva och 
förstärka normer, eller som Foucault (1987/2003) själv uttrycker det 
”bringa ordning i den mänskliga mångfalden” (s. 218). Disciplinerande tek-
nik i form av övervakning förekommer i skolor. Genom ett fönster till 
grupprum kan barnen övervakas och vetskapen om att en lärare kan se dem 
styr barnens beteende inne i rummet. Övervakningen syftar också till att 
skapa kunskap om individerna för att veta huruvida de inordnar sig i nor-
men eller inte och vilka tekniker som ska följa därpå. 

När Foucault beskriver pastoral styrning riktar han blicken mot kyrkans 
organisation. Genom bikten skaffade sig prästen kunskap om människorna 

                                                      
15 Foucault använder begreppet pastoral makt i benämningen av styrningstekniken, 
vidare i avhandlingen använder jag mig av benämningen pastoral styrning genom 
pastorala tekniker. 
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och genom den kunskapen kunde han sedan leda människorna mot fräls-
ning. I dag handlar pastoral styrning inte i huvudsak om religiös frälsning 
utan syftet är snarare att styra människors innersta tankar och viljor för att 
öka hälsa, välstånd och utbildning. Fortfarande dock med förutsättningen 
att pastoral styrning ”cannot be exercised without knowing the inside of 
people’s minds” (Foucault, 1983b, s. 214). I skolan förväntas läraren ha 
förmågan och ansvaret att utveckla goda relationer som kan generera för-
troliga samtal och därmed möjlighet att styra mot förbättrade individer 
(McCuaig, 2008). Genom att skaffa sig kunskap om barnens tankar och 
känslor på olika sätt blir det möjligt för lärarna att styra mot självreflektion. 
På så vis möjliggörs självstyrning för att nå ett bättre själv (McCuaig, 2008; 
Walters, 2012). Om ett barn gjort något tokigt i skolan är det inte ovanligt 
att läraren frågar ”Men hur tänkte du nu?” På så vis vill läraren få barnet 
att bekänna sina innersta tankar för att skapa förutsättningar för självre-
flektion med möjligheten att förbättra sig själv. 

Med självstyrande tekniker förläggs ansvaret för styrningen hos indivi-
den. Genom frihet förväntas individen styra sig själv mot ett levnadssätt där 
viljan att göra det rätta och omsorg om sig själv blir ledande. Det handlar 
om hur ”individerna erfar, förstår, bedömer och handhar sig själva i relat-
ion till det allmänt accepterade” som Öhman (2007, s. 75) uttrycker det. I 
avseende på skolan kan utbildning ses som en stark form av styrning mot 
självstyrning. Genom en rad tekniker styrs skolbarnen mot att forma sig 
själva mot ett nytt och förbättrat själv i linje med det som anses vara det 
rätta (Fejes & Nicoll, 2015). Kommunikationen och självreflektionen ska 
leda till en vilja och förmåga att välja det, i avseende på normen, rätta och 
goda. Lärarnas uppgift blir att uppmana till kommunikation och självre-
flektion så att barnen kan få syn på sig själva och sina eventuella felaktiga 
handlingar och rätta till dem (Tullgren, 2004). Målet med styrningen är att 
barnen ska kunna, och vilja styra sig själva in i den rätta ordningen. Själv-
styrningen fungerar således när barnen handlar i linje med normen även om 
det inte finns något förbud eller påföljd. Handlar barnen inte i linje med 
normen utan kliver utanför ordningen sker en form av motstånd. Då krävs 
andra styrningstekniker som bygger på pastoral styrning i form av bekän-
nelser, eller dominans i form av påföljder, förbud och liknande, för att bar-
nen ska styra sig själva i linje med normen. I till exempel värdegrundsarbete 
är målet med skolans arbete och styrning att barnen ska lära sig att välja 
det som normativt anses vara det rätta och det goda. När det gäller arbetet 
med utbildning för mänskliga rättigheter kan det handla om att barnen ska 
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agera i linje med alla människors lika värde vilket är en grund för exempel-
vis att motverka mobbing. Om barnen inte styr sig själva i linje med den 
goda ordningen utan ändå mobbar krävs styrningstekniker som till exempel 
anti-mobbingplan. En sådan plan kan innefatta så väl pastorala som disci-
plinerande tekniker med vilka avsikten är att barnen rättar in sig i ordningen 
och inte mobbar.   

Teknikerna ska inte betraktas som distinkt separata domäner utan sna-
rare som att de, på flera områden, kan tangera och överlappa varandra. 
Därmed stödjer de ibland varandra och i andra fall motarbetar de varandra 
(Foucault, 1997b; Lemke, 2000) 

I analys av styrning sätts tekniker, det vill säga mekanismer, procedurer, 
taktiker, språkbruk och så vidare, i fokus. Begreppet tekniker rymmer allt 
som har för avsikt att styra beteenden mot särskilda mål. Det kan vara ord-
val, ansiktsuttryck, röstlägen, men även materiella enheter som placering i 
klassrummet, klassrummets möblering, ritualer, undervisningsmetoder och 
så vidare. I avseende på utbildning för barns mänskliga rättigheter skulle 
styrningstekniker till exempel kunna innefatta klassråd, att fördela ordet på 
ett jämt sätt och anti-mobbing plan.  

Walters (2012) menar att analyser av styrning i vissa fall påverkats i allt 
för hög grad av neoliberala styrningsmentaliteter. Han påpekar därför att 
även våld, kränkningar och liknande bör uppmärksammas som tekniska 
aspekter av styrning. Dessa tekniska aspekter kan i vissa praktiker betraktas 
som mindre accepterade och därför försöka hållas hemliga eller gömmas. 
Det blir då upp till forskaren att föra fram dem som en del av styrningens 
tekniska aspekter. När styrningstekniker analyseras i skolpraktik blir det 
således angeläget att vara öppen för såväl pastorala och självstyrande tek-
niker som disciplinerande tekniker.  

Styrningens mål 
All styrning har en bestämd riktning mot ett bestämt mål. Foucault beskrev 
government som ”the right disposition of things, arranged so as to lead to 
a convenient end” (Foucault, 1991a, s. 93). För Foucault är ’a convenient 
end’ det som är gott för folket, till exempel största möjliga välstånd, till-
räckliga medel för en god tillvaro, god hälsa och så vidare (Foucault, 
1991a). Ett lämpligt mål för styrningen har således många bottnar. För att 
skapa förutsättning för att målen ska nås arrangeras tekniker på lämpliga 
sätt så att ”människor väljer att handla i linje med det goda och rätta utan 
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hot och tvång” (Öhman, 2007, s. 74). Där det goda och rätta ses i förhål-
lande till de rådande normerna och ordningen. Styrningen är därmed i 
högsta grad normativ.  

I analys av styrning blir det angeläget att rikta fokus mot vilka mål styr-
ningen är riktad och vilka subjektspositioner som då privilegieras. I avhand-
lingen studeras hur omständigheter ordnas i klassrummet och vilket rättig-
hetslärande och vilka rättighetssubjektpositioner som då privilegieras. Frå-
gor rörande vilka karaktäristika och vilka förmågor som tilldelas de olika 
subjektspositionerna får stor betydelse.  

Genom de mänskliga rättigheterna skapas en diskurs om hur vi i vårt 
samhälle bör betrakta och förhålla oss till varandra. I utbildning för barns 
mänskliga rättigheter blir målet med styrningen att barnen ska känna till 
sina rättigheter och samtidigt utveckla värderingar, attityder samt styra sina 
handlingar i linje med de mänskliga rättigheterna. När barnen möter olika 
handlingar i avseende på mänskliga rättigheter privilegieras olika rättighets-
subjektspositioner. Det är endast i mötet med normer, kunskaper, förgivet-
taganden och budskap som subjektet kan skapas (Öhman, 2007). 

I följande avsnitt klargörs hur de tre aspekterna av styrning, rational-
iteter, tekniker och mål används i avhandlingens analyser.  

En governmentalityanalys av undervisning för barns mänskliga rättigheter 
Det huvudsakliga intresset i den här avhandlingen är lärares genomförande 
av utbildning för mänskliga rättigheter, på vilka grunder det sker och vilka 
konsekvenser det får. Avhandlingens syfte är därmed att klargöra vilken 
betydelse lärares handlingar har i skapandet av förutsättningar för yngre 
skolbarns rättighetslärande, inklusive utvecklandet av självuppfattningar 
som rättighetsbärare. När undervisning betraktas som styrning blir 
Foucaults arbeten som gör gällande att aspekterna rationaliteter, tekniker 
och mål är centrala för att analysera styrning väsentliga (Dean, 2010; 
Foucault, 1991c; Qvarsebo & Axelsson, 2015; Rose, 1999; Walters, 2012). 
Genom dessa centrala aspekter skapas i avhandlingen kunskap om lärares 
rättighetsundervisande mentaliteter och vilka olika rättighetsläranden som 
konstrueras samt vilka olika rättighetssubjekt som privilegieras. Rättighets-
undervisande mentaliteter ska i den här avhandlingen förstås som de men-
taliteter som är betydande för hur undervisningen tar form i rättighetsläran-
desituationer. Dessa rättighetslärandesituationer är situationer som stödjer 
lärande om mänskliga rättigheter tillsammans med lärande och utvecklande 
av rättighetsgrundade attityder, värderingar och beteenden. Även situat-
ioner där barnen får, alternativt inte får, sina rättigheter respekterade och 
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därmed stöds att forma en uppfattning om sig själva som rättighetsinneha-
vare inkluderas i rättighetslärandesituationerna. De rättighetsundervisande 
mentaliteterna är starkt påverkade av de omgivande diskurserna och dis-
kurser om barn och om rättigheter, som redogjorts för i kapitel tre och fyra, 
blir betydelsefulla för att förstå de olika mentaliteterna. De rättighetsunder-
visande mentaliteterna kan ha sin grund i rationaliteter om barn och/eller 
rättigheter, de kan ha mål och tekniker för att forma beteenden i linje med 
mänskliga rättigheter. Men som visas i avhandlingen kan de även ha sin 
grund i andra typer av rationaliteter, tekniker och mål. För att synliggöra 
funktionen av det teoretiska ramverket och den operativa analytiska teorin 
och hur de hänger ihop i avhandlingens analyser tas ett exempel från en 
intervju i avhandlingens fältstudie nedan.  

Jag tar det bara lite grand, det här med mänskliga rättigheter. Jag vill ju vidga 
lite att de ska tänka på barn i hela världen men lite försiktigt bara. Det är 
svårt för barn att ta in fattigdom och krig och det här stora globala. De får 
istället börja med att vara en schyst kompis här. För blir det för stort. Ja, de 
kommer att lägga det på sig själva. Det är ju ofta en ålder så där runt 9 år 
som existentiella frågor blir stora. Ja, många barn kan faktiskt gå djupt i 
sorgen om de ser att andra barn inte har det bra i andra länder och så där. 
Så, jag vill väl inte skuldbelägga dem, men ändå prata om det här med över-
konsumtion eller att inte slänga mat. (BS, 48) 

I exemplet ovan ger läraren uttryck för rationaliteter som har sin grund i 
både diskursen om Det naturligt utvecklade barnet och Det oskyldiga bar-
net. Diskurserna gör vissa handlingar mer rimliga än andra vilket gör att 
hon använder tekniker i undervisningen där hon väljer att vara försiktig i 
sin undervisning för mänskliga rättigheter. Hon undviker globala frågor och 
försöker istället betona att barnen ska vara schysta kompisar. Målen med 
undervisningen är således att barnen ska utveckla värderingar och beteen-
den som schysta kompisar, dessutom ska de förstå sin roll i världen genom 
egna beteenden om konsumtion och matsvinn. I analysen smälts rational-
iteter, tekniker och mål samman och på så sätt bildas lärares rättighetsun-
dervisande mentaliteter. De rättighetsundervisande mentaliteterna privilegi-
erar vidare särskilda rättighetssubjektspositioner för barnet. Detta förklaras 
mer utförligt i kapitel sex. 

Frågeställningarna preciseras 
Efter att ha redogjort för avhandlingens teoretiska ramverk och operativa 
analytiska teori, det vill säga rättighetsteori, föreställningar om barn och 
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barndom samt governmentality kan nu de initialt formulerade frågeställ-
ningarna preciseras.  

Rationaliteter och deras relation till olika diskurser är betydande för kon-
struktionen av mentaliteter därför studeras i avhandlingens delstudie 1 rat-
ionaliteter om barn, rättigheter och lärande för mänskliga rättigheter som 
framträder inom forskningsfältet. Avhandlingens första frågeställning pre-
ciseras därmed som: 

Vilka olika rationaliteter om utbildning för barns mänskliga rättigheter ak-
tiveras i tidigare barnrättsforskning? 

Genom att belysa vilka rationaliteter som framträder i tidigare forskning 
blir det möjligt att visa hur undervisningen för barns mänskliga rättigheter 
kan relateras till olika föreställningar av rättigheter för barn. Det blir även 
möjligt att klargöra hur olika rationaliteter samverkar eller motverkar 
varandra och den komplexitet dessa rationella scheman utgör.    

Avhandlingens andra delstudie genomförs som en fältstudie och här sätts 
lärares handlingar i undervisning för barns mänskliga rättigheter i fokus. 
Styrningens centrala aspekter används i fältstudiens design och i formule-
ringen av intervjuernas och observationernas fokus. Resultatet redovisas i 
två artiklar i vilka avhandlingens två kvarvarande frågeställningar besvaras. 
Avhandlingens andra frågeställning besvaras i den första artikeln och pre-
ciseras som: 

Vilka av lärares rättighetsundervisande mentaliteter aktiveras i utbildning för 
mänskliga rättigheter för barn? 

 I analysen identifieras rättighetslärandesituationer utifrån det empiriska 
material som skapas genom lärarintervjuerna och klassrumsobservation-
erna. Dessa situationer analyseras vidare med aspekterna av styrning som 
raster för att identifiera vilka rationaliteter, tekniker och mål som synliggörs 
och på vilka sätt. Vidare analyseras rationaliteter, tekniker och mål för att 
finna kvalitativa strukturer, likheter och skillnader. Genom att smälta sam-
man rationaliteter, tekniker och mål, som Dean (2010) menar, synliggöra 
hur tankar teknik- och praktikgörs, identifieras lärares rättighetsundervi-
sande mentaliteter.  

I delstudiens andra artikel är det huvudsakliga intresset relationen mellan 
de identifierade rättighetsundervisande mentaliteterna och de rättighetssub-
jektpositioner som privilegieras. Avhandlingens tredje frågeställning precis-
eras därmed som:  
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Vilka rättighetssubjektspositioner privilegieras för barn genom lärares olika 
rättighetsundervisande mentaliteter? 

I analysen påförs de identifierade rättighetsundervisande mentaliteterna till 
rättighetslärandesituationerna. På så vis undersöks vilka rättighetssubjekt-
positioner som privilegieras för barnet genom de olika rättighetsundervi-
sande mentaliteterna. Här tar analysen avstamp i den nära kopplingen mel-
lan tekniker och subjektspositioner som är central i governmentalityper-
spektivet (Foucault, 2005, 2017). Genom att identifiera de dominerande 
styrningsteknikerna i lärarnas rättighetsundervisande mentaliteteter identi-
fieras privilegierade rättighetssubjekt.  

I följande kapitel redogör jag för delstudiernas genomförande och där 
utvecklas mer distinkt hur governmentalityperspektivet tar sin form och 
sätts i rörelse i såväl genomförande som analyser.   
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6. Tillvägagångssätt och metod 
I följande kapitel klargörs tillvägagångssättet för först delstudie 1 och sedan 
för delstudie 2.  

Genomförande av delstudie 1 
Givet governmentalityperspektivet är olika rationaliteter avgörande för 
vilka tekniker och mål som inkluderas och exkluderas i en praktik. Därmed 
blir det angeläget att synliggöra vilka rationaliteter som aktiveras i under-
visningspraktiker för barns mänskliga rättigheter. Syftet med delstudie 1 är 
således att genom en forskningssyntes klarlägga vilka rationaliteter om ut-
bildning för barns mänskliga rättigheter som aktiveras i tidigare forskning.  

Forskningssyntes som produkt och metod 
Att ta sig an all den forskning som är gjord inom ett område är en kompli-
cerad uppgift. Efterfrågan på evidensbaserade policybeslut är stor och då 
kan forskningssynteser vara en ovärderlig hjälp för beslutsfattare. Dessutom 
kan forskningssyntesen vara ett utmärkt sätt att ta sig in i ett nytt forsk-
ningsfält (Andrews & Harlen, 2006; Barnett-Page & Thomas, 2009; Oliver 
& Sutcliffe, 2012; Thomas & Harden, 2008). 

För att inte blanda ihop begreppen är det angeläget att klargöra skillna-
den mellan en summering och en syntetisering av forskning. Summeringen 
sammanställer den forskning som är gjord inom ett visst forskningsfält, vil-
ket kan utgöra en god grund för handling. Forskningssyntesen ska dock be-
traktas som något mer. I sin analys lyfter en forskningssyntes mönster och 
strukturer i avsikt att göra någonting mer av de individuella studierna för 
att kunna skapa ny kunskap (Andrews & Harlen, 2006; Barnett-Page & 
Thomas, 2009; Oliver & Sutcliffe, 2012; Quennerstedt, 2011; Thomas & 
Harden, 2008). 

För att syntetisera kvalitativ forskning finns ingen specifik metod. Därav 
krävs att metoden för forskningssyntesen i sin systematik, sitt tillvägagångs-
sätt och i olika ställningstaganden beskrivs tydligt, allt för att läsaren själv 
ska kunna göra bedömningar av syntesens kvalitet och relevans för det egna 
arbetet (Andrews & Harlen, 2006; Greenhalgh, Robert, Fraser, Bate, Kyri-
akidou & Peacock, 2005; Marston & King, 2006; Thomas & Harden, 
2008). Med sin sammanställning av olika metoder för att syntetisera kvali-
tativ forskning försöker Elaine Barnett-Page och James Thomas (2009) 
bringa reda i olika syntetiseringsmetoder för att underlätta val av metod. 
Författarna pekar på hur syftet med syntesen har betydelse för olika beslut. 
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Likväl bör epistemologiska ställningstaganden och kvalitetsaspekter av in-
gående studier vara vägledande vid val av tillvägagångssätt. I avseende på 
epistemologiska uppfattningar menar författarna till exempel att ställnings-
taganden där verkligheten ses högst individuell med många mänskliga kon-
struktioner, leder syntetiseringsmetoden i andra riktningar än naturveten-
skapliga realistiska ställningstaganden.  

David Gough (2015) ifrågasätter en stark betoning av epistemologiska 
perspektiv vid val av syntetiseringsmetod. Han menar att epistemologiska 
ställningstaganden endast ska ses som en aspekt som ska vägleda syntetise-
ringsmetoden. Då syntetiseringsprocessen är så komplex bör, vid sidan av 
epistemologi och kvalitet, även andra aspekter påverka hur metoden för 
syntesen utformas. En av de viktigaste aspekterna för syntesens utformning 
är, enligt Gough (2015), forskningsfrågans formulering.  

Den syntes som genomförs i delstudie 1 inspireras i huvudsak av det re-
sonemang Barnett-Page och Thomas (2009) för om val av syntetiseringsme-
tod i förhållande till epistemologi och kvalitetsbedömning samt betydelsen 
av forskningsfrågans formulering.  

Analysen tar sin utgångspunkt i perspektivet att våra kunskapsbildningar 
inte är speglingar av en sann värld utan istället visar vilken mening världen 
får utifrån hur vi talar om den genom sociala processer. Det är i den dagliga 
interaktionen mellan människor som vi skapar kunskap om vår värld och 
det vi kallar för sanning (Burr, 1995). För studien blir detta relevant då 
forskning ses som en del av det sätt vi talar om lärarens roll i utbildning. 
Forskning blir då en del av de konstruerande krafter som skapar sanningar 
om vilken roll läraren spelar. Att ställa frågor om vilka rationaliteter som 
aktiveras i tidigare forskning inom området utbildning för barns mänskliga 
rättigheter i skolan blir då relevant.  

Vid kvalitetsbedömning av kvantitativa studier, som har för avsikt att 
skapa statistiska bevis, står primärstudiernas validitet, metod och så vidare 
i centrum. Vid syntetisering av kvalitativa studier kan däremot bedöm-
ningen av kvalitet ske utifrån primärstudiernas relevans för studiens syfte 
och frågeställning (Campbell, Pound, Pope, Britten, Pill, Morgan & 
Donovan, 2003). Därför har delstudiens syfte och frågeställning varit le-
dande i formuleringen av inkluderingskriterier i urvalsprocessen, vilket dis-
kuteras vidare nedan.  

Att göra ett representativt urval av studier relevanta för frågeställningen 
är avgörande då det kan ses som i stort sett omöjligt att finna samtliga stu-
dier som någonsin genomförts inom ett visst område (Brunton, Stansfield 
& Thomas, 2012). Att göra ett representativt urval innebär inte att finna 
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ett maximum utan snarare finna de studier som kan besvara frågeställ-
ningen på ett sätt som inte skulle ha varit annorlunda om man hittat ytter-
ligare 10, 20 eller 30 studier. För att få en bredd och ett djup är därför en 
väl genomtänkt sökstrategi av största vikt. Genom en väl planerad sökstra-
tegi kan en variation av studier inkluderas vilket ger möjlighet att visa på 
likheter och motsättningar i olika studier. Ginny Brunton, Claire Stansfield 
och James Thomas (2012) öppnar upp för en hållning där det inte sätts ett 
slut för sökarbetet. Författarna menar att sökandet efter relevanta studier 
kan pågå under hela syntetiseringsarbetet. Påträffas nytt material som bi-
drar med nytt perspektiv eller ny kunskap bör det inkluderas. Med utgångs-
punkt i ovanstående resonemang och för att undvika att exkludera studier 
som kan styrka en variation inom forskningsfältet har forskningssyntesen i 
delstudie 1 en inkluderande hållning till primärstudierna genom hela arbe-
tet.   

I forskningssyntesens analys finns en tydlig ambition att finna strukturer 
och mönster i de ingående primärstudierna. I den här studien har govern-
mentalityperspektivet tjänat som ett kvalificerat verktyg för att problemati-
sera och syntetisera vilka rationaliteter som aktiveras. Dessutom har skill-
nader mellan studier hanterats som värdefull data då de tydliggjort hur olika 
rationaliteter aktiveras på olika sätt. 

Urval 
Den första delen i sökprocessen kallar Bunton et al. (2012) screening i vilken 
explicita kriterier appliceras på studier som framkommer i sökningarna. In-
kluderingskriterierna tydliggör för forskaren såväl som för läsaren varför 
de olika studierna inkluderats. Utifrån utgångspunkten att läraren är central 
för undervisningen för barns mänskliga rättigheter, och utifrån delstudiens 
syfte att tydliggöra vilka rationaliteter om undervisning för barns mänskliga 
rättigheter som aktiveras i tidigare forskning, formulerades följande inklu-
deringskriterier: 
  

a) Studierna ska vara publicerade mellan 2005 och 2019. 
b) Mänskliga rättigheter måste ha en central plats i studien. 
c) Studierna måste röra sig i en skolkontext alternativt en lärarutbild-

ningskontext. 
d) Läraren måste explicit omnämnas i texten.  

 
Kriterie a möttes med hjälp av sökmotorns funktion, kriterie b och c utlästes 
ur abstrakt och för kriterie d användes sökfunktionen av specifika ord.  
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Valet av publiceringsår för studierna grundas i FNs lansering av The 
World Programme for Human Rights Education 2005, vilket byggde vidare 
på FNs Decade of Human Rights Education vilket sträckte sig från 1995-
2004. Med The World Programme tog FN ett nytt mer omfattande tag om 
utbildning om mänskliga rättigheter (UN, 2006). Programmets första fas 
riktades särskilt mot grundskolan vilket ger skäl att anta att akademin rea-
gerat och forskning om utbildning om barns mänskliga rättigheter i skolan 
kan ha ökat. 

Sökningen efter studier gjordes primärt under maj 2016 och uppdatera-
des i juni 2019. Sökningen gjordes med hjälp av sökmotorn Academic Se-
arch Elite genom olika kombinationer av sökorden human rights, children’s 
rights, school, education, teacher och resulterade i 654 träffar. De 654 
abstracten lästes igenom och 158 studier skrevs ut för en grundligare ge-
nomgång. Inkluderingskriterierna specificerades och en inkluderingshie-
rarki skapades.  

 
1) Studien måste vara publicerad mellan 2005- juni 2019. 
2) Studien måste röra sig i en skolkontext alternativt en lärarutbild-

ningskontext. 
3) Studien måste centralt handla om mänskliga rättigheter. 
4) I studien måste lärarens roll synliggöras. 

 
Steg 1 och steg 2 säkerställde inkluderingskriterierna a och c. De studier 
som inkluderades efter dessa steg granskades vidare utifrån steg 3 och 4. 
För steg 3 ställdes en fråga till texterna som besvarades utifrån en tregradig 
skala: I vilken grad gör författaren ämnet som behandlas till en rättighets-
fråga? Graderingen var: 1) i låg grad, 2) i viss grad, 3) i hög grad. För steg 
4 ställdes frågan: Hur tydligt framträder läraren i studien? Graderingen för 
denna fråga var: a) marginellt, b) till viss del, c) i hög grad.  

Efter genomläsning av de 158 studierna hade 27 studier inkluderats efter 
steg 1 och 2 samt fått högsta poäng i steg 3 och 4. De studier som inte fått 
3 och c i steg tre och fyra granskades ytterligare. Beslut fattades att de som 
fått 2 och b exkluderades, med undantag från en studie som bedömdes till-
föra unik kunskap, medan de som fått antingen 3 och b alternativt 2 och c 
kunde inkluderas beroende på relevans för forskningsfrågan. Utifrån dessa 
premisser inkluderades ytterligare 10 studier.  
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Sökstrategins begräsningar 
Att vara medveten om sökstrategins olika begränsningar och dessutom vara 
transparent med dessa poängteras av Brunton et al. (2012). I det här fallet 
är det begränsande att endast en sökmotor användes samt att studier endast 
publicerade på engelska söktes. Språkbegränsningen fick även reellt utslag 
vid några tillfällen då texter på spanska och serbiska dök upp där abstrakt 
fanns på engelska. Dessa texter hade utifrån abstrakt varit relevanta för stu-
dien men kunde inte inkluderas på grund av språket. För att kompensera 
för svagheten att endast en sökmotor använts gick de inkluderade studier-
nas referenslistor igenom för att möjligen hitta ytterligare studier. Denna 
snöbollsökning resulterade i att ytterligare 8 texter, som efter genomgång 
av inkluderingshierarkin, inkluderades. Slutligen omfattade studien 45 pri-
märstudier.  

Analysens genomförande 
Utifrån governmentalityperspektivet identifierades rationaliteter i forskning 
om undervisning av barns mänskliga rättigheter i analysen. Analysen ge-
nomfördes i fyra steg16.  
Steg 1: För att kunna identifiera rationaliteter lästes de 45 texterna noggrant 
flera gånger. Vid genomläsningen ställdes analysfrågor kopplade till govern-
mentalityaspekten rationaliteter. De frågor som ställdes var: 

 
• Vilka kunskaper, teorier, idéer och tankemodeller uttrycks om 

läraren, om lärarutbildning, om elever, om barn, om barns rät-
tigheter?  

• Vilka kunskaper, teorier, idéer och tankemodeller uttrycks om 
hur lärare undervisar om och hur barn lär sig om sina mänskliga 
rättigheter. 

  
Under genomläsningen markerades avsnitt som gav uttryck för att teorier, 
idéer, kunskaper och tankemodeller om barn, rättigheter eller utbildning 
om barns mänskliga rättigheter aktiveras. Ett exempel på vad som be-
traktades som rationalitet är:  

Human rights are in this regard seen as ethical skills that professional teach-
ers embody, base their judgment upon, and communicate and anchor as the 
school values. (Adami, 2014, s. 32) 

                                                      
16 För schematisk illustration av analysprocessen se artikel 1, sidan 11. 
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När samtliga texter analyserats för att finna rationaliteter samlades dessa i 
ett nytt dokument, därefter följde analysens steg två.   
Steg 2: För att syntetisera rationaliteterna antogs ett induktivt förhållnings-
sätt och inga förutbestämda kategorier eller strukturer söktes. Istället 
granskades passagerna med rationaliteter noggrant för att identifiera cen-
trala teorier, idéer och tankestrukturer.  
Steg 3: Genom mind-mapping i flera steg identifierades kvalitativa likheter 
och skillnader i rationaliteterna. På så vis utkristalliserades kategorier ge-
nom att de formades, bekräftades, ändrades, försvann och nya strukturer 
och kategorier uppstod varpå 13 preliminära rationaliteter kunde synliggö-
ras.  
Steg 4: De 13 preliminära rationaliteterna granskades ånyo genom att ytter-
ligare specificera kvalitativa likheter och skillnader och antalet rationaliteter 
reducerades stegvis till att slutligen innefatta 5 rationaliteter om undervis-
ning för barns mänskliga rättigheter som aktiveras i tidigare forskning.  

Etiska överväganden 
Etiska frågor rörande forskning är ofta starkt förknippade med empiristu-
diers fokus på integritets- och konfidentialitetskrav. Det är den delen av 
etiska resonemang som benämns forskningsetik i vetenskapsrådets text God 
forskningssed (Vetenskapsrådet, 2017). Vidare fortsätter resonemanget 
med begreppet forskaretik där fokus förflyttas till forskningen som hant-
verk och forskarens ansvar i förhållande till övriga forskarsamhället. I 
delstudie 1 har jag tagit andra forskares resonemang och resultat som un-
derlag för min förståelse och mina tolkningar. I relation till forskningsfrå-
gan har jag fört samman primärstudierna och genom mina tolkningar 
skapat möjlighet att se studierna ur en ny synvinkel. Detta kräver en hög 
grad av respekt för författarna till studierna och det etiska resonemanget 
förflyttar sitt fokus till att handla bland annat om att göra texterna och 
författarna rättvisa i tolkningen. Att vara tydlig med hur tolkningarna gjorts 
och på vilka grunder skapar, enligt Anna-Lova Olsson (2015), möjlighet att 
bedöma arbetets rimlighet och ärlighet. Det kan, enligt Olsson, göras genom 
en kontinuerlig dialog med andra forskare men även med primärdata. Vi-
dare framhålls vikten av noga valda citat för att tydliggöra resonemangen 
bakom tolkningarna.  

Genom att förstå sanningar som skapade i den kontext de aktualiseras 
skriver Öivind Haaland (2010) ”Sannheten ligger ikke först och fremst i 
teksten, men i leserens möte med den. Mening oppstår i gjenstandens möte 
med fortellingen om gjenstanden” (s. 303). Genom en transparens med 
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mina teoretiska perspektiv, mina frågeställningar och studiens genomfö-
rande möjliggörs förståelse för den kontext i vilken tolkningarna gjorts. Ge-
nom ett antal genomläsningar av de aktuella texterna där tolkningarna ifrå-
gasatts och omprövats i en kontinuerlig dialog med andra forskare i olika 
sammanhang har jag fått argumentera för mina tolkningar inför mig själv 
och andra.  

Trovärdighet och överförbarhet 
Begreppen validitet och reliabilitet är betydande för realismens syn på ve-
tenskap, där avsikten är att uppnå en objektiv sanning (Edwards, Ashmore 
& Potter, 1995). I kvalitativ forskning, med ett annat perspektiv på kun-
skap, har validitetsaspekten snarare diskuterats som forskningens trovär-
dighet och överförbarhet. Sålunda använder jag mig av den kvalitativa 
forskningstraditionens begrepp i den här avhandlingen.  

I förhållande till begreppet trovärdighet ställs frågor om en annan fors-
kare skulle gjort samma tolkningar och kommit fram till samma resultat. 
Olsson (2015) hävdar att det alltid finns flera tolkningsmöjligheter men ge-
nom att lyfta fram och överväga olika förståelser av en text skapas en stabil 
grund för tolkningarnas rimlighet. Med noggrann redogörelse för mina te-
oretiska perspektiv, deras förutsättningar och hur de opererar i avhand-
lingen, tillsammans med väl valda citat har jag försökt att exemplifiera hur 
jag ser att de olika rationaliteterna framträder och aktiveras. Därmed vill 
jag möjliggöra för läsaren att följa det resonemang som ligger till grund för 
tolkningarna och på så vis skapa förståelse för tolkningarnas trovärdighet i 
analysarbetet.  

Med det avslutas genomgången av delstudie 1 och vidare i kapitlet redo-
görs för genomförandet av delstudie 2.  

Genomförande av delstudie 2 
Delstudiens syfte är att synliggöra lärares rättighetsundervisande mentali-
teter vilka aktiveras i undervisning för barns mänskliga rättigheter och vilka 
rättighetssubjekt som då privilegieras för barnen. Delstudie 2 genomfördes 
i form av klassrumsobservationer och lärarintervjuer. Den teoretiska argu-
mentationen för begreppet mentaliteter upparbetades genom governmenta-
lityperspektivet innan fältstudiens genomförande. Därmed fick aspekterna 
som konstruerar begreppet det vill säga rationaliteter, tekniker och mål, en 
ledande betydelse genom hela fältstudien. De tre aspekterna kan visa sig i 
talhandlingar såväl som i fysiska handlingar. Observationer och intervjuer 
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skapade därmed förutsättningar för att synliggöra olika uttryck av 
aspekterna.  

Data skapat med olika metoder har olika styrkor och svagheter och en 
kombination av metoder kan ge ett rikt empiriskt material som ökar styrkan 
och ytterligare nyanserar resultaten. I den här studien tas perspektivet att 
barn lär sig sina mänskliga rättigheter i planerad undervisning, men också i 
andra sammanhang och interaktioner i skolan. Enligt Michael Patton 
(2002) är en av observationens styrkor just att man kan få syn på saker som 
deltagarna inte tänker på utan tar förgivet vilket skulle vara svårt att få fram 
i en intervju. Även Julie Zahle (2012) hävdar att den praktiska kunskap som 
gör att människor handlar som de gör ofta är omedveten. Därmed kan fors-
karen inte komma åt den kunskapen endast genom att fråga individen. 
Dessutom kan det i observationer vara lättare att få syn på saker som kan 
vara svåra att tala om och som en intervjuperson skulle undvika under en 
intervju (Patton, 2002). Perspektivet att lärande för mänskliga rättigheter 
pågår i många olika typer av interaktionsprocesser och inte bara när lärare 
planerat undervisning eller när de medvetet agerar utifrån utbildning för 
mänskliga rättigheter, motiverar således beslutet att studera lärarna i deras 
praktik. Men som Patton (2002) vidare argumenterar så kan vi inte obser-
vera allt. Vi kan inte se människors tankar, känslor och intentioner utan 
detta är fenomen vi måste fråga människor om. Därför kombineras i delstu-
die 2 observationer och intervjuer för att få fatt i lärares rättighetsundervi-
sande mentaliteter. Tre lärare intervjuades och observerades i sin praktik. 
Intervjun genomfördes ungefär i mitten av observationsperioden för att ge 
möjlighet att återkoppla till situationer som uppstått. På så vis kunde frågor 
om tankar, känslor och intentioner kopplade till specifika situationer stäl-
las. 

Urval 
Den svenska läroplanen (Skolverket, 2011) slår fast att mänskliga rättig-
heter är en del av skolans värdefundament och ska genomsyra hela verk-
samheten. Dessutom ska skolan utbilda barn om och i mänskliga rättig-
heter. I tidigare forskning (Struthers, 2016) argumenteras dessutom för be-
tydelsen av att påbörja utbildning för barns mänskliga rättigheter tidigt, 
med unga barn i början av skolsystemet. I årskurs 1 är barns mänskliga 
rättigheter inte nödvändigtvis ett planerat innehåll. Studien utgår från att 
barn lär sina mänskliga rättigheter i olika typer av interaktion i skolan och 
därmed blir lärares rättighetsundervisande mentaliteter viktiga.  
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För att få tag i lärare i årskurs 1 som ville ingå i studien kontaktades 20 
rektorer via mejl med information om studien (bilaga 1). Med informat-
ionen ställdes en förfrågan om det kunde finnas aktuella och intresserade 
lärare i årskurs 1 på skolan. I uppföljande samtal med rektorerna erhölls 
kontakt med fyra lärare. Av dessa var två intresserade av att ingå. Dessa 
lärare besöktes och ytterligare information om studien i avseende på syfte, 
upplägg och samtycke presenterades. Gemensamt utarbetades en tidsplan 
för observationernas genomförande. Observationsperioden hos den första 
läraren genomfördes under november 2016. Observationsperioden hos den 
andra läraren genomfördes under december och januari 2016/2017. Efter 
observationsperioden med den andra läraren påbörjades återigen sökande 
efter en tredje lärare. Ett antal nya, samt även tidigare kontaktade, rektorer 
kontaktades med uppföljande samtal vilket ledde till kontakt med en lärare. 
Denne besöktes för ytterligare information och en tidsplan för observation-
erna gjordes. Observationsperioden hos den tredje läraren var under april 
och maj 2017.  

Utifrån ovanstående resonemang, skedde urvalet i form av möjlighet att 
få tillgång till lärarnas praktik. Det visade sig att de tre lärare som slutligen 
ingick i studien arbetade på skolor och i klasser där barnen i huvudsak kom 
från omgivande villa och radhusområden. En majoritet av barnen hade 
svenska som talat språk i hemmet. I den första klassen var det två barn, och 
i den andra klassen var det ett barn som hade andra språk som i huvudsak 
talades i hemmen. I den sista klassen pratades det svenska i samtliga hem. 
De tre lärarna var av samma kön, ungefär lika gamla med ungefär lika 
många år i yrket och med liknande utbildningserfarenhet.  

Utskicken till rektorer och lärare gick till skolor i olika områden och det 
hade varit önskvärt med en större spridning ur ett socioekonomiskt och 
mångkulturellt perspektiv. I sökandet av den tredje läraren gjordes stor an-
strängning att försöka bredda urvalet i avseende på ovanstående faktorer. I 
samtalen med rektorer och lärare i dessa områden fanns dock inget intresse 
att ingå i studien, och anledningarna varierade. Några angav tidsbrist eller 
synnerligen pressad arbetssituation. Andra angav professionell orutin som 
skäl.  

Etiska reflektioner 
För att vi som samhälle och som individer ska utvecklas krävs forskning 
som tar oss framåt. Forskning om skola och utbildning är nödvändig för att 
undervisning och lärande ska kunna stärkas. Utan medverkan av skolans 
aktörer blir det svårt att bedriva en bred forskning om fenomen i skolan. 
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Samtidigt behöver individerna i skolan skyddas från att fara illa av att delta 
i forskningen. Det är här Vetenskapsrådets (2017) resonemang om att väga 
forskningskravet mot individskyddskravet tar sin utgångspunkt vilket stöt-
tat mig i mina etiska reflektioner.  

Även om studiens fokus ligger på läraren och inte på skolbarnen agerar 
inte lärarna i ett vakuum. Deras agerande sker i samspel med barnen och 
interaktionen mellan lärare och barn är betydande för studien. Ett barn-
domssociologiskt förhållningssätt får betydelse för de etiska reflektionerna 
omkring hur barnen betraktas. Så som Susan Danby (2017) hävdar är det 
av avgörande betydelse om barnen uppfattas som barn i forskning eller som 
forskningsdeltagare. Genom att betrakta barn som forskningsdeltagare till-
delas de likvärdiga rättigheter och ska därmed mötas med samma forsk-
ningsetiska respekt som övriga forskningsdeltagare, i det här fallet lärarna.    

Lärarna informerades kortfattat om studien vid förfrågan om de ville 
delta. En mer ingående information om studien, om syftet, om samtycke 
och om hur resultatet presenteras fick lärarna vid det personliga besöket. 
Lärarna tillfrågades vid mötet om de ville delta och på så vis meddelade de 
muntligen att de samtyckte till att ingå i studien. Efter lärarnas samtycke 
kunde information och samtycke sökas hos barnens vårdnadshavare. Dessa 
informerades genom ett informationsbrev som skickades hem (bilaga 2). I 
de fall ett annat språk talades i hemmet översattes informationsbrevet av 
certifierad översättare till det aktuella språket. Den översatta informationen 
sändes till hemmen tillsammans med information på svenska. Barnen infor-
merades om studien i ett samtal under de tre första dagarna av bekantgö-
rande (Cotton, Stokes, & Cotton, 2010). Bekantgörandeperioden har en 
etisk betydelse genom att deltagarna ger mig tillgång till sin vardag och där-
för är det angeläget att bli känd i miljön och utveckla goda relationer. Därav 
tillbringade jag ungefär tre dagar i varje klass innan jag började min forsk-
ning. Under de här dagarna lärde jag känna barn och vuxna, jag presente-
rade mig och vad jag skulle göra och jag lät barnen ställa frågor till mig om 
vem jag var och varför jag var där.  

Enligt etikprövningslagen (SFS, 2003) ska samtycke sökas av vårdnads-
havare för forskningsdeltagare under 18 år. Då barnen i fältstudien var mel-
lan sex och åtta år förskriver således lagen att samtycke ska sökas av vård-
nadshavare. Lagen tillägger dock att forskningsdeltagaren själv ska inform-
eras så långt som möjligt om forskningen och forskningsdeltagare som inser 
vad forskningen innebär och motsätter sig att delta ska inte ingå, även om 
vårdnadshavare har samtyckt. Vårdnadshavarna fick tillsammans med in-
formationsbrevet en blankett att skicka tillbaka till skolan där de meddelade 
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om de samtyckte till att barnet deltog i forskningen eller ej. I slutet av min 
bekantgörandeperiod pratade jag återigen med barnen om vad jag skulle 
göra i klassen och att de fick välja om de ville vara med eller inte. Dessutom 
klargjorde jag att de när som helst kunde meddela mig om de ångrade det 
de tidigare hade sagt. Därefter fick vart och ett av barnen komma in till mig 
i ett angränsande rum och fylla i godkännandeblanketten (bilaga 3) genom 
att ringa in JA eller NEJ och skriva sitt namn. De fick då möjlighet att i lugn 
och ro ställa frågor till mig och behövde heller inte känna uppmaning från 
kamrater att skriva det ena eller det andra. Sammanlagt medverkade 55 
barn i åldern sex till åtta år i studien och 10 barn deltog inte. De barn som 
inte godkände att delta eller hade vårdnadshavare som inte samtyckte med-
verkade inte i forskningen och jag observerade inte situationer där barnet 
var aktivt. Dessa barn var dock inkluderade i all verksamhet som pågick i 
klassrummet. Däremot valde jag att inte närma mig situationer där dessa 
barn var aktiva. Vid något tillfälle uppfattade jag att ett barn tittade frå-
gande på mig när hon pratade i klassrummet och då vände jag tydligt bort 
min blick. I övrigt påverkades dessa barn inte på annat sätt än deltagande 
barn av att forskning pågick i deras klassrum.  

Vetenskapsrådet (2017) och Helsingforsdeklarationen (World Medical 
Association, 2013) understryker vikten av att värna om forskningsdelta-
garns integritet och privatliv. Fullständig anonymitet kunde dock inte utlo-
vas då jag rört mig fullt synlig på skolorna och flera av lärarnas kollegor 
varit införstådda med varför jag varit där. Jag försäkrade dock samtliga 
forskningsdeltagare och vårdnadshavare att jag skulle avidentifiera delta-
garna, skolor och stad.  

Att som forskare få tillgång till lärare och skolbarns vardagliga miljö krä-
ver ett stort mått av respekt. Genom bekantgörandeperioden gav jag barn 
och lärare möjlighet att lära känna mig, ställa frågor och att vänja sig vid 
att ha mig i miljön. Trots att deltagarna samtyckt till att ingå i studien krävs, 
när observationerna väl sätter igång, en känslighet för situationer som inte 
är lämpliga att observera och dokumentera av respekt för individernas in-
tegritet. Exempel på sådana situationer skulle kunna vara om ett barn blir 
väldigt argt eller väldigt ledset. Eller när ett barn drar sig undan med sin 
lärare för att säga något väldigt privat. I dessa fall gäller det att väga vikten 
av forskningen mot respekten för individernas integritet.  

I två av klasserna fanns under observationstiden olika lärarstudenter. 
Dessa informerades om studien och syftet med min närvaro. Jag klargjorde 
också att de inte på något sätt ingick i mina observationer och de situationer 
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där de var aktiva observerades inte. I samtliga klasser deltog också fritidspe-
dagoger i varierande grad och med olika arbetsuppgifter. Deras handlingar 
påverkade stundtals barnens och lärarnas handlingar till en så betydande 
grad att även de ingick i observationerna. Detta dock efter muntlig och 
skriftlig information samt att muntligt samtycke erhållits.  

Dataskapande 
Fältstudien genomfördes genom att två typer av data skapades – observat-
ionsdata och intervjudata. I det här avsnittet ska jag redogöra för de olika 
dataformerna samt hur dataskapandet praktiskt gick till.  

Observationerna 
Som tidigare diskuterats ger observationsmetoden möjlighet att skapa data 
som inte skulle vara möjlig vid endast användande av intervjuer. Observat-
ioner möjliggör beskrivningar av miljöer, aktiviteter, individers deltagande 
och handlingar. I observationerna använder forskaren sig själv som instru-
ment för att skapa data. Patton (2002) menar dock att forskaren inte ska 
betraktas som ”a mechanical recording machine” (s. 304). Till fältanteck-
ningar, av det synliga som observeras, ska läggas forskarens känslor, reakt-
ion på händelser och personliga reflektioner. Forskaren är också del av dis-
kurser och därför blir det viktigt att vara öppen med sina egna rationaliteter 
i kvalitativ observationsforskning. I mitt fall är jag bland annat påverkad 
av att, som jag inledningsvis beskrev, befunnit mig i det svenska skolsyste-
met på olika sätt under många år. Det har exempelvis påverkat vilka frågor 
jag ställt, hur jag har designat avhandlingsarbetet, vad jag uppmärksammar 
i analyserna och hur jag diskuterar resultaten. Samtidigt som en kvalitativ 
studie påverkas av forskarens rationaliteter är det en styrka med kvalitativ 
observationsforskning att den ger möjlighet att erfara vad det innebär att 
befinna sig i praktiken. I nedanstående excerpt visar jag hur min egen känsla 
och mina tankar runt det som händer får betydelse för hur det konkret be-
skrivna kan uppfattas. 

När det är Pojke 1s tur kommer Pojke 2 på rätt sida men tränger sig före i 
kön. Läraren svarar Pojke 2 och vänder sig sedan till Pojke 1 igen. Men han 
hinner inte fråga utan Läraren ställer sig upp och går fram till tavlan och 
pekar på ett ord som svar på en fråga som sas rakt ut. Pojke 1 står kvar och 
väntar. Läraren sätter sig igen och vänder sig mot Pojke 1. Flicka 1 ramlar 
av stolen och börjar gråta. Läraren reser sig och går dit. Hon böjer sig ner 
och tröstar och klappar om. Flicka 2 kommer och håller om och klappar 
Flicka 1. Läraren går därifrån. När hon går vänder hon sig om och tittar på 
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Flicka 1 och Flicka 2 och ler. [Ser ut som om hon tycker det var bra att nå-
gon annan tog över tröstandet. Men är det en genusförstärkning? Flicka 2 
som är en liten doldis, har hon blivit sedd tidigare idag?]. Pojke 1 står kvar 
och väntar. Läraren sätter sig. Pojke 2 kommer från andra sidan. Läraren 
vänder sig mot honom och svarar på frågan. [Jag tänker att Pojke 1 blir 
stående och lämnad och vänd ifrån gång på gång]. Läraren vänder sig igen 
mot Pojke 1. Han säger att han behöver ett nytt sudd. Läraren reser sig och 
går till skåpet och plockar fram ett nytt sudd. Pojke 1 går och sätter sig och 
Läraren sätter sig igen. (BS, 8) 

Genom att låta tankar, reaktioner och reflektioner vara del av fältanteck-
ningarna blir fältanteckningarna ”part of fieldwork and the beginning of 
qualitative analysis” (Patton, 2002, s. 435).  

Observationsdata kan skapas på olika sätt och i den här studien valdes 
digitala medier bort till förmån för fältanteckningar av både praktiska och 
forskningsmässiga skäl. Video och ljudupptagning ansågs av praktiska skäl 
svåra att genomföra då samtycke kan vara svårare att få av föräldrar och 
barn. Forskningsmässigt ansågs problemen med digitala data i form av ob-
servatörseffekt och stor mängd data inte överväga de fördelar digitala data 
kan tillföra. Dessutom bedömdes risken att förlora möjligheten till mina 
egna tankar, reaktioner och reflektioner bli större om en filmkamera skulle 
hanteras.  

I planeringen av observationsstudier behöver beslut fattas om vilken grad 
av deltagande som ska antas. Graden av deltagande kan beskrivas som ett 
kontinuum, i den ena ytterligheten befinner sig forskaren helt separerad från 
miljön, kanske genom att sitta bakom en spegelvägg. I den andra ytterlig-
heten är forskaren fullt deltagande och inblandad i miljön (Patton, 2002). 
Nackdelar med inget eller begränsat deltagande är risk för bristande djup i 
observationerna samt omöjligheten att följa upp och ställa frågor om det 
som observerats. Fördelar med ökat deltagande är att det kan vara lättare 
för deltagarna att öppna sig för någon de fått en relation med. Dessutom 
ges möjlighet till ökad nyansering av observationerna genom att känna och 
bli känd i praktiken som observeras. Vad som bestämmer vilken grad av 
deltagande forskaren lämpligast tar är, enligt Lynda Baker (2006), vilket 
problem som ska studeras, deltagarnas öppenhet för att studeras samt fors-
karens tidigare kunskaper om eller inblandning i deltagarnas värld. För mig 
var det angeläget att finnas med i praktiken för att kunna känna stämningar, 
kunna följa upp händelser och få ett ökat djup i observationerna. Dock ville 
jag inte delta på så vis att jag fungerade som en extra lärare i klassrummet 
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utan i så stor utsträckning som möjligt kunna observera den praktik som 
skulle ha pågått även om jag inte varit där.  

Jag inledde min tid i klassrummen med min bekantgörandeperiod. Under 
den här tiden bedrev jag ingen forskning utan syftet var att göra mig känd i 
miljön och även själv få en känsla för hur praktiken fungerade i form av 
rutiner och strukturer. Dessutom passade jag på att berätta om vad forsk-
ning kan vara, om just den här studien, om samtycke och om vad forsk-
ningen kan vara bra för. Därutöver samlades samtycken in från föräldrar 
och barn. När observationerna startade var deltagarna lite vana vid att ha 
mig i miljön och jag drog mig undan till ett hörn och började anteckna. När 
barnen nu tog kontakt med mig svarade jag dem men på ett mer kortfattat 
sätt och ganska snart slutade de att ta kontakt och jag uppfattade det som 
att de inte brydde sig så mycket om mig. 

Fältanteckningarna skrev jag för hand i ett block med hård pärm och 
med olinjerade blad. Varje uppslag delade jag upp i två kolumner. I den 
första skrev jag beskrivande vad jag såg och hörde, i den andra skrev jag 
mina egna känslor och tolkningar av det som hände. I den tredje kolumnen 
skrev jag tankar om vilken rättighet jag uppfattade aktualiseras i vissa situ-
ationer. I renskrivningen av fältanteckningarna använde jag mig av word-
programmets granskafunktion och skrev kolumn två och tre som kommen-
tarer.  

I fältanteckningarna skrev jag det jag såg och hörde samt mina egna re-
aktioner och reflektioner. Till det ska läggas att jag skrev sådant som inte 
hände. Att uppmärksamma frånvaro av vissa saker är också värdefullt. Pat-
ton (2002) skriver:  

Thus, it can be appropriate to note that something did not occur when the 
observer’s basic knowledge of and experience with the phenomenon suggests 
that the absence of some particular activity or factor is noteworthy. (s. 295-
296)  

För att kunna uppmärksamma vad som inte händer är det en fördel att 
känna till praktiken genom att tidigare ha arbetat som lärare. Det ger så att 
säga en känsla för skolan som praktik inifrån. Nackdelen med nära erfaren-
heter av skolan som praktik är att de egna förutfattade meningarna kan få 
ökat utrymme. För att kunna uttala sig om vad som inte händer i en praktik 
krävs även att man tillbringar en längre tid i praktiken. En intention med 
observationer är att synliggöra praktikens komplexa mönster där både det 
som händer och det som inte händer ingår.  
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Hur länge fältarbetet ska pågå svarar Patton (2002) på när han skriver 
”Fieldwork should last long enough to get the job done – to answer the 
research question being asked and fulfill the purpose of the study” (s. 275). 
Jag bedömde att jag behövde mellan 45 och 50 timmar i varje praktik för 
att få syn på mönster och strukturer vilket var den överenskommelse jag 
gjorde med lärarna på förhand. Det visade sig vara en ganska god bedöm-
ning då jag mot slutet av observationsperioden uppfattade att det var 
samma mönster som återkom och jag upplevde en mättnad.  

Under en observationsperiod går det inte att observera allt som händer. 
För att kunna hålla fokus som skulle leda mig mot delstudiens frågeställ-
ningar utarbetade jag ett antal observationsfokus. Dessa observationsfokus 
tog utgångspunkt i studiens teoretiska grunder och den upparbetade argu-
mentationen för begreppet rättighetsundervisande mentaliteter. Således fun-
gerade de tre aspekterna, rationaliteter, tekniker och mål tillsammans med 
begreppen barn, rättigheter och undervisning för barns mänskliga rättig-
heter som fokusområden. Dessa fokusområden fungerade ledande för vad 
jag riktade min blick mot under begränsade delar av dagen. Exempelvis 
kunde min blick från morgonsamlingen till första rasten vara riktad mot 
kombinationen rationaliteter/barn. Då uppmärksammades handlingar och 
andra uttryck som berörde olika föreställningar om barn. Detta ska förstås 
som en vägledning av observationsblickens riktning, men om en väldigt tyd-
lig situation med till exempel kombinationen tekniker/rättigheter uppstod 
kunde jag ta beslut om att byta fokusområde.  

Intervjuerna 
Genom att förstå kunskap som något som inte är givet utan något som 
skapas kan samtalet vara en plats där kunskap skapas. Därmed förstås in-
tervjun som ett tillfälle för meningsskapande där både intervjuare och inter-
vjuperson är aktiva i processen. Intervjun ska varken förstås som en ren 
fråga-svarsituation eller som ett vardagligt eller jämlikt samtal. Det är den 
aktuella studien som är orsaken till att intervjun äger rum och till de frågor 
som behandlas. Den ömsesidiga aktiviteten till att mening skapas kan sna-
rare förstås genom att forskaren leder samtalet mot särskilda områden. 
Inom dessa områden har nödvändigtvis intervjupersonen inte färdigtänkta 
och välpaketerade svar på frågorna. Istället kan ett eget utforskande av om-
rådet ske när intervjupersonen svarar. Det gemensamma meningsskapandet 
ska förstås som forskarens försök att beskriva de komplexa diskursiva pro-
cesser som uppstår när intervjupersonen och forskaren utforskar ett område 
i samtalet (Hiller & DiLuzio, 2004).  
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För intervjuerna hade jag bett lärarna avsätta en timme och de genom-
fördes, på lärarnas initiativ, i klassrummet direkt efter skoldagens slut. Lä-
rarna informerades om att intervjuerna spelades in samt hur det inspelade 
materialet skulle hanteras efter intervjun. Intervjuerna genomfördes i mitten 
av observationsperioden då jag ville skapa möjlighet att kunna återkoppla 
till några konkreta situationer eller fenomen som jag upptäckt under obser-
vationerna. Inledningsvis var intervjufrågorna mer standardiserade då de i 
huvudsak rörde intervjupersonernas bakgrund och lärar-/utbildningserfa-
renhet. Därefter berördes några relevanta områden med frågor som ställdes 
till samtliga lärare. Dessa frågor följdes upp med nya frågor beroende på 
lärarnas svar. Därefter fick intervjun ett mer kontextualiserat fokus där frå-
gor om specifika situationer eller fenomen ställdes. Intervjun avslutades mer 
strukturerat på liknande sätt med samtliga lärare. Avslutningsvis fick lä-
rarna öppet utrymme att göra tillägg till det som sagts om de hade fler saker 
än det som kommit upp under intervjun som de ville bidra med. Likt de 
teorigrundade observationsfokus som riktade blicken under observation-
erna syftade områdena som behandlades under intervjun att tydliggöra rat-
ionaliteter, tekniker och mål i avseende på undervisning och lärande för 
barns mänskliga rättigheter. Att organisera intervjun med hänsyn till det 
kommande analysstadiet kallar Steinar Kvale och Svend Brinkmann (2014) 
att ”skjuta framåt” (s. 173). 

Förutom de planerade intervjuerna genomfördes korta intervjuliknande 
fältsamtal under observationsperioden. Exempelvis kunde jag direkt efter 
en lektion när barnen gick ut på rast ställa några frågor om någon specifik 
situation som hänt under lektionen. Dessa korta samtal spelades inte in utan 
nedtecknades i slutet av fältanteckningsblocket och kom vidare att hanteras 
som fältanteckningar. 

Bearbetning av empiriskt material 
Det empiriska materialet från fältstudien resulterade i fältanteckningar från 
cirka 150 timmars observation samt cirka två timmar och 45 minuter ljud-
inspelningar av intervjuerna. Till en början behandlades de olika typerna av 
material var för sig. Därefter fördes de samman med varje lärare som grund, 
för att vidare föras samman till en stor datamängd.  

Intervjumaterialet 
Då transkription av intervjuer är en översättning från en språkform till en 
annan behöver beslut tas som reflekterar studiens teoretiska grund. Därför 
är det enligt Judith Lapadat och Anne Lindsay (1999) av största vikt att 
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välja transkriptionsmodell i ljuset av sin teoretiska utgångspunkt. I avhand-
lingen förstås individers sätt att använda språket för att iscensätta aktivite-
ter och identiteter som betydelsefulla för att skapa kunskap. Det blir därför 
intressant på vilket sätt man pratar om fenomen. När intresset ligger i hur 
den intervjuade talar om ett fenomen blir en alltför ljudnära transkription 
inte aktuell. Istället valdes ett sätt att transkribera där jag återgav de sagda 
orden och inkluderade hmm-anden när de uppfattades ha för avsikt att 
bryta tystnaden under tiden intervjupersonen tänkte eller tvekade. Dessa 
pauser markerades också i längd med hjälp av streck där flera streck mar-
kerar en längre paus. Dessutom inkluderades skratt för att ge en känsla för 
de sagda orden. Allt för att, så som Kvale och Brinkmann (2014) beskriver, 
”göra det lättare att förmedla meningen i intervjupersonens berättelse” (s. 
227).  

Observationsmaterialet 
Intervjumaterialets förflyttning mellan språkformer sker vid transkript-
ionen. I observationsmaterialet sker förflyttningen från en form till en an-
nan vid observationstillfället när praktikens skeenden blir till ord i obser-
vationsanteckningarna. Beslut om på vilket sätt och vad som skrivs har där-
med redan tagits under observationstillfället med de teoretiska antagandena 
och observationsfokusen som grund. Bearbetningen av observationsanteck-
ningarna får därmed det huvudsakliga syftet att göra det som nedtecknats 
under observationerna i hast mer tydligt och läsbart. Vid bearbetning av 
observationsmaterialet valde jag därför att endast göra vissa korrigeringar 
av språklig karaktär vid renskrivningen. De skisser och bilder som också 
skapats under observationerna ritades också digitalt för ökad tydlighet. Jag 
valde dessutom att i möjligaste mån behålla den layout av anteckningarna 
som jag valt vid observationstillfället.  

Trovärdighet och överförbarhet    
I kvalitativ forskning är det inte endast slutproduktens trovärdighet som 
bedöms utan här behövs en kontinuerlig reflektion av studiens genomfö-
rande i förhållande till syfte och frågeställningar (Baker, 2006; Kvale & 
Brinkmann, 2014). Trovärdigheten kan bedömas utifrån huruvida jag re-
flekterat över samtliga aspekter som påverkar den här studien på ett sådant 
sätt att jag genomfört den med ett resultat där jag kan uttala mig om det 
som är mitt syfte. Även transparens med mina egna rationaliteter, tekniker 
och mål är viktiga för att kunna bedöma studiens trovärdighet. Utifrån en 
noggrant utarbetad teoretisk grund som fått leda fältarbetets design och 
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analys, med triangulering i form av olika typer av empiriska data och med 
konstant hög självreflektion ska den här studiens trovärdighet bedömas. I 
redovisning av analysernas genomförande och av resultat ges dessutom en 
rad excerpt för att öka transparensen av tolkningar och förståelser. 

I avseende på överförbarhet ska resultatet i delstudie 2 förstås som en 
typologi av lärares möjliga rättighetsundervisande mentaliteter. Då de är 
analysmässigt framtagna ska de därför inte uppfattas som applicerbara di-
rekt på de i studien ingående lärarna. Överförbarheten ska däremot ses i 
ljuset av de fylliga beskrivningar som presenteras och, som Staffan Larsson 
(2005) menar, gör det möjligt för läsare att känna igen sig och bedöma 
huruvida studien blir relevant för dennes egen kontext. Detta diskuteras vi-
dare i metodreflektionen i kapitlets avslutning.  

Analysens genomförande 
Som Patton (2002) beskriver så handlar kvalitativ analys om att transfor-
mera data till resultat och hur den transformationen går till kan se väldigt 
olika ut. Då varje kvalitativ studie är unik kommer också varje analys att 
vara unik och det finns ingen bestämd metod för hur det ska gå till. Dock 
kan forskaren få guidning genom hur andra forskare gjort men även genom 
en rad teoretiskt förankrade idéer. Som tidigare nämndes startar analysen 
redan under observations- och intervjusituationerna genom val av vad som 
observeras, hur det beskrivs samt vad som fokuseras under intervjuerna. 
Där görs en första tolkning av det empiriska materialet.  

Då designen av fältstudien, observationerna och intervjuerna varit teori-
drivna utifrån governmentalityperspektivet har det bäddat för en teoridri-
ven analys. Med en teoridriven analys kan det, enlig Kvale och Brinkmann 
(2014), finnas en risk att teorin hämmar en vidare förståelse av fenomenet 
som studeras. Då lärarnas genomförande av undervisning som styrning är i 
fokus för avhandlingen har jag inte studerat hur lärarna styrs. Dock respek-
teras i analysen att även lärarna är styrda genom till exempel klasstorlek, 
klassammansättning och yttre förutsättningar som fysisk miljö vilket påver-
kar hur undervisningen för barns mänskliga rättigheter i skolan tar form. 
Dessa andra möjliga aspekter är en del av den omgivande diskursen och gör 
därmed vissa handlingar mer möjliga och andra handlingar mindre möjliga. 
Således respekteras att lärarna också är styrda men det synliggörs inte i ana-
lys och resultat då studiens fokus ligger på lärarnas styrning och det teore-
tiska begreppet lärares rättighetsundervisande mentaliteter.  
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Analysen tar sin utgångspunkt i delstudiens två frågeställningar och ne-
dan görs en precisering av hur frågeställningarna tillsammans med de teo-
retiska utgångspunkterna drivit analysen. 

Analys av lärares rättighetsundervisande mentaliteter 
Som Margrit Schreier (2013) skriver är avsikten med analysen att lyfta in-
nehållet i data till en högre abstraktionsnivå så att mening utifrån den spe-
cifika kontexten förstås. Rent konkret gick analysen till så att jag identifie-
rade och märkte ut situationer, både i observationer och intervjuer, i vilka 
rättighetslärande aktiverades. Rättighetslärandesituationer urskildes som 
situationer vilka skapade möjlighet för barnen att utveckla kunskaper om 
rättigheter, forma rättighetsgrundade attityder, värderingar och beteenden, 
utöva eller få sina rättigheter respekterade samt forma en uppfattning (po-
sitiv eller negativ) av sig själva som rättighetsinnehavare. Utifrån det teore-
tiska ramverket identifierades rättighetslärandesituationer genom begrepp 
och utgångspunkter relaterade till vad rättigheter är och hur de tillskrivs 
barn samt olika förhållningssätt till barn och barndom. Ett exempel på en 
sådan rättighetslärandesituation är:  

Det är fortfarande lugnt i klassrummet. Barnen börjar droppa in i klass-
rummet. Läraren (Mia) sätter sig vid en bänk. Nu får barnen komma fram 
för att få hjälp. Flicka får hjälp. Pojke kommer fram på andra sidan av Lä-
raren.  
Pojke: Mia  
Mia avbryter sig.  
Mia: Vänta lite nu är det Flickas tur.  
Hon tittar inte på Pojke när hon säger det. Hon fortsätter att hjälpa Flicka. 
Pojke ställer sig mellan Mia och Flicka. 
Pojke: Men Mia. 
Mia fortsätter titta på Flicka.  
Mia: Nu är det Flicka. 
Pojke går till sin plats och Mia fortsätter hjälpa Flicka. (BS, 26) 

Ovanstående situation identifierar jag som en rättighetslärandesituation då 
den skapar förutsättningar för Flicka att forma en positiv uppfattning om 
sig själv som rättighetsinnehavare med lika värde som Pojke. Situationen 
skapar också möjlighet för Pojke att forma rättighetsgrundade attityder, 
värderingar och beteenden när Flickas lika värde betonas.  

Rättighetslärande, med utgångspunkt i avhandlingens teoretiska ram, ak-
tiverades vid en rad situationer och dessa samlades i ett gemensamt doku-
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ment. Därefter kom den analytiska operativa teorin genom governmentali-
tyaspekterna (rationaliteter, tekniker och mål) att fungera som ett distinkt 
analysverktyg.  

Inledningsvis stod rationaliteter i fokus. Enligt Foucault (1991c) kan rat-
ionaliteter analyseras utifrån hur de formerar regler, procedurer, mål och 
förgivettaganden i en given praktik. Därmed granskades varje situation nog-
grant utifrån vad som hände, mot vad handlingarna var riktade, vilka som 
var aktiva och vilka förgivettaganden som kunde skönjas. Utifrån detta fo-
kuserades de rationaliteter som aktiverades i rättighetslärandesituationerna 
genom att följande fråga ställdes till varje situation: 

   

• Vilka teorier, tankemodeller, idéer, kunskaper kan tänkas 
ligga bakom lärarens handlande? 
 

Genom att på djupet granska och analysera varje identifierad situation uti-
från vad som observerats och sammanföra det med vad som sagts i inter-
vjun kunde rationaliteter identifieras. Ur analysen skapades en lista av rat-
ionaliteter kodade ur vilken situation de identifierats. Detta ledde till 125 
preliminära rationaliteter, varav vissa endast visade små skillnader. I 
nedanstående exempel visas hur en analyserad situation och utdrag ur in-
tervjun som båda berör samma typ av situation sammanfördes och preli-
minära rationaliteter identifierades. 

Några pojkar har flyttat och satt sig tillsammans. 
Pojke 1: Mia (läraren) får man sitta var man vill? 
Läraren: Man ska sitta där det blir bra arbetsro. 
Pojke 1 sitter kvar. Läraren vänder sig mot raden med barn som pratar med 
varandra.  
Läraren: Så Pojke 2, det måste bli arbetsro annars flyttar man därifrån. 
Pojke 1: Får jag också sitta där? 
Läraren: Om du tycker det blir arbetsro där. 
Pojke 1 tar sin bok och sätter sig bredvid barnen. Barnen kommer igång 
och jobbar men pratar samtidigt om olika saker. (BS, 28) 

Läraren: Så det är acceptansen som mot andra människor så. Att kunna 
jobba med olika. Och just det här att jag behöver inte vara kompis med dig. 
Utan nu har vi en arbetsuppgift tillsammans att lösa och det kan ju också 
vara ett sätt att lära känna --- en ny människa då att man gör ett uppdrag 
tillsammans så. Ja. Så mer det här kommunikativt, kan jag säga då. (BS, 47) 

De båda ovanstående situationerna berör samma typ av situation. Genom 
att sammanföra observationer och utsagor ur intervjuerna stärktes möjliga 



110 
 

LISA ISENSTRÖM Att utbilda rättighetsbärare. 
 

tolkningserbjudanden. När dessa tolkningserbjudanden vidare kopplades 
till avhandlingens teoretiska ramverk kunde ur de ovanstående exemplen 
tre preliminära rationaliteter identifieras: 

 
• Barn är kompetenta att hantera var de ska sitta. 
• Barn lär genom möten. 
• Barn ska kunna påverka sin situation.  

 
Genom att relativt lång tid tillbringades i praktiken kunde återkommande 
situationer och strukturer identifieras vilka kunde kopplas med utsagor ur 
intervjuerna och på så vis stärka tolkningar av aktiva rationaliteter.  

Analysen fortsatte med att reducera de preliminära rationaliteterna ge-
nom ett induktivt arbetssätt. Inga förutbestämda kategorier söktes utan ge-
nom ett nära arbete med data söktes kvalitativa likheter och skillnader. På 
så vis gavs möjlighet till nya insikter där rationaliteter verifierades, ändra-
des, försvann och nya formades och slutligen hade 16 rationaliteter identi-
fierats.  

Därefter gick analysen vidare med att definiera lärarnas rättighetsunder-
visande mentaliteter. Dean (2010) beskriver detta som: “Thus to analyse 
mentalites of government is to analyse thought made practical and tech-
nical” (s. 27). Därför lades nu de tekniker och mål som var kopplade till 
rationaliteterna till. Varje rättighetslärandesituation granskades nu genom 
att svara på frågorna:  

 
• Vilka tekniker i lärarens handlande är det som skapar förutsätt-

ningar för rättighetslärande? 
• Vilka mål kan läraren tänkas ha med sitt handlande?  

 
Rationaliteterna kombinerades med teknikerna och målen och ett antal ini-
tiala rättighetsundervisande mentaliteter konstruerades. Figur 3 illustrerar 
hur rationaliteter byggdes på med tekniker och mål. Rationaliteterna kom-
pletterades med fler tekniker och mål än vad som illustreras i bilden. Dessa 
tekniker och mål hämtades från en rad olika rättighetslärandesituationer 
där samma rationalitet aktualiserades. Vidare reducerades tekniker och mål 
genom att finna kvalitativa likheter och skillnader i flera steg. Slutligen for-
merades mellan ca 5-8 tekniker respektive mål runt varje rationalitet.  
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Figur 3: Rationaliteter sammansmälta med mål och tekniker konstruerar initiala 
rättighetsundervisande mentaliteter. 

Utifrån kvalitativa likheter och skillnader smältes de initiala rättighetsun-
dervisande mentaliteter samman till först nio preliminära rättighetsundervi-
sande mentaliteter. Dessa prövades ytterligare för kvalitativa likheter och 
skillnader. Efter nära och grundligt arbete utifrån de rationaliteter, tekniker 
och mål som konstruerat varje mentalitet kunde sex slutliga rättighetsun-
dervisande mentaliteter identifieras17. Dessa ska förstås som en analytiskt 
framtagen typologi, genom en syntes av empiriska handlingar och utsagor, 
och är därför inte direkt överförbara på de i delstudien ingående lärarna. 
De sex rättighetsundervisande mentaliteterna utvecklas och diskuteras i ar-
tikel två.  

Analys av privilegierade rättighetssubjektspositioner 
När lärares olika rättighetsundervisande mentaliteter identifierats blev det 
möjligt att föra analysen vidare mot avhandlingens tredje frågeställning 
Vilka rättighetssubjektspositioner privilegieras för barn genom lärares olika 
rättighetsundervisande mentaliteter?   

17 För schematisk illustration av analysprocessen se artikel 2, sidan 10. 

Undervisningen ska 
utgå från social 
interaktion och  
barnens vardag. 

Barn lär MR genom diskussion. 

Fria arbetsplatser. Preliminära rationaliteter 

Tekniker 

Mål 

 Rationaliteter 
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Med rättighetssubjektspositioner avses, som nämndes i kapitel fem, sub-
jektsposition med avseende på mänskliga rättigheter. Ur ett governmentali-
typerspektiv finns ett nära samband mellan tekniker och mål (subjekt). Ge-
nom att studera lärares aktiva rättighetsundervisande mentaliteter blir det 
därmed möjlighet att svara på forskningsfrågans vilka rättighetssubjektspo-
sitioner privilegieras. 

Genom att deduktivt applicera de rättighetsundervisande mentaliteterna 
till rättighetslärandesituationerna, som identifierats tidigare i delstudien, 
skapades nu subjektifieringsmodeller. I subjektifieringsmodellerna illustre-
rades lärarnas pedagogiska handlingar i relation till de rättighetsundervi-
sande mentaliteterna (Figur 4). 
 

 
Figur 4: Exempel på hur lärares pedagogiska handlingar konstruerar en subjektifi-
eringsmodell när rättighetsundervisande mentaliteten Kompetenta barn lär rättig-

heter av varandra är aktiv.  

Vidare utvecklade jag ett analytiskt instrument av styrningstekniker utifrån 
Foucaults teorier vilket applicerades på lärarnas pedagogiska handlingar 
(Tabell 1).  
 

 

 

 

 

 

 

 

Lärares rättighetsundervisande 
 mentalitet: Kompetenta barn lär 
 rättigheter av varandra. 

Pedagogisk handling: 
Titta på och diskutera en  
film med sociala dilemman.  
 

Pedagogisk handling:  
Grupp/pararbete. 

Pedagogisk handling: 
Stödja grupparbete och 
reflektera tillsammans 
över arbetsprocessen.  
 

Pedagogisk handling: 
Berömma goda samarbetsbeteenden. 

Pedagogisk handling: 
Låta barnen på egen hand hantera 
sina meningsskiljaktligheter.  
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Tabell 1: Analytiskt instrument av styrningstekniker som används för att kategori-
sera lärares pedagogiska handlingar. 

Disciplinerande  
tekniker 

Pastorala  
tekniker 

Självstyrande  
tekniker 

Auktoritativa metoder 
med avsikt att få bar-
nen att göra som de 
blir tillsagda och bete 
sig flitigt och lydigt. 

Guidning som nyckel- 
elementet i aktiviteter 
som genom konver-
sation ska leda bar-
nen åt önskvärda 
håll. Här ingår även 
guidningen av beteen-
den genom mer sub-
tila metoder så som 
klassrumsmöble-
ringen och klassrums-
placeringen. 

Här är frihet det 
centrala elementet. 
Aktiviteter där bar-
nen genom frihet får 
känna sig själva, 
styra sig själva och 
vårda sig själva in-
kluderas. Även akti-
viteter där barnen 
får chans att erfara, 
öva och förbättra 
önskvärt beteende 
inkluderas.  

 
Genom att granska de pedagogiska handlingarna, hur de framträdde i prak-
tiken, hur de uttrycktes och vilka mål som kunde skönjas ordnades de pe-
dagogiska handlingarna inom kategorierna disciplinerande, pastorala eller 
självstyrande tekniker. Nedan ges ett exempel på hur olika pedagogiska 
handlingar kategoriserades (Tabell 2). 
 

Tabell 2: Exempel på hur olika pedagogiska handlingar kategoriserades som olika 
styrningstekniker.  

Pedagogisk handling Styrningsteknik 
Stödjer konfliktlösning genom att 
poängtera ordens betydelse istället 
för att slåss samt låter alla få 
komma till tals och komma med 
idéer på lösning.  

Pastoral teknik. 

Skapar många olika val i plane-
ringen av klassrumsarbetet som 
barnen själva får välja emellan. 

Självstyrande teknik. 

Räknar ner med bestämd röst från 
10 för att få barnen att skynda sig 
att plocka undan och komma på 
plats.  

Disciplinerande teknik. 
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Den förekommande frekvensen av varje styrningsteknik användes därefter 
för att identifiera den kvantitativt dominerande styrningstekniken.  

Analysen fördes vidare genom ett induktivt arbetssätt för att identifiera 
den huvudsakligt priviligierade rättighetssubjektspositionen för varje rättig-
hetsundervisande mentalitet. Genom att granska hur de dominerande styr-
ningsteknikerna organiserades och arrangerades kunde specifika kvaliteter 
och egenskaper identifieras så att de sex huvudsakliga rättighetssubjekten 
kunde benämnas18. För att validera essensen i rättighetssubjektens karaktär 
applicerades de nu på rättighetslärandesituationerna från observationspro-
tokollen. Rättighetssubjekten utgör analysens huvudsakliga resultat.  

Reflektioner över avhandlingsarbetets genomförande 
I arbetet med avhandlingen har en rad beslut fattats och naturligtvis kunde 
en del saker gjorts annorlunda. I det följande ska jag diskutera några av 
dessa beslut, vilka konsekvenser de fått och alternativa tillvägagångssätt. I 
avhandlingen har Foucaults governmentalityperspektiv använts för att för-
stå undervisning som styrning och för att synliggöra styrningens grunder 
och konsekvenser. Studier som använder sig av Foucaults teorier för ofta 
resonemang om olika maktrelationer och maktens konsekvenser. I den här 
avhandlingen förs inga djupare diskussioner om maktrelationerna i klass-
rummet. Då avhandlingsarbetet har begränsats till att studera lärares hand-
lingar har barnens svar på handlingarna eller hur barnen själva positionerar 
sig samt olika maktrelationer således inte varit föremål för analys. Istället 
har jag tagit fasta på Foucaults arbeten i form av styrningens grunder, och 
rationaliteter, tekniker och mål har analyserats för att visa vilka rättighets-
subjektspositioner som privilegieras. Olika maktförhållanden i klassrummet 
och hur barn själva positionerar sig i utbildning för mänskliga rättigheter 
är synnerligen intressanta frågor, och här finns definitivt mycket forskning 
kvar att göra.  

Genom att avgränsa analyserna till lärares handlingar och att fokusera 
på lärares rationaliteter, tekniker och mål har andra faktorer som påverkar 
styrningen inte analyserats. Hur lärare styrs av exempelvis styrdokument, 
elevantal och klassrumsutformning har således inte inkluderats i avhand-
lingsarbetet. Att använda aspekterna av styrning som en form av analys-
verktyg har möjliggjort att relationen mellan olika rationaliteter, tekniker 
och mål kunnat synliggöras, och på så vis visa att specifika konsekvenser 
privilegieras, vilket är i linje med avhandlingens syfte.  
                                                      
18 För schematisk illustration av analysprocessen se artikel 3, sidan 14. 
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I delstudie 1 bestod det empiriska materialet av tidigare forskning. För 
att hitta relevanta studier genomfördes sökning i en sökmotor tillsammans 
med en snöbollssökning. Sökstrategin gav ett brett resultat inom det aktu-
ella forskningsfältet. Dock visade det sig att i huvudsak vetenskapliga artik-
lar inkluderades och antalet böcker eller bokkapitel var få. Genom en annan 
sökstrategi skulle eventuellt en större variation av publiceringsformer kun-
nat nås. Det faktum att sökningarna endast gjordes med engelska sökord 
innebar att forskning författad på svenska inte ingick. Dock inkluderades 
en del forskning författad av svenska forskare som skrivit på engelska. Med 
en annan sökstrategi som innefattat större variation av publikationsformer 
och även forskning författad på svenska skulle möjligen andra rational-
iteter, eller nyanser i rationaliteter kunnat identifieras.  

I delstudie 2 utgjorde klassrumsobservationer och intervjuer det empi-
riska materialet. Det visade sig svårt att få en variation i avseende på kön, 
ålder, utbildning och antal år i yrket hos de tre lärarna. Trots stora an-
strängningar var lärarna som ingick i fältstudien snarlika gällande dessa 
faktorer. Skolorna och klasserna var också homogena i många avseenden. 
De var alla tre F-6 skolor, ungefär lika stora, i liknande områden beträf-
fande socioekonomiska och mångkulturella förhållanden. Detta är begrän-
sande förutsättningar och det är möjligt att med större variation hos lärare, 
skolor och klasser hade andra rationaliteter, tekniker och mål identifierats. 
Jag finner det problematiskt om det uppstår en trend i forskning att studier, 
som inte särskilt inriktar sig på olika socioekonomiska eller mångkulturella 
frågor, får ett allt för homogent urval. Faktorer som spelar stor roll i var-
daglig skolpraktik i många skolor kommer då inte att synliggöras i forsk-
ning och forskningens relevans för dessa praktiker kan komma att ifråga-
sättas.  

Att observera och få tillträde till lärares och barns vardag kräver stor 
respekt för alla individer. I samtliga klasser var det några barn som inte 
deltog i forskningen och situationer där de barnen var aktiva observerades 
inte. Trots att dessa situationer inte ingick i forskningen uppmärksammade 
jag dem och vid några tillfällen skulle situationerna kunnat tillföra intres-
sant material. Av forskningsetiska skäl kunde dessa situationer inte obser-
veras och antecknas och möjligen förlorades vissa nyanser i kategorierna. 
Vidare valde jag att inte observera och anteckna några situationer av respekt 
för deltagarna. Ett barn, som deltog i forskningen, visade i flera samman-
hang stor ilska och utmanande beteenden. Vid några tillfällen valde jag att 
inte närma mig och observera situationer där läraren hanterade dessa bete-
enden av respekt för barnet och läraren. Förvisso hade det varit intressant 
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att höra vad som sas, men respekten för individerna vägde tyngre än forsk-
ningsintresset, möjligen på bekostnad av ytterligare nyanser i det empiriska 
materialet. 

Fältstudiens empiriska underlag består av tre klasser vilket, liksom i 
många kvalitativa studier, är delvis begränsande. Trots det kan det med 
Larssons (2009) resonemang få ett generaliserande värde. Larsson erbjuder 
fem olika förhållningssätt för att förstå generalisering av kvalitativ forsk-
ning. Det mest användbara i denna avhandling är det han benämner ”gene-
ralization through recognition of patterns” (s. 33). För att kunna identifiera 
mönster krävs dock lång närvaro i praktiken. I avhandlingens fältstudie till-
bringade jag cirka 50 timmar i vardera klassen. När likartade situationer 
återkommer uppstår en mättnad och mönster kan identifieras. Enligt Lars-
son (2009) kan de empiriska mönstren genom analys abstraheras och på så 
vis erbjuda nya begrepp och möjliggöra för andra forskare eller praktiker 
att identifiera likartade mönster i liknande sammanhang. Skolpraktiken är 
så komplex att identiska situationer och omständigheter inte uppstår. Att 
då ändå kunna använda mönster och begrepp som identifierats i tidigare 
forskning för att förstå sitt material eller praktik kan vara betydelsefullt. De 
analytiskt framtagna rationaliteterna, rättighetsundervisande mentali-
teterna och rättighetssubjektspositionerna som avhandlingen erbjuder kan 
således förstås som abstraktioner av empiriska mönster vilka kan vara vär-
defulla för att förstå liknande sammanhang. Dock kan fler liknande studier 
med exempelvis ökad socioekonomisk och mångkulturell variation och/eller 
skolbarn i olika åldrar bidra med fördjupad förståelse av de empiriska 
mönster som synliggörs i avhandlingen. 
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7. Sammanfattning av avhandlingens resultat 
Med avsikt att uppfylla avhandlingens syfte och besvara dess frågeställ-
ningar har arbetet organiserats i två delstudier vilka presenteras i tre artik-
lar. I det här kapitlet sammanfattas delstudierna och avhandlingens tre 
forskningsfrågor besvaras. I kapitlet ligger fokus på studiernas resultat och 
diskussion då teoretiska antaganden och metod presenterats i tidigare kapi-
tel.  

Frågeställningarna besvaras 

Fråga 1 - Vilka olika rationaliteter om utbildning för barns mänskliga rät-
tigheter aktiveras i tidigare barnrättsforskning? 
Ur ett governmentalityperspektiv är våra handlingar och målen med våra 
handlingar starkt knutna till våra rationaliteter, det vill säga våra teorier, 
idéer och kunskaper, vilka är relevanta i olika situationer. För att förstå 
handlingar och mål i undervisning för barns mänskliga rättigheter blir det 
därmed angeläget att klargöra betydelsefulla rationaliteter inom området. I 
avhandlingen betonas betydelsen av sociala processer för att skapa kunskap 
och mening. Forskning, som en del av dessa sociala processer, betraktas 
därmed som väsentligt bidragande till meningsskapande för lärares roll i 
genomförandet av utbildning inom området. På så vis både produceras och 
reproduceras diskurser inom området genom forskning. Lärare kan förvän-
tas ta del av forskning på olika sätt och därmed blir det rimligt att anta att 
rationaliteter i forskning inom utbildning för barns mänskliga rättigheter 
påverkar lärares genomförande av sådan utbildning. För att kunna uppfylla 
avhandlingens syfte och klargöra betydelsen av lärares handlingar och vilka 
rättighetssubjekt de privilegierar blir det angeläget att inleda arbetet med 
att undersöka vilka rationaliteter som aktiveras i tidigare forskning inom 
fältet. För att besvara avhandlingens första forskningsfråga genomfördes 
inledningsvis en forskningssyntes av tidigare forskning. Forskningssyntesen 
presenteras i avhandlingens första artikel Teachers’ governing rationalities 
in children’s human rights education. 

I artikeln presenteras en syntes av tidigare forskning inom området barns 
mänskliga rättigheter i utbildning. I syntesen ingick 45 texter som söktes 
och valdes utifrån specifika inkluderingskriterier. Genom en omfattande in-
duktiv analys kunde slutligen 5 rationaliteter identifieras som signifikanta i 
lärares praktik av undervisning för barns mänskliga rättigheter. 

De fem rationaliteterna var:  
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• Barns kompetens är otillräcklig för mänskliga rättigheter. 
• Undervisning om barns mänskliga rättigheter utmanar tradition-

ella värden och idéer. 
• Barn lär sig om mänskliga rättigheter genom erfarenheter. 
• Skolkontexten transformerar barns mänskliga rättigheter. 
• En framgångsrik lärare av mänskliga rättigheter har genomgått 

ontologisk transformation. 
 

Den första rationaliteten aktiveras i flera olika studier (Cassidy et al., 2014; 
Jerome, 2018; Kuran, 2014; Leung et al., 2011; Struthers, 2016) och berör 
barns kompetens och mognad. Det huvudsakliga budskapet här är att barn 
har bristande kompetens och är inte tillräckligt mogna för att hantera eller 
lära sig om mänskliga rättigheter. Rationaliteten blir tydlig i resonemang 
om hur ämnet är för abstrakt för barn att förstå (Cassidy et al., 2014; Ku-
ran, 2014). Området framställs också som kontroversiellt vilket får lärare i 
studierna att uttrycka en oro för att barn kan bli skrämda och oroliga av 
samtal om kränkningar av mänskliga rättigheter (Burridge & Chodkiewicz, 
2017; Cassidy et al., 2014; Zembylas et al., 2017). Barns bristande kompe-
tens blir också synlig när barn framställs som allt för egocentriska för att 
förstå de universella anspråk som görs i relation till mänskliga rättigheter 
(Struthers, 2016).  

I rationalitet två poängteras att undervisning om mänskliga rättigheter 
utmanar traditionella värderingar och idéer. Rationaliteten aktiveras till ex-
empel i resonemang om hur universella värden och kulturella värden kan 
komma i konflikt i undervisningen (Du Preez & Roux, 2010; Zembylas et 
al., 2017). Dessutom visar flera studier att undervisning om mänskliga rät-
tigheter kan orsaka en oro för hur relationen mellan barn och vuxna påver-
kas. En rädsla för att vuxnas auktoritet ska undermineras om barn får ökad 
kunskap både om sina mänskliga rättigheter och om hur de kan utöva dessa 
rättigheter är påtaglig (Cassidy et al., 2014; Du Preez & Roux, 2010; Osler 
& Yahya, 2013; Struthers, 2016; Zembylas et al., 2017).  

Den tredje rationaliteten berör i huvudsak på vilket sätt barn bäst lär sina 
mänskliga rättigheter och här visar flera studier (Al-Nakib, 2012; Brante-
fors & Thelander, 2017; Burridge & Chodkiewicz, 2017; Du Preez & 
Roux, 2010; Howe & Covell, 2010; I’Anson & Allan, 2006; Jennings, 
2006; Kuran, 2014; McEvoy Spero, 2012) att elevcentrerade metoder, där 
barnen får erfara och öva på mänskliga rättigheter, ses som viktiga. Dessu-
tom betonas vikten av att involvera, och göra tydliga kopplingar till, barns 
vardagliga liv. På så vis blir mänskliga rättigheter något som barnen kan 
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relatera till, och kan känna att mänskliga rättigheter är något som berör just 
dem.  

Skolan som kontext är betydelsefull i den fjärde rationaliteten. Rational-
iteten aktiveras genom att barns mänskliga rättigheter får en annan bety-
delse och innebörd i skolans sammanhang än vad de har i andra delar av 
samhället. Flera studier visar att den universalism som omgärdar mänskliga 
rättigheter i andra sammanhang inte är lika giltig i skolans kontext (Becker 
et al., 2015; Cassidy et al., 2014; Leung & Lo, 2012). I skolan villkoras 
rättigheterna på ett sätt som de inte görs på andra platser. Bland annat visar 
Howe och Covell (2010) att rättigheter förtjänas genom att barnen först 
uppfyller sina skyldigheter, och dessutom kan indragna rättigheter använ-
das som straff vid dåligt uppförande. Att relationen mellan rättigheter och 
disciplin är tydlig i skolan synliggörs i ett flertal studier (Bajaj, 2011; Du 
Preez & Roux, 2010). 

Den sista rationaliteten visar att lärarens kunskaper och personliga egen-
skaper är betydande för deras förmåga och framgång när de undervisar om 
barns mänskliga rättigheter. I flera studier (Adami, 2014; Anees, 2014; 
Bajaj, 2011, 2015; Becker et al., 2015; Cassidy et al., 2014; Jennings, 2006; 
Magendzo, 2005) betonas vikten av ökade kunskaper tillsammans med en 
ontologisk transformation för att kunna bli en framgångsrik lärare inom 
området. Den ontologiska transformationen som efterfrågas innebär att lä-
rare inte bara har kunskaperna, de behöver också ha internaliserat dem och 
de värderingar och attityder som baseras på mänskliga rättigheter för att bli 
framgångsrika lärare på området.  

I diskussionen av resultatet framträder tydligt de rättighetsteoretiska an-
taganden tillsammans med de föreställningar om barn och barndom vilka 
avhandlingen vilar på. Utifrån Foucaults tankemodeller kan flera rational-
iteter verka inom samma praktik. Där kan de stödja varandra, men även 
motverka eller överlappa varandra. I den första delstudien visas hur ration-
aliteter inom området barns mänskliga rättigheter i skolan i tidigare forsk-
ning både stödjer och motverkar varandra, samtidigt som de förhåller sig 
till de specifika rättighetsteoretiska uppfattningarna om mänskliga rättig-
heter för barn. I nedanstående figur (Figur 5) visas hur rationaliteterna 
Barns kompetens är otillräcklig för mänskliga rättigheter och Undervisning 
om mänskliga rättigheter utmanar traditionella värden och idéer stödjer 
varandra och samtidigt drar mot en uppfattning om rättigheter för barn 
som bygger på att barns rättigheter är annorlunda än vuxnas rättigheter och 
Rights-in-trustidéer. Med stöd av dessa rationaliteter kan därmed argument 
föras att rättigheter för barn bör begränsas. Å andra sidan visas i studien 
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att dessa båda rationaliteter motverkas av rationaliteterna Barn lär sig rät-
tigheter av varandra och En framgångsrik lärare av mänskliga rättigheter 
har genomgått en ontologisk transformation. De två senare rationaliteterna 
drar mot rättighetsteoretiska antaganden om att barns rättigheter är del av 
generella mänskliga rättigheter samt mot en anpassad rättighetsdiskurs – 3 
P’na. Därmed kan de stödja argument för att inkludera och stärka barns 
mänskliga rättigheter i en skolpraktik. Den femte rationaliteten Skolkon-
texten transformerar barns mänskliga rättigheter pendlar mellan de andra 
båda paren. Den aktiveras genom att kulturella värderingar förordas över 
universella värderingar vilket gör att den stödjer de rättighetsbegränsande 
rationaliteterna. Däremot stödjer den de rättighetsrespekterande rational-
iteterna i resonemang om att barn först ska lära sina rättigheter för att sedan 
själva se sambandet med skyldigheter.  
 

 
Figur 5: Schematisk bild av hur de olika rationaliteterna förhåller sig till olika för-

ståelser om barns mänskliga rättigheter. 

Studien visar att det utifrån tidigare forskning blir möjligt att argumentera 
för omfattande inkludering av barns mänskliga rättigheter i skolsamman-
hang. Samtidigt som det med lika gott stöd i forskning är möjligt att argu-
mentera för starka restriktioner eller till och med att exkludera barns 
mänskliga rättigheter i utbildning. Kunskapen delstudie 1 bidrar med kan 
synliggöra argument om barns mänskliga rättigheter från olika aktörer på 
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utbildningsarenan, och hur de förhåller sig i ett större sammanhang och kan 
fungera som en grund för fortsatta studier inom området.  

Genom de fem identifierade rationaliteterna, och hur de anknyter till 
olika förståelse av barn och rättigheter, samt hur de möjliggör argumentat-
ion med olika syften för rättighetsundervisning i skolan besvarar den här 
studien avhandlingens första frågeställning Vilka olika rationaliteter om ut-
bildning för barns mänskliga rättigheter aktiveras i tidigare barnrättsforsk-
ning? 

När utbildning för barns mänskliga rättigheter betraktas som en form av 
styrning får styrningens centrala aspekter stor betydelse. Rationaliteter, tek-
niker och mål får en samtidig relevans för utbildningens genomförande. Ge-
nom att synliggöra vilka rationaliteter som sätts i rörelse i tidigare barn-
rättsforskning kan förståelse för olika rationaliteter skapas, och hur de för-
håller sig till varandra, vilka kan vara aktiva i praktiker där rättighetsun-
dervisning pågår. Därmed är kunskapen genererad i delstudie 1 betydelse-
full när avhandlingsarbetet förs vidare mot den andra delstudien. Delstudie 
2 genomförs i vardaglig skolpraktik där rationaliteter, tekniker och mål 
smälts samman för att klargöra betydelsen av lärares handlingar och för 
vilka rättighetssubjekt som handlingarna privilegierar.  

Fråga 2 - Vilka av lärares rättighetsundervisande mentaliteter aktiveras i 
utbildning för mänskliga rättigheter för barn? 
I avhandlingens fältstudie förs förståelsen av vilka rationaliteter som är ak-
tiva i tidigare forskning och hur de samverkar och motverkar varandra, från 
artikel ett, vidare när lärares handlingar i undervisning för barns mänskliga 
rättigheter studeras. Delstudiens resultat presenteras i artikel två och tre. 
Avhandlingens andra forskningsfråga besvaras i artikel två Teachers’ rights-
teaching mentalities – What teachers do and why. I studien sätts govern-
mentality perspektivet ytterligare i rörelse genom att följa Foucaults upp-
maning om att använda de begrepp och antaganden som är relevanta och 
anpassa dem till den här studien. För att förstå vad lärare gör och på vilka 
grunder, fokuserar jag på de aspekter som bygger upp styrningen och an-
passar begreppen genom att låta lärares rationaliteter, tekniker och mål 
smälta samman och konstruera lärares rättighetsundervisande mentaliteter. 
Genom att synliggöra de rättighetsundervisande mentaliteterna skapas yt-
terligare ett sätt att förstå hur undervisningen för mänskliga rättigheter i 
skolan kan gå till. Genom analys av observations- och intervjudata kunde 
sex rättighetsundervisande mentaliteter identifieras. De var:  
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• Kompetenta barn lär rättigheter av varandra. 
• Lika värde är i fokus. 
• Inflytande är en rättighet.  
• Respekt är grundläggande. 
• Vuxnas röst och tolkning har företräde. 
• Kompetens och mognad avgör tillgången till rättigheter. 

 
I artikeln tas ett holistiskt perspektiv på rättighetslärande vilket innefattar 
så väl utvecklande av kunskaper om rättigheter som att utveckla rättighets-
grundade attityder, värderingar och beteenden. Utöver detta inkluderas 
även formandet av en självuppfattning som rättighetsbärare som en form 
av rättighetslärande. Utifrån denna omfattande förståelse av begreppet rät-
tighetslärande kunde de sex rättighetsundervisande mentaliteterna delas in 
i två grupper – rättighetsfrämjande mentaliteter och rättighetsbegränsande 
mentaliteter enligt tabellen nedan (Tabell 3).  
 

Tabell 3: Lärares rättighetsundervisande mentaliteter och deras fördelning av rät-
tighetsfrämjande och rättighetsbegränsande mentaliteter.  

Lärares rättighetsundervisande mentaliteter 

Rättighetsfrämjande  
mentaliteter 

Rättighetsbegränsande  
mentaliteter 

Kompetenta barn lär rättig-
heter av varandra. 

Vuxnas röst och tolkning 
har företräde. 

Lika värde i fokus. Kompetens och mognad 
avgör tillgången till rättig-
heter.  

Inflytande är en rättighet. 
  

Respekt är grundläggande.  
  

 
De rättighetsfrämjande mentaliteterna stödjer ett rättighetslärande som är i 
linje med intentionerna i svenska och internationella styrdokument. Här po-
ängteras vikten av att stödja en uppfattning om att vara en person med lika 
värde och likvärdig rättighetsbärare som någon annan. Med sådana upp-
fattningar och värderingar kan barn utveckla rättighetsgrundade beteenden 
och attityder. I studien visar sig rättighetsfrämjande mentaliteter till exem-
pel när lärarna betonar vikten av att visa respekt för allas lika värde genom 
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att inte avbryta när en klasskamrat talar, inte tränga sig i en kö eller när 
barnen uppmuntras att forma och uttrycka sin åsikt.  

De rättighetsbegränsande mentaliteterna är i huvudsak aktiva när det pri-
mära syftet är att få klassrumsarbetet att fungera obehindrat och utan stör-
ningar. Barnen begränsas då i att ta egna initiativ eller uttrycka egna åsikter. 
Dessutom förväntas de också acceptera att bli avbrutna eller respektlöst till-
talade av vuxna. De rättighetsbegränsande mentaliteterna stödjer således ett 
rättighetslärande vilket reducerar självuppfattningar av lika värde och att 
vara en likvärdig rättighetsbärare. Även beteenden och attityder som inte är 
i linje med mänskliga rättigheter stödjs, till exempel att inte uttrycka sin 
åsikt eller att inte engagera sig i och få inflytande över den egna situationen.  

I likhet med hur olika rationaliteter formar rationella scheman, vilka kan 
samverka eller motverka varandra, synliggörs i artikel två att lärare växlar 
mellan olika rättighetsundervisande mentaliteter. Således kan samtliga men-
taliteter finnas parallellt i varje lärare, men de aktiveras och får betydelse i 
olika situationer. Vad som gör att olika mentaliteter aktiveras behöver vi-
dare undersökas. Ett rimligt antagande är dock att den specifika situationen, 
barnens handlingar och barnens svar på lärarnas handlingar påverkar vilka 
mentaliteter som får betydelse. I den här studien har fokus varit riktat mot 
lärarna och deras handlingar och den dynamiska aktiviteten mellan lärare 
och barn har inte primärt studerats. Ingående resonemang om hur maktre-
lationen mellan lärare och barn påverkar vilka mentaliteter som får bety-
delse faller därmed inte inom ramen för den här studien. Dock kan den 
kunskap som artikeln bidrar med uppmärksamma lärare och lärarutbildare 
på att rättighetslärande sker i en rad olika situationer i vardaglig skolprak-
tik. Dessutom ger kunskap om de olika rättighetsundervisande mentali-
teterna möjlighet att mer medvetet och aktivt välja mentaliteter som stödjer 
ett rättighetslärande som följer intentionerna i skolans styrdokument. Där-
utöver kan artikeln inspirera till vidare forskning där maktrelationer mellan 
klassrummets aktörer studeras närmare i avseende på hur undervisningen 
för barns mänskliga rättigheter genomförs.  

Genom de sex identifierade rättighetsundervisande mentaliteterna och 
hur de kan delas in i rättighetsfrämjande och rättighetsbegränsande menta-
liteter och på så vis stödja olika typer av rättighetslärande besvaras avhand-
lingens andra frågeställning Vilka av lärares rättighetsundervisande menta-
liteter aktiveras i utbildning för mänskliga rättigheter för barn? 
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Fråga 3 - Vilka olika rättighetssubjektspositioner privilegieras för barn ge-
nom lärares olika rättighetsundervisande mentaliteter? 
Vidare följer avhandlingsarbetet Foucaults tankegångar där det huvudsak-
liga intresset inte var styrning per se, utan snarare styrningens konsekvenser, 
det vill säga vilka subjektspositioner styrningen möjliggör (Foucault, 1983b, 
2010). Således stannar inte avhandlingsarbetet vid de rättighetsundervi-
sande mentaliteterna och styrningen i sig, utan fortsätter mot styrningens 
konsekvenser i den tredje artikeln. I artikeln Children as growing rights sub-
jects – the significance of teachers’ actions besvaras avhandlingens tredje 
frågeställning. Relationen mellan de olika rättighetsundervisande mentali-
teterna och de privilegierade rättighetssubjekten visas genom att den domi-
nerande styrningstekniken inom varje mentalitet identifieras. I en process 
av fem steg förs analysen från rättighetsundervisande mentaliteter över styr-
ningstekniker till priviligierade rättighetssubjekt, vilket åskådliggörs i 
nedanstående tabell (Tabell 4). I upparbetningen av governmentalityper-
spektivet visas att en central utgångspunkt inom självstyrande tekniker är 
att få erfara och öva tillsammans med frihet att styra sig själv. Pastorala 
tekniker å andra sidan handlar huvudsakligen om guidning genom samtal 
men även andra mer subtila metoder. De disciplinerande teknikerna är i 
huvudsak auktoritativa och syftet är att barnen ska göra som de blir till-
sagda och bete sig lydigt och flitigt. 
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Tabell 4: Lärares rättighetsundervisande mentaliteter och priviligierade rättighets-
subjekt. 

Rättighetssubjekt 
Lärares rättighets- 
undervisande  
mentaliteter 

Styrningstekniker Priviligierade  
rättighetssubjekt 

Rättighetsfrämjande mentaliteter 
Kompetenta barn lär 
rättigheter av 
vararandra. 

Pastorala tekniker  
Självstyrande tekni-
ker 

Ett socialt ansvars-
tagande och socialt 
kompetent rättig-
hetssubjekt. 

Lika värde i fokus. Pastorala tekniker 
Disciplinerande 
tekniker 

Ett uppskattat och 
omtänksamt rät-
tighetssubjekt. 

Deltagande är en  
rättighet. 

Självstyrande tekni-
ker 

Ett intresserat och 
engagerat rättig-
hetssubjekt. 

Respekt är grundläg-
gande. 

Pastorala tekniker Ett värdigt och re-
spekterande rättig-
hetssubjekt. 

Rättighetsbegränsande mentaliteter 
Vuxnas röst och tolk-
ning har företräde. 

Disciplinerande 
tekniker 

Ett tystat och un-
dergivet rättighets-
subjekt. 

Kompetens och mog-
nad avgör tillgången 
till rättigheter. 

Disciplinerande 
tekniker 

Ett begränsat rät-
tighetssubjekt. 

 
Genom att placera studien i vardaglig skolpraktik visas att rättighetsunder-
visning är pågående i en variation av situationer och interaktioner i skolan 
och lärares handlingar är centrala för vilket rättighetslärande som privile-
gieras. Det är under upprepade situationer vecka efter vecka genom ett helt 
skolliv som ett intensivt rättighetslärande pågår. Genom att utsättas för rät-
tighetsfrämjande respektive rättighetsbegränsande mentaliteter kontinuer-
ligt under ett skolliv kommer barn att växa som rättighetsbärare på olika 
sätt. Utifrån den kunskap studien bidrar med kan lärare tydligt uppmärk-
samma rättighetslärandesituationer i den vardagliga skolpraktiken. Dessu-
tom skapas förutsättningar för lärare att mer medvetet välja rättighetsun-
dervisande mentaliteter som gör rättighetsundervisningen ännu mer i linje 
med förskrivningarna i policydokumenten. Vidare bidrar studien med att 
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synliggörs skolans betydande potential för att, i linje med FNs mål, fungera 
som en katalysator för att stärka mänskliga rättigheter så väl globalt som 
lokalt. Genom att låta rättighetsfrämjande mentaliteter genomsyra och do-
minera vardagen för barn i skolan kan de växa som rättighetssubjekt som 
kan bära mänskliga rättigheter nu och i framtiden.  För att skapa förutsätt-
ningar för detta behövs kunskap om relationen mellan rättighetslärandesi-
tuationer, rättighetsundervisande mentaliteter och priviligierade rättighets-
subjekt synliggöras för beslutsfattare, lärarutbildare och lärare.  

Genom att ytterligare granska rättighetslärandesituationer och rättig-
hetsundervisande mentaliteter kunde jag identifiera vilka rättighetssubjekts-
positioner som privilegierades av vardera rättighetsundervisande mentalitet. 
Därmed besvaras avhandlingens tredje frågeställning Vilka olika rättighets-
subjektspositioner privilegieras för barn genom lärares olika rättighetsun-
dervisande mentaliteter? 

Avhandlingens syfte är att klargöra vilken betydelse lärares handlingar 
har i skapandet av förutsättningar för yngre skolbarns rättighetslärande, 
inklusive utvecklandet av självuppfattningar som rättighetsbärare. För att 
kunna uppfylla syftet har det varit nödvändigt att identifiera aktiva ration-
aliteter i tidigare forskning. Dessa har betydelse för vilka rationaliteter som 
styr lärare i den egna praktiken. Genom att vidare identifiera aktiva ration-
aliteter, tekniker och mål i vardaglig skolpraktik har lärares rättighetsun-
dervisande mentaliteter kunnat identifieras. Konsekvenserna av de olika rät-
tighetsundervisande mentaliteterna synliggörs vidare genom att visa vilka 
olika rättighetssubjektpositioner som privilegieras för barnen. Således har 
samtliga delar av avhandlingsarbetet varit nödvändigt för att kunna upp-
fylla avhandlingens syfte. I nästa kapitel kommer avhandlingens resultat 
och bidrag mer ingående diskuteras, dessutom kommer behovet av fortsatta 
studier pekas ut.   
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8. Diskussion och slutsatser 
Mänskliga rättigheter förstås i föreliggande avhandling som de rättigheter 
som formulerats genom FN i globala överenskommelser. Mänskliga rättig-
heter är den gemensamma värdegrund som länderna i världssamfundet kun-
nat enas om som mest gynnsam för så väl individer som för en positiv sam-
hällsutveckling. Dock ska dessa rättigheter inte betraktas varken som själv-
klara eller för eviga. De mänskliga rättigheterna upprätthålls inte för alla 
människor utan de kränks och ifrågasätts på olika sätt runt om i världen. 
Inte heller här i Sverige kommer rättigheterna alla till del. Även här finns 
individer och grupper som utsätts för trakasserier och hot. Det finns barn, 
och vuxna i deras omgivning, som får kämpa för rätten till utbildning när 
exempelvis anpassning till funktionsvariationer inte möts. Förutom att de 
mänskliga rättigheterna inte kommer alla till del följer en rad andra utma-
ningar med rättigheterna. Universella rättighetsprinciper kommer till exem-
pel i konflikt med partikulära värden när en individuell rättighetsbärare ska 
motiveras i kulturer där gruppen prioriteras före individen. Ytterligare ut-
maningar är när individuella rättigheter för ett barn är svårförenliga med 
de kollektiva rättigheterna för en hel klass. Genom att ifrågasätta, proble-
matisera och skapa diskussion gällande de mänskliga rättigheterna, skapas 
utrymme för att utveckla och förändra dem. Undervisning för mänskliga 
rättigheter gynnas av ett öppet förhållningssätt till mänskliga rättigheter vil-
ket kan leda till ett problematiserande av hur rättigheterna kan ta sig uttryck 
i den kontext de ska verka. Vidare ger ett holistiskt perspektiv på vad rät-
tighetslärande innefattar en möjlighet att vidga rättighetslärandet från lä-
rande om rättigheter till att inkludera flera aspekter som är centrala för att 
växa som rättighetsbärare.  

I den här avhandlingen studerar jag undervisning för mänskliga rättig-
heter för unga skolbarn. Vad är det lärare gör, på vilka grunder gör de detta 
och vilka mål och subjektspositioner privilegieras i vardaglig skolpraktik i 
avseende på mänskliga rättigheter? Jag har tagit utgångspunkt i FNs doku-
ment om undervisning för mänskliga rättigheter tillsammans med skriv-
ningar i den svenska skolans styrdokument, där ett stödjande av barns och 
ungas växande som rättighetsbärare lyfts fram. I dessa sammanhang fram-
ställs en rättighetsbärare som en individ som har kunskap om mänskliga 
rättigheter, som lever med rättighetsgrundade attityder och värderingar och 
som kan utöva och försvara sina egna och andras mänskliga rättigheter. För 
att studera undervisning för mänskliga rättigheter har jag i den här avhand-
lingen fokuserat på lärarens roll. Avhandlingens syfte är att klargöra vilken 
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betydelse lärares handlingar har i skapandet av förutsättningar för yngre 
skolbarns rättighetslärande, inklusive utvecklandet av självuppfattningar 
som rättighetsbärare. 

Utifrån ovanstående resonemang betraktas ändamålsenligt rättighetslä-
rande som det rättighetslärande lärarna har ansvar för genom de internat-
ionella och svenska styrdokumenten. Samtidigt behöver detta rättighetslä-
randet vara öppet för problematiserande utifrån de svårigheter som kan 
uppstå när utbildningen ska realiseras. 

I detta avslutande kapitel diskuterar jag avhandlingens resultat genom att 
resonera runt avhandlingens kunskapsbidrag, teoretiska/metodologiska bi-
drag, samt dess praktiskt/didaktiska bidrag. I kapitlets sista del ges förslag 
på vidare forskning samt några avslutande reflektioner.  

Avhandlingens kunskapsbidrag 
Utbildning betraktas av FN som centralt för att fler barn ska kunna bli 
starka rättighetsbärare nu och i framtiden. Vi vet från tidigare studier att 
barn stärks som rättighetsbärare när program för mänskliga rättigheter im-
plementeras i praktiken (Al-Nakib, 2012; Covell et al., 2010; I’Anson & 
Allan, 2006), eller i planerade projekt för mänskliga rättigheter i olika äm-
nen (Lucas, 2009; McEvoy Spero, 2012). I tidiga skolår är undervisning för 
mänskliga rättigheter sällan ett planerat innehåll. Genom att placera av-
handlingens fältstudie i vardaglig skolpraktik för barn i tidiga skolår kom-
pletteras tidigare studier som fokuserat på planerade insatser för mänskliga 
rättigheter. Här visas att även när mänskliga rättigheter inte är i fokus eller 
är ett planerat innehåll sker en betydande rättighetsundervisning. För att 
vidga förståelsen av rättighetslärande i skolan behöver vi lyfta blicken från 
planerad undervisning, från särskilda kurser, från specifika rättighetsteman 
och titta på barnens vardag. I avhandlingen pekas vardagliga skolsituat-
ioner ut som situationer där rättighetslärande kan ta form. Med det menas 
inte att allt som händer i skolan skulle kunna vara rättighetslärande. Genom 
den, i avhandlingen, utarbetade definitionen av rättighetslärandesituationer 
kan situationer där läraren i ett gruppsamtal säger åt någon att vara tyst 
och inte avbryta en kompis förstås som en situation för rättighetslärande. 
Likaså är situationer där läraren betonar vikten av att inte tränga sig i kön, 
våga ta plats i ett samtal, säga ifrån om någon tränger sig eller inkludera 
flera i en lek rättighetslärandesituationer. I just den typen av vardaglig hän-
delser sker ett utbildande för att agera i linje med den mänskliga rättigheten 
”Alla människor är födda fria och lika i värde och rättigheter”(FN, 1948, 
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artikel 1.1). På samma sätt stödjs rättighetslärande av samtal om hur sko-
lans saker är allas saker, men tar någon med en egen sak hemifrån är det 
dennes och ingen ska ta/låna den utan att fråga om lov. Eller, tydliga mar-
keringar mot att man inte får rycka någons mössa och springa iväg. Genom 
situationer som dessa stödjs barnen att utveckla värden, attityder och bete-
enden som är en grund för att kunna bära den mänskliga rättigheten ”Ingen 
får godtyckligt fråntas sin egendom” (FN, 1948, artikel 17.2). Det jag vill 
visa med detta resonemang är att det som lärare gör i de här situationerna 
inte endast handlar om allmänt tagna värderingar och gott uppförande. Inte 
heller handlar det bara om att få lugn i klassen, få arbetsro eller att få flyt i 
planering och arbete. Dessa situationer har ett potentiellt större värde än så. 
Det är en undervisning för mänskliga rättigheter genom att de möjliggör 
lärandet av värden, attityder och beteenden som är klart knutna till bäran-
det av mänskliga rättigheter nu och i framtiden. Med stöd i den rättighets-
teoretiska förståelsen som avhandlingen erbjuder förstås rättigheter i den 
kontext där de ska verka. Genom en ökad kontextuell förståelse av hur de 
mänskliga rättigheterna aktualiseras i barns skolvardag kan den här av-
handlingen öka lärares medvetenhet om dessa situationer och deras värde.  

Tidigare studier (Bajaj, 2011; Howe & Covell, 2010; Waldron & 
Oberman, 2016; Zembylas, 2017) har tillsammans med FN understrukit att 
läraren är central för att utbilda barn som rättighetsbärare. I den här av-
handlingen sätts läraren i fokus, och förutom att bekräfta tidigare studiers 
resultat om läraren som en central aktör sker här en precisering av lärarens 
betydelse. Tidigare studier har pekat ut lärares kunskaper (Cassidy et al., 
2014; Jennings, 2006), lärares internalisering av rättighetsgrundade värde-
ringar (Bajaj, 2011, 2015; Magendzo, 2005), samt deras barnsyn (Lyle 
2014; Robinson, 2017) som centrala för hur undervisningen för mänskliga 
rättigheter tar form. Genom avhandlingens resultat vill jag precisera dessa 
aspekter genom att tydliggöra betydelsen av lärares handlingar. När lärares 
undervisning studeras utifrån rättighetsundervisande mentaliteter blir det 
tydligt hur lärares rationaliteter, mål och handlingar blir avgörande för hur 
rättighetsundervisningen tar form. Lärares rationaliteter i form av synen på 
barn och synen på rättigheter är avgörande för hur de kommer att handla. 
Likaså är lärarens mål i situationerna avgörande för handlingarna. Utifrån 
avhandlingens rättighetsteoretiska ram och teoretisering av olika föreställ-
ningar av barn och barndom blir det tydligt att rättighetsbegränsande men-
taliteter lutar sig mot en föreställning om att barn är individer med bristande 
kompetens, de är oskyldiga eller i huvudsak i behov av skydd. När lärares 
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uppfattning om att rättigheter, likt Guggenheims (2005) rättighetsuppfatt-
ning, är något förutbestämt som inte bör påföras barnet och att barn i hu-
vudsak är i behov av omsorg och kan skadas av att behandlas som fullvär-
diga rättighetsbärare blir det fullt befogat att begränsa rättigheter för barn 
i skolan och de rättighetsbegränsande mentaliteterna kan dominera. Utifrån 
den här typen av antaganden om barn och rättigheter blir det fullt rimligt 
med uttryck som ”certain topics are inappropriate for young learners is fre-
quently attributed to a desire to maintain children’s innoncence” (Struthers, 
2016, s. 143). Även Allan och I’Anson (2007) beskriver liknande antagan-
den genom ”The teacher had been uncertain as to how to handle the ensuing 
emotions that she believed she had unleasehd among her pupils” (s. 27). 
Också Lyle (2014) visar att lärare som ger uttryck för rationaliteter om barn 
som oskyldiga, onda, i utveckling och så vidare har svårare att inkludera 
barns mänskliga rättigheter i sin praktik.  

Avhandlingen kompletterar tidigare studier som visat på vikten av lärares 
rationaliteter inom området genom att även tillföra lärares handlingar och 
mål i konstruktionen av rättighetsundervisande mentaliteter. Lärarna som 
ovanstående studier beskriver kan därmed sägas ge uttryck för rättighetsbe-
gränsande mentaliteter som leder bort från det rättighetslärande policydo-
kumenten förskriver. Det diskursiva fältet av barn och barndom är kom-
plext. Dock är föreställningar om barn som naturligt utvecklade fortfarande 
framträdande i många sammanhang. När rationaliteter där barn betraktas 
som inte tillräckligt kompetenta att påverka sin egen vardag aktiveras i en 
skolpraktik kan undervisningen planeras med endast ett tokenistiskt infly-
tande. När barn betraktas som inte fullvärdiga bärare av rätten att behand-
las med värdighet kan de snäsas av eller få saker rykta ur händerna. Föru-
tom hur rättighetsbegränsande mentaliteter kan ta sig uttryck i en praktik 
visar avhandlingen hur dessa mentaliteter privilegierar rättighetssubjekt 
som är tystade och begränsade. En viktig kunskap avhandlingen således bi-
drar med är att även ett icke ändamålsenligt rättighetslärande bör betraktas 
som ett rättighetslärande. 

Om rationaliteterna istället anknyter till konstruktioner av barn som 
kompetenta agenter i sin egen värld eller som växande med en elasticitet i 
avseende på behov av stöd och förmåga främjar de en annan förståelse av 
barn som rättighetsbärare. Då kan mänskliga rättigheter för barn förstås 
vara samma rättigheter som för vuxna, men kontextualiserade till barnens 
vardag. Dessa rationaliteter bygger upp lärares rättighetsfrämjande menta-
liteter med vilka det blir rimligt att ge barnen reellt inflytande över klass-
rummets organisation och arbete. Det blir då angeläget att lyssna till, och 
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försöka förstå båda sidor i en konflikt och stödja en respektfull lösning i 
frågan. På så sätt privilegieras rättighetslärande och rättighetssubjekt som 
stödjer barnen att bära sina mänskliga rättigheter i nuet och i framtiden. 
Tidigare studier (Covell et al., 2010; I’Anson & Allan, 2006) har betonat 
vikten av att mänskliga rättigheter måste genomsyra hela skolan för att 
undervisningen för mänskliga rättigheter ska bli effektiv. Med den här av-
handlingen kan jag precisera på vilket sätt mänskliga rättigheter kan ge-
nomsyra den vardagliga skolpraktiken för att leda till ett rättighetslärande 
som är i linje med skrivningarna i svenska och internationella policydoku-
ment. Genom att i huvudsak låta rättighetsfrämjande mentaliteter råda i 
verksamheten kommer barnen att få möjlighet att utöva sina egna, och 
träna på att respektera andras rättigheter och de kommer att få sina rättig-
heter respekterade i olika sammanhang och interaktioner. Barnen kommer 
då att öva sig i att uttrycka sin åsikt och lyssna på och respektera andra 
åsikter. De kommer att träna på att inte tränga sig i kön eller att säga ifrån 
om någon annan gör det. De kommer att få stöd i att lösa konflikter på 
respektfulla sätt. På så vis kommer ett rättighetslärande att främjas där so-
cialt ansvarstagande och socialt kompetenta, uppskattade och omtänk-
samma, intresserade och engagerade samt värdiga och respekterande rättig-
hetssubjekt kommer att privilegieras. Ett rättighetslärande och rättighets-
subjekt privilegierade av rättighetsfrämjande mentaliteter är tydligt kopp-
lade till mänskliga rättigheter så som ”Var och en har rätt till tankefrihet, 
samvetsfrihet och religionsfrihet….” (FN, 1948, artikel 18), ”Var och en 
har rätt till frihet i fråga om fredliga möten och sammanslutningar” (FN, 
1948, artikel 20.1), ”Var och en har rätt att delta i sitt lands styre, direkt 
eller genom fritt valda ombud” (FN, 1948, artikel 21.1), ”Var och en har 
rätt till liv, frihet och personlig säkerhet” (FN, 1948, artikel 3). Det rättig-
hetslärande och de rättighetssubjektpositioner som privilegieras av rättig-
hetsfrämjande mentaliteter är således viktiga för att möta avsikterna om 
undervisning för mänskliga rättigheter i skolans styrdokument.  

I föreliggande avhandling har rättighetslärande studerats och betydelsen 
av rättighetsfrämjande mentaliteter har synliggjorts. När något framstår 
som alltigenom rätt och gott kan det finnas skäl att stanna upp och ställa 
frågor därom eller som Foucault (1983a) hävdar:  

My point is not that everything is bad, but that everything is dangerous, 
which is not exactly the same as bad. If everything is dangerous, then we 
always have something to do. So my position leads not to apathy but to a 
hyper- and pessimistic activism. I think that the ethico-political choice we 
have to make every day is to determine which is the main danger. (s. 231) 
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Följaktligen, för att ”determine which is the main danger” bör starka nor-
mer kritiskt granskas och dess konsekvenser problematiseras. De rättighets-
främjande mentaliteterna kan framstå som endast goda. Därmed blir det 
angeläget att undersöka vilka möjliga problem, svårigheter och utmaningar 
som kan uppstå om rättighetsfrämjande mentaliteter dominerar undervis-
ningspraktiken.  

I den här avhandlingen förstås mänskliga rättigheter som föränderliga 
genom förhandling i den kontext där de ska verka. I klassrummets praktik 
innebär det i huvudsak förhandlingar mellan lärare och barn. Barnen i klass-
rummet kommer dock att ha olika kapacitet att delta i förhandlingar om 
hur rättigheterna ska förstås. Här kan barns skiftande kapacitet bero på 
olika erfarenheter av rättighetsgrundade värderingar, funktionsvariationer 
eller skilda erfarenheter av att delta i den typen av förhandlingar. Risken 
finns att endast en begränsad del av barnen deltar i förhandlingen om hur 
rättigheterna i klassrumskontexten ska förstås. Bernal (2017) gör oss upp-
märksamma på att mänskliga rättigheter och HRE kan användas för att 
styra människor mot redan etablerade normer och därmed förlora sin trans-
formerande potential. På liknande sätt kan barns varierande kapacitet att 
delta i förhandlingar av rättigheter i klassrummet befästas om inte samtliga 
barn involveras i konstruktionen av hur rättigheterna ska förstås i den ak-
tuella kontexten. I avhandlingens fältstudie observerades en situation där 
läraren bestämde att barnen skulle använda kritor vid färgläggning av bil-
der. Två barn protesterade då och ville använda tuschpennor. Efter en dis-
kussion gick läraren iväg och återkom med tuschpennor. En relevant fråga 
är om det är dessa båda barn som oftast driver förhandlingarna om hur 
mänskliga rättigheter ska förstås i det här klassrummet? Vad blir då de 
andra barnens roll och vad blir deras rättighetslärande? Det har inte varit 
inom ramen för den här avhandlingen att studera vilka barn som är aktiva 
i förhandlingar av rättigheter i praktiken. Dock är det angelägna frågor att 
ställa och reflektera över.  

I likhet med konflikter som kan uppstå mellan universalistiska och kul-
turella värderingar, kan de rättighetsfrämjande mentaliteterna skapa svårig-
heter om klassrummets aktörer utgår från olika värdesystem. Lärare vars 
undervisning präglas av rättighetsfrämjande mentaliteter kan uppleva ett 
ifrågasättande från vårdnadshavare som har en grund i ett annat värdesy-
stem. Likaså kan barn med erfarenhet i ett annat värdesystem känna sig 
marginaliserade när de inte förstår, eller känner att de inte kan leva upp till 
de förväntningar som följer med de rättighetsfrämjande mentaliteterna. Ex-
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empelvis kan mentaliteten Inflytande är en rättighet skapa särskilda svårig-
heter och dilemman för barn som inte känner igen värderingar där deras 
åsikt efterfrågas eller där de förväntas engagera sig i och ta beslut i frågor 
som rör dem. Även vårdnadshavare som inte delar de värderingarna kan 
komma att ifrågasätta såväl undervisningen som målen i skolans praktik. 
Här behöver lärare vara uppmärksamma på att med rättighetsfrämjande 
mentaliteter finns risk för att skapa förvirring hos barn eller att barn känner 
sig marginaliserade i praktiken.  

Flera av de rättighetsfrämjande mentaliteterna stödjer både respekten för 
och upplevelsen av rättigheter. Exempelvis stödjer mentaliteten Lika värde 
i fokus både beteenden och attityder för att respektera allas lika värde, men 
den stödjer också utvecklandet av en självuppfattning av att ha lika värde 
som alla andra. Här finns all anledning för lärare att vara uppmärksam på 
om ett alldeles för ensidigt fokus av att respektera andras lika värde riktas 
mot vissa barn. Likaså bör det uppmärksammas om stödjandet av att ut-
veckla en självuppfattning som lika mycket värd i huvudsak riktas mot 
andra barn. Som Howe och Covell (2010) visar behöver lärandet av respekt 
för andras rättigheter vara nära förbundet med upplevelsen av att få sina 
egna rättigheter respekterade. I avseende på Lika värde i fokus är det således 
angeläget att, i klassrumspraktiken, respekten för andras lika värde betonas 
synkront med stödjandet av en självuppfattning som lika värd.  

De rättighetsbegränsande mentaliteterna har tydliga mål om ett effektivt 
klassrumsarbete, att minska störande beteenden, få barnen att göra det de 
ska och det som förväntas av dem. När lärarna har rättighetsbegränsande 
mentaliteter aktiva är målen med deras handlingar ofta riktade mot att 
skapa goda förutsättningar för att nå skolans kunskapsmål. De rättighets-
främjande mentaliteterna, å andra sidan, har mål som att lyssna på 
varandra, delta i och engagera sig i sitt eget lärande och uppträda respekt-
fullt mot varandra, vilka är tydligt knutna till skolans värdegrundsuppdrag. 
Dessa mål står på inget sätt i polemik med skolans kunskapsmål, men lä-
rande av kognitiva färdigheter och kunskaper betonas inte. Dock har tidi-
gare studier visat att ett rättighetsrespekterande klassrumsklimat är gynn-
samt för undervisningen och lärandet av både värden och kunskaper, för 
såväl individen som kollektivet (Covell & Howe, 2001; Kane & Chim-
wayange, 2014). Trots det finns en risk att de rättighetsfrämjande mentali-
teterna kan leda bort från skolans kunskapsuppdrag om de oreflekterat får 
dominera klassrumspraktiken. I en tid när det politiska trycket på mer ord-
ning och reda i skolan ökar och där kunskapsresultaten ifrågasätts behöver 
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frågor ställas om hur de rättighetsfrämjande mentaliteterna kan ta sig ut-
tryck för att möta skolans alla konkurrerande agendor, i alla de komplexa 
och utmanande situationer klassrummet som arena bjuder.  

Att vara medveten om de utmaningar som de rättighetsfrämjande men-
taliteterna kan föra med sig och behålla ett kritiskt förhållningssätt till den 
praktiska kontexten framstår som angeläget. För att rättighetsundervis-
ningen ska kunna stärkas och bli tydligare i linje med FNs policydokument 
och den svenska läroplanen behövs en gemensam kritisk reflektion. Här be-
höver såväl lärarutbildare som forskare föra diskussionen vidare tillsam-
mans med lärare för att finna arbetssätt och förhållningssätt som gynnar 
såväl olika kunskapsmål som styrdokumentens avsikter om rättighetslä-
rande och samtidigt tar hänsyn till undervisningspraktikens alla aktörer och 
komplexa situationer.  

För att stärka de mänskliga rättigheterna nu och i framtiden visas i av-
handlingen betydelsen av lärares handlingar i vardaglig skolpraktik när 
kopplingen mellan rationaliteter, rättighetsundervisande mentaliteter och 
privilegierade rättighetssubjekt synliggörs. Dessutom visas hur mänskliga 
rättigheter, kontextualiserade i barns vardagliga skolpraktik, anknyter till 
mänskliga rättigheter så som de är formulerade i FNs deklaration för 
mänskliga rättigheter. Således ger avhandlingen kunskap om betydelsen av 
lärares handlingar för konstruktionen av barns rättighetslärande och vilka 
olika rättighetssubjektpositioner som handlingarna privilegierar i undervis-
ning för barns mänskliga rättigheter, för unga skolbarn. Därmed har den 
del av forskningsområdet Lärarinriktad barnrättsforskning som berör lära-
res handlingar i praktik vidgats och avhandlingens syfte har uppfyllts.  

Avhandlingens teoretiskt/metodologiska bidrag 
Tidigare forskning har pekat ut underteoretisering som en brist i barnrätts-
forskningen (Quennerstedt, 2011). I den här avhandlingen används ett teo-
retiskt ramverk bestående av rättighetsteori samt av olika föreställningar 
om barn och barndom, tillsammans med governmentalityperspektivet som 
operativa analytisk teori. I avhandlingen visas hur rättighetsteori och före-
ställningar om barn och barndom är komplexa områden och hur de förhål-
ler sig till varandra. Kunskap om denna komplexitet och dessa förhållanden 
är central för förståelsen av diskurser om mänskliga rättigheter för barn och 
därmed för lärares rättighetsundervisande mentaliteter.  

Att studera klassrummets mikropraktik utifrån ett governmentalityper-
spektiv är inte nytt. Governmentalityanalyser av lärares arbete med barns 
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mänskliga rättigheter i skolans tidiga skolår har dock inte tidigare genom-
förts. Det har medfört att jag ställts inför frågor som krävt kreativa lös-
ningar. Jag har tagit fasta på Foucaults uppmaning att se governmentality 
som ett kreativt perspektiv och använt de begrepp jag behöver och samtidigt 
vässat dem för just den här studien. På så vis har perspektivet fått spela lite 
olika roll i de olika delstudierna. Den röda governmentalitytråden genom 
hela avhandlingen, från rationaliteter över tekniker och mentaliteter mot 
mål och subjektspositioner, har dock varit tydlig.  

Som tidigare nämnts behövde jag definiera vilka situationer som skulle 
studeras, vilka situationer som var intressanta utifrån syfte och frågeställ-
ningar. Med grund i det teoretiska ramverket, tillsammans med stöd i FNs 
World Programme for Human Rights Education formulerade jag begreppet 
rättighetslärandesituationer. Definitionen kan även i framtida studier fun-
gera som ett stöd för att rikta blicken mot situationer i vardaglig skolpraktik 
som gynnar rättighetslärande utifrån en inkluderande förståelse av begrep-
pet.  

Även lärares rättighetsundervisande mentaliteter var ett begrepp som ar-
betades fram med hjälp av de tre centrala aspekterna av styrning i govern-
mentalityperspektivet. Genom att först plocka isär och sedan smälta sam-
man aspekterna rationaliteter, tekniker och mål kunde en mer omfattande 
förståelse konstrueras av lärarnas handlingar i klassrummet i de situationer 
som identifierats som rättighetslärandesituationer. Genom att se helheten 
av vad lärarna gjorde, på vilka grunder och med vilka syften kunde katego-
rierna rättighetsfrämjande och rättighetsbegränsande mentaliteter identifie-
ras, vilka i framtida studier skulle kunna fungera som analysverktyg.  

I det avslutande delarbetet konstruerades ett analysverktyg för styrnings-
tekniker i undervisning för barns mänskliga rättigheter. Analysverktyget 
kan sannolikt appliceras på andra liknande studier där lärares handlingar 
är i fokus. Dock ser jag det inte begränsat till studier om barns mänskliga 
rättigheter. Jag finner det tänkbart att det kan användas även där det didak-
tiska innehållet är annat och där styrningen riktas mot andra typer av sub-
jektspositioner.  

Avhandlingens praktiskt/didaktiska bidrag 
Genom att sammanföra kunskapsbidraget med det teoretiska/metodolo-
giska bidraget kan tydliga praktiska och didaktiska kopplingar göras. Med 
en inkluderande förståelse av begreppet rättighetsundervisning kan blicken 
lyftas från ett planerat och medvetet innehåll till att omfatta betydligt fler 
situationer i vardaglig skolpraktik. Med en breddad förståelse av begreppet 
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sker rättighetsundervisningen ofta omedvetet och oplanerat. När det i tidi-
gare forskning (Covell & Howe, 2001; Gerber, 2008; Struthers, 2016) häv-
das att rättighetsundervisningen riskerar att ske ad hoc av lärare med ett 
personligt intresse för området avses i första hand rättighetsundervisning 
som ett planerat innehåll. I den här avhandlingen visar jag att även med den 
mer omfattande förståelsen av rättighetslärande riskerar ändamålsenlig rät-
tighetsundervisning ske ad hoc av lärare som oftare agerar med rättighets-
främjande mentaliteter. Med ökad kunskap om rättighetslärandesituat-
ioner, om rättighetsfrämjande respektive rättighetsbegränsande mentali-
teter och de privilegierade rättighetssubjekten kan lärare mer medvetet 
agera för rättighetslärande i fler situationer i det vardagliga skolarbetet. Ti-
digare forskning (Quennerstedt, 2019a; Stuthers, 2015) har pekat ut bristen 
på ett rättighetsspråk med tydliga anknytningar till mänskliga rättigheter 
hos lärare. I den här avhandlingen bekräftas dessa uppfattningar då jag sett 
att det sällan explicit talas om mänskliga rättigheter. I FNs World Pro-
gramme for Human Rights Education innefattar utbildning för mänskliga 
rättigheter komponenterna om rättigheter, för rättigheter samt genom rät-
tigheter. Att alla tre komponenterna involveras i skolan är avgörande för 
att rättighetsundervisningen ska bli framgångsrik har visats i tidigare studier 
(Bajaj, 2012, 2015; Becker et al., 2015). I avhandlingens fältstudie sker den 
huvudsakliga rättighetsundervisningen för och genom rättigheter. Kompo-
nenten om rättigheter är i stor utsträckning frånvarande. För att föra under-
visning för mänskliga rättigheter framåt finns ett behov att inkludera även 
komponenten om rättigheter. Lärare behöver prata om mänskliga rättig-
heter i relation till vad de gör. I avhandlingen har jag visat hur vissa hand-
lingar knyter an till vissa mänskliga rättigheter och vilka värderingar och 
beteenden handlingarna stödjer för att kunna uppbära olika rättigheter. Ett 
exempel är när barnen får i uppdrag av måltidspersonalen att ta fram en 
veckomatsedel. Arbetet genomförs i smågrupper, där läraren stödjer lyss-
nandet till och framförandet av åsikter och den slutgiltiga matsedeln demo-
kratiskt röstas fram. I arbetet skulle ett tydligt rättighetsresonemang kunna 
tillföras, man skulle till exempel kunna tala om alla människors lika värde, 
om rätten att få uttrycka sin åsikt och rätten att få sina åsikter beaktade. 
För att kunna stärka sitt rättighetsspråk och göra kopplingar mellan sina 
handlingar och mänskliga rättigheter och utveckla komponenten om rättig-
heter krävs ökade kunskaper hos lärarna. Lärares upplevelse av begränsade 
kunskaper om mänskliga rättigheter har rapporteras i flera studier från 
olika nationella kontexter (Cassidy et al., 2014; Covell et al., 2010; Kara-
man-Kepenekci; 2005; Leung & Lo, 2012). Jag menar att det inte endast är 
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otillräckliga kunskaper om mänskliga rättigheter som är grunden till det 
begränsande talet om rättigheter i praktiken. Jag menar att det är rimligt att 
anta att otillräcklig förståelse för hur mänskliga rättigheter kontextualiseras 
i den vardagliga skolpraktiken också bidrar till avsaknaden av ett rättig-
hetsspråk. Att de förgivettaganden som omgärdar mänskliga rättigheter när 
de förstås som definierade för att implementeras i praktiker skapar problem 
för lärare synliggörs av Zembylas et al. (2017). Som tidigare beskrivits i 
avhandlingen kan mänskliga rättigheter betraktas vara i utveckling och för-
ändring. De kan då förhandlas och förstås i den aktuella kontexten och på 
så vis frångås förståelsen av mänskliga rättigheter som statiska och hänsyn 
kan tas till praktikens aktörer. Genom att stärka lärares rationaliteter om 
barn som växande med en variation av behov av stöd och förmåga, tillsam-
mans med en föreställning om rättigheter som föränderliga och som behö-
ver förstås i sin praktik kan kunskapen om hur de mänskliga rättigheterna 
kan kontextualiseras i barnens vardag öka. Därmed skulle, med väldigt små 
medel, även komponenten om rättigheter kunna komplettera all den rättig-
hetsundervisning som redan sker för och genom rättigheter. På så sätt skulle 
rättighetsundervisningen och rättighetslärandet kunna ta stora steg framåt. 
Här finns en praktisk utvecklingspotential både hos verksamma lärare, men 
även hos beslutsfattare och lärarutbildare. Genom att öka kunskaperna om 
mänskliga rättigheter och hur de tar sig uttryck i vardaglig skolpraktik, till-
sammans med att stärka de rationaliteter som konstruerar rättighetsfräm-
jande mentaliteter kan rättighetsundervisningen bli mer i linje med intent-
ionerna i skolans styrdokument. 

Fortsatt forskning 
Det begränsade empiriska materialet, i avhandlingens fältstudie, både i av-
seende på antalet lärare och i avseende på skolornas socioekonomiska och 
mångkulturella kontext, kan betraktas som en svaghet. Som tidigare beskri-
vits görs dock inga anspråk att generalisera resultaten till en större populat-
ion. Snarare ska resultaten förstås som abstraktioner av empiriska mönster 
vilket resulterat i typologier. Dessa kan förstås genom de fylliga beskriv-
ningarna och resonemangen och på så vis ges möjlighet för läsaren att be-
döma avhandlingens betydelse för den egna praktiken. I framtida studier 
skulle ett mer varierat socioekonomiskt och mångkulturellt underlag kunna 
tillföra forskningsområdet ytterligare kunskap. Sannolikt ser lärarnas hand-
lingar annorlunda ut om barnen (och föräldrarna) de möter har mer varie-
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rad bakgrund, kanske med begränsad erfarenhet av rättighetsgrundade vär-
deringar och/eller med erfarenheter av omfattande kränkningar av mänsk-
liga rättigheter.  

I avhandlingen har det huvudsakliga intresset varit riktat mot lärarnas 
handlingar och deras styrning av barnen mot särskilda rättighetssubjekt. 
Lärarna är också styrda, av policydokument, förväntningar, större samhäl-
leliga utbildningsdiskurser med mera. Sannolikt har olika förutsättningar 
inom dessa områden betydelse för vilka rationaliteter och rättighetsunder-
visande mentaliteter som kan dominera. Hur lärarna styrs har inte diskute-
rats i avhandlingen. I och med den samhällsutveckling där mänskliga rättig-
heter i större omfattning ifrågasätts, samtidigt som Konventionen om bar-
nets rättigheter blir svensk lag skulle det vara intressant med studier av hur 
lärarna styrs inom området. Inte heller har barnens handlingar i form av 
styrning av varandra eller makt och motstånd diskuterats. Sammantaget 
kan detta inspirera framtida studier av undervisning för mänskliga rättig-
heter.  

Lärarnas praktiska arbete skulle gynnas av fler och mer omfattande stu-
dier där specifika handlingar och situationer kopplas till specifika mänsk-
liga rättigheter. På så vis skulle lärarna stödjas i rättighetslärandesituation-
erna att definiera och synliggöra för barnen vilka rättigheter som är aktuella 
och aspekten om rättigheter skulle kunna stärkas. Quennerstedt (2015b) 
studerade vilka rättigheter som aktualiseras för små barn på förskolan. Lik-
nande studier för barn i tidiga skolår skulle vara värdefulla för att utveckla 
lärarnas kompetens och arbete inom området.  

Avslutande ord 
Skolan är en central plats för att utbilda rättighetsbärare, och den uppgiften 
har hög prioritet i FNs arbete med mänskliga rättigheter. Utifrån avhand-
lingens studier har jag synliggjort att lärares handlingar i vardaglig skol-
praktik konstruerar en rad olika rättighetslärandesituationer. Hur lärarna 
handlar i dessa situationer är avgörande för vilket rättighetslärande som 
privilegieras. Jag visar därmed att rättighetsundervisning både är ett med-
vetet och omedvetet inslag i skolans praktik. Rättighetsundervisning sker 
när barn uppmuntras att inte avbryta när en klasskamrat talar och när barn 
uppmuntras att förvänta sig att bli bemötta på respektfulla sätt. Rättighets-
undervisning sker också när barn uppmuntras att ta initiativ och engagera 
sig i sitt eget lärande eller när de uppmuntras att ta ansvar för och lösa 
konflikter på respektfulla sätt. Genom en mer medveten rättighetsundervis-
ning kan barn utveckla en uppfattning om sig själva som rättighetssubjekt 
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som känner till sina rättigheter och har förmåga att utöva och försvara sina 
egna och andras rättigheter. Med de kunskaper avhandlingen erbjuder om 
rättighetslärandesituationer, om rättighetsundervisande mentaliteter, om 
rättighetssubjektspositioner och om mänskliga rättigheter ökar lärares möj-
lighet att stödja barns växande som rättighetsbärare. Min förhoppning är 
att avhandlingen kan berika diskussioner om barns mänskliga rättigheter i 
utbildning och dessutom fungera som inspiration för så väl verksamma lä-
rare, lärarutbildare som beslutsfattare.  
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9. English summary 

Background, aim and frameworks 
Recognition and protection of human rights has progressed through history, 
and are considered, along with peace and democracy to be “human values 
required for the well-being of all” (Barbey, 2015 s. 186). Through the 
United Nations (UN) the international community has agreed on the need 
to strengthen human rights globally. Schools are considered primary sites 
where children can develop human rights understandings, attitudes and be-
haviour (Osler & Solhaug, 2018), and teachers are considered key actors in 
the support and advancement of human rights learning for children (Bajaj, 
2011; Covell & Howe, 2001; Howe & Covell, 2010; Waldron & Oberman, 
2016; Zembylas, 2017).  

This dissertation focuses on the teachers’ actions in educating children in 
human rights. It departs from the formulations found in UN policy docu-
ments on human rights education (HRE) and from statements on human 
rights in the Swedish curricula for primary schools. In the UN World Pro-
gramme for Human Rights Education (here after The World Programme) 
three central elements are articulated. In addition to learning about human 
rights, HRE should support an action competence for human rights by the 
development of rights-conscious attitudes and behaviours. As the final ele-
ment, HRE should be carried out through human rights, i.e. by experiencing 
and practising rights in a rights-respecting atmosphere (UN, 2006). Alt-
hough Swedish curricula do not use expressions such as HRE or learning 
about, for and through human rights, its content corresponds well with the 
intentions articulated in The World Programme. The curricula clearly states 
that children should develop knowledge about human rights along with hu-
man rights values and attitudes, in an environment in which rights are re-
spected and exercised (Skolverket, 2011).  

Previous research has focused in particular on how children are respected 
as rights holders at school, children’s participation in decision-making and 
the implementation of human rights in school (I’Anson & Allan, 2006; 
Reynaert et al., 2009; Theobald et al., 2011). When practices of educating 
children on human rights have been examined the main interest has been on 
planned human rights education through different programmes or projects. 
In the present dissertation I take a holistic approach to human rights edu-
cation and include learning about human rights as well as developing rights-
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conscious attitudes, values and behaviour. The formation of a self-concep-
tion as a rights holder is also considered rights-learning here. From this po-
sition teaching human rights is part of everyday situations in the classroom. 
This is supported by previous research that states that children mostly learn 
human rights in everyday situations and interactions (Brantefors & The-
lander, 2017; Howe & Covell, 2010). Hence, human rights teaching and 
learning is not something that takes place exclusively in planned human 
rights education. Developing attitudes of equality is, for example, supported 
in situations where the teacher emphasises that children should not inter-
rupt each other in the classroom. To explore this holistic conception of 
rights-learning it is important not to limit the research to certain school sub-
jects or age groups. It is considered crucial to start teaching and learning 
human rights in the early years in order to shape rights-conscious attitudes 
and behaviours (Struthers, 2016). Therefore, different ages should be con-
sidered when investigating human rights education for children.  

Previous research with an interest in the teacher in HRE has shown that 
teachers feel they have insufficient knowledge about human rights and 
about teaching human rights. Nevertheless, teachers’ actions in HRE have 
not been a prioritised research interest so far. Some recent studies have fo-
cused on the teachers’ role in processes of human rights education for chil-
dren, however (Brantefors & Thelander, 2017; Quennerstedt, 2019a; Rob-
inson, 2017, Robinson et al., 2018). The main purpose of this dissertation 
is to connect with this new line of research and gain insight into the ways 
teachers’ actions shape the possible rights-learning for children. Drawing on 
a theoretical framework comprised of rights theorisation, theorisation of 
understandings of children and childhood along with a Foucauldian gov-
ernmentality perspective, the specific purpose is to clarify the impact of 
teachers’ actions on the construction of young school children’s rights-
learning, and their self-conceptions as rights-holders.  

The main principle of rights theorisation applied in this dissertation sug-
gests that human rights are not static but in constant development. Human 
rights are now in a phase where universal human rights are increasingly 
being understood from the viewpoint of specific rights holders, circum-
stances and contextual conditions (Bobbio, 1996; Orend, 2002). Various 
understandings of rights for children are also elucidated in rights theorisa-
tion. For example, human rights for children can be considered to be the 
same as human right for adults but interpreted in terms of children’s specific 
circumstances (Alderson & Goodwin, 1993; Quennerstedt, 2015b, Reyn-
aert et al., 2012). Alternatively, rights for children are considered to be 
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something different than the universal human rights that apply for adults 
(Guggenheim, 2005; O’Neill, 1992). These differing perspectives derive 
from various understandings of children and childhood, which is the second 
body of theorisation applied in the dissertation. The childhood sociology 
perspective (James et al., 1998; Wyness, 2012) identifies the diverse dis-
courses on children and childhood, how they have changed throughout his-
tory and the ways in which they are still detectable. An understanding of 
children as competent agents who both shape and are shaped by their cir-
cumstances supports the understanding of rights for children as part of gen-
eral human rights. When children are understood to be irresponsible and 
too immature to understand human rights, however, arguments in support 
of the idea that rights for children should be saved until they are older be-
come reasonable. These differing discourses of children and childhood and 
on human rights for children are used in the data collection processes to 
understand how rights-learning is perceived, and in the analyses to identify 
different rationalities, techniques and aims.  

The third body of theorisation applied in the dissertation is a Foucauldian 
governmentality perspective which is used as the analytical operative the-
ory. From this perspective education is viewed as the governing of children 
with specific intentions (Foucault, 1991a). In a rights-learning practice de-
rived from UN policy documents on HRE and the Swedish curriculum, the 
intentions are to support children’s knowledge, attitudes and behaviour in 
rights-conscious directions. The three central elements of government, ra-
tionalities, techniques and aims (Dean, 2010; Foucault, 1991c; Qvarsebo & 
Axelsson, 2015, Rose, 1999), are explored to understand the governing role 
of the teacher.  

The dissertation consists of three articles. The identification of active ra-
tionalities in previous children’s rights research in the first article is followed 
by the construction of teachers’ rights-teaching mentalities in the second 
article. Teachers’ rights-teaching mentalities are constructed by merging 
teachers’ rationalities, techniques and aims in rights-teaching situations. 
The consequences of the teachers’ rights-teaching mentalities are further ex-
plored in the third article, in which the privileged rights-subject positions 
for the children are also identified.  

Studies and results 
The three articles presented in the dissertation derive from two studies. The 
first study is a research synthesis of previous children’s rights research. The 
purpose of the first article is to identify the rationalities underpinning the 
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interest in teaching and learning children’s human rights. Of the five active 
rationalities two - (i) Children’s competence is insufficient for human rights 
and (ii) Teaching and learning children’s human rights challenge traditional 
values and ideas - draw on conceptions of rights for children as being dif-
ferent from adult rights, or even unsuitable for children. In combination 
these two rationalities make a strong case for restricting the teaching and 
learning of human rights for young children. Two other identified rational-
ities - (iii) Children learn about their human rights through experience and 
(iv) The successful human rights teacher is ontologically transformed - con-
nect to other understandings of rights for children. These rationalities draw 
on conceptions that regard children’s human rights as part of general human 
rights, but interpreted within the context of children’s specific circum-
stances. These two rationalities, either on their own or together, can be used 
to claim the need for the inclusion of human rights teaching and learning 
for young children. The fifth active rationality in previous children’s rights 
research is: (v) The school setting transforms children’s human rights. This 
rationality hovers between the other two pairs. Depending on how the ra-
tionality is expressed it will tend either towards rationalities limiting rights 
or rationalities encouraging rights, and hence the governing effect is indeci-
sive. This is the complexity that will face key stakeholders when they look 
at research for arguments on how to address human rights in education and 
why. Consequently, with support from research great inclusion or exclusion 
of human rights for young children at school can be suggested.  

With knowledge of these rationalities, the exploration of the role of 
teachers’ actions for the practice of human rights teaching and learning for 
young children proceeded to the field study. The second and third articles 
draw on data gathered during classroom observations and interviews with 
class teachers, in three Year 1 classes in three different Swedish primary 
schools. In the analysis, rights-learning situations were identified as situa-
tions in which support for children’s learning about human rights along 
with support for the formation of rights-conscious attitudes and behaviours 
emerged. Additionally, instances of supporting children’s development of a 
self-conception as rights-holder were classified as rights-learning situations. 
Drawing on the governmentality framework, and with the teacher in focus, 
the central aspects, rationalities, techniques and aims were applied to the 
rights-learning situations. Through several stages of analysis, the central as-
pects were scrutinised and then merged together to identify the teachers’ 
rights-teaching mentalities. In the second article these rights-teaching men-
talities are identified and elaborated upon. In reference to the intentions of 
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the UN policy documents and the Swedish curricula on human rights, the 
teachers’ rights-teaching mentalities could be divided into two groups: 
rights-promoting mentalities and rights-restraining mentalities. The rights-
promoting mentalities were: (i) Competent children learn rights from each 
other; (ii) Equal value in focus; (iii) Participation is a right; and (iv) Respect 
is essential. When teachers enter a situation with one, or a combination, of 
these rationalities she will support rights-learning in line with the intentions 
in the policy documents. On the contrary, if she enters a situation with the 
rights-restraining mentalities (v) Adult voices and interpretations are supe-
rior or (vi) Competence and maturity determine access to rights - she will 
support rights-learning that diverges from the intentions in the policy doc-
uments. Hence, it is argued that rights-learning that is supported by rights-
restraining mentalities is rights-learning, however, it is identified as non-
coherent rights-learning. It is further argued that teachers, teacher educators 
and policymakers can benefit from knowledge of rights-learning situations 
and of how different rights-teaching mentalities support divergent rights-
learning for children.  

In the third article the rights-learning situations and the teachers’ rights-
teaching mentalities are further examined. To identify which rights-subject 
positions are privileged for the children by the teachers’ different rights-
teaching mentalities, a tool for analysing governing techniques was devel-
oped. When applying the analytical tool to rights-learning situations in 
which specific rights-teaching mentalities were active, the dominant govern-
ing technique could be identified. Through inductive analysis the main 
rights-subject position constituted by each rights-teaching mentality, or-
chestrated by the dominant governing technique, could be identified and 
was defined in terms of its essential features (Table 5).  
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Table 5: Teachers’ rights-teaching mentalities and privileged rights-subjects for 
children. 

Rights-subjects 
Teachers' rights-teaching 
mentalities 

Governing techniques Privileged rights-subject 

Rights-promoting  
mentalities   

 

Competent children learn 
rights from each other.  

Pastoral techniques 
Self-governing  
techniques 

A socially responsible 
and socially competent 
rights-subject. 

Equal value in focus. Pastoral techniques 
Disciplinary techniques 

An appreciated and 
considerate rights- 
subject. 

Participation is a right. Self-governing  
techniques 

A devoted and con-
cerned rights-subject. 

Respect is essential. Pastoral techniques A dignified and em-
bracing rights-subject. 

Rights-restraining  
mentalities   

 

Adult voices and interpre-
tations are superior.  

Disciplinary techniques A silenced and submis-
sive rights-subject. 

Competence and maturity 
determine access to 
rights.  

Disciplinary techniques A restricted  
rights-subject. 

 
The article promotes an understanding of children’s rights-learning as some-
thing continuously ongoing in everyday school practice. It is argued that 
teachers’ actions, through different governing techniques, are highly im-
portant for what right-subject positions and what rights-learning will be 
privileged. Understanding rights-learning in this holistic manner offers new 
approaches to teaching and learning children’s human rights for young chil-
dren at school.   

Conclusions and contributions 
The aim of this dissertation is to clarify the impact of teachers’ actions on 
the construction of young school children’s rights-learning, and their self-
conceptions as rights-holders. Four main conclusions can be drawn from 
the results presented in the three articles. First, active rationalities in previ-
ous children’s rights research, as well as teachers’ rationalities in ordinary 
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school practice, draw on specific understandings of human rights for chil-
dren and specific understandings of children and childhood. When the dom-
inant discourse is that children lack the appropriate competence to compre-
hend human rights or as being too immature, it becomes reasonable to re-
strict the teaching and learning of human rights for young children. On the 
other hand, when the dominant discourse is that children are competent 
actors able to form their own lives and that human rights needs to be inter-
preted in context, it is equally reasonable to promote human rights teaching 
and learning already with young children. Consequently, different ways of 
approaching and reasoning about children’s human rights can be supported 
by research and by established discourses significant for the topic. 
Knowledge of this complexity can support teachers, teacher educators and 
policymakers when making decisions regarding human rights for children 
at school.  

The second conclusion that can be drawn from the results relates to the 
context in which the field study was conducted. Placing the study in ordi-
nary school practice elucidates that human rights teaching and learning can 
happen in various situations and interactions in school life. We need to look 
beyond planned human rights teaching and the implementation of specific 
human rights programs or projects and be aware that human rights learning 
happens unplanned or unintended to a considerable degree; for example, 
when the teacher emphasises that the children should not interrupt when 
another person is talking. Such actions will support values, attitudes and 
behaviours related to a number of UN articles, e.g.: “All human beings are 
born free and equal in dignity and rights….” (UN, 1948, article 1) and 
“Everyone has the right to freedom of opinion and expression…” (UN, 
1948, article 19). Equally, values and behaviors important for other human 
rights – e.g. “No one shall be arbitrarily deprived of his property…” (UN, 
1948, article 17.1) - will be supported, for example, when teachers accen-
tuate that it is unacceptable to snatch someone’s cap and run off.  

Third, when examining the teacher’s actions through the lens of rights-
teaching mentalities, it becomes clear that teachers’ rationalities, techniques 
and aims are highly important in rights-learning situations for how chil-
dren’s rights-learning is constructed. Considerably different rights-learning 
will be supported depending on the teacher’s rights-teaching mentality. 
With rights-promoting mentalities a rights-learning in line with the inten-
tions in policy documents will be promoted. However, rights-restraining 
mentalities support rights-learning not in line with policy documents, such 
as self-conceptions of children not being of equal value to adults, or not 
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being entitled to express their opinion. It is argued that this is also a kind of 
rights-learning.  

A fourth conclusion can be drawn from the knowledge of how ordinary 
school situations relate to specific human rights, specifically when inter-
preted contextually and in terms of how the rights-teaching mentalities sup-
port different rights-learning. The holistic approach to rights-learning in-
cludes learning about human rights and developing rights-conscious atti-
tudes, values and behaviors as well as the formation of a self-conception as 
a rights-holder. Through their actions and different governing techniques 
teachers will influence all these aspects of rights-learning and thereby privi-
lege different rights-subject positions. For example, with the rights-teaching 
mentality Respect is essential, teachers will use mainly pastoral techniques 
and reason with the children in ways that will support values of mutual 
respect and equality. By supporting such values and the need to behave in a 
respectful manner, as well as to expect to be treated accordingly, a Dignified 
and embracing rights-subject position will be privileged.  

This dissertation draws on a governmentality framework and Foucault 
(1983a) states that:  

My point is not that everything is bad, but that everything is dangerous, 
which is not exactly the same as bad. If everything is dangerous, then we 
always have something to do. So my position leads not to apathy but to a 
hyper- and pessimistic activism. I think that the ethico-political choice we 
have to make every day is to determine which is the main danger. (s. 231) 

To “determine which is the main danger” it is important that strong norms 
are critically examined. In this dissertation, teachers’ rights-promoting men-
talities might appear to be only good. This makes it important to investigate 
the potential problems, difficulties and challenges that can follow if rights-
promoting mentalities dominate the practice. The rights theorization ap-
plied in the dissertation suggests that human rights should be negotiated by 
the participants in the specific practice. In a school practice this would be 
the teachers and the children. Still, different children will have different ca-
pacities to take part in these negotiations. This can depend on previous ex-
perience of taking part, their own value base and/or different cognitive var-
iations. There is a risk that only a limited portion of the children will take 
part in these negotiations of how human rights will be understood in the 
classroom. Bernal (2017) makes us aware that human rights and HRE can 
be used to govern people towards already established norms and thereby 
lose their transformational potential. In the same vein, children’s existing 
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different capacities to take part in human rights negotiations in the class-
room could be consolidated. If only some children are involved in these ne-
gotiations it is highly relevant to raise questions of what rights-learning is 
provided for the other children.  

Another important question is raised when considering contexts in which 
the participants in the classroom do not share the same value base. If the 
teacher’s actions are based on rights-promoting mentalities, they might be 
questioned by guardians who do not share these values. Equally, children 
with experiences in another value system can feel marginalized when they 
do not understand, or feel that they cannot live up to expectations that fol-
low the rights-promoting mentalities. For example the mentality Participa-
tion is a right can create difficulties and dilemmas for children who have 
not experienced the expectation to form and express their own opinion. 
Teachers’ need to be aware that rights-promoting mentalities can cause con-
fusion for students or cause them to feel marginalized by the practice.  

Consequently, it is very important to be aware of the risks that might 
accompany rights-promoting mentalities and to keep a critical approach to 
the practice. A joint critical reflection is needed to make the teaching and 
learning of children’s human rights stronger and more in line with the in-
tentions set out in the UN policy documents and the Swedish curricula. 
Teacher educators and researchers, together with active teachers, need to 
discuss how to find pedagogies that are beneficial for rights-learning and at 
the same time sensitive to critical questions, the teaching profession’s differ-
ent actors, and the contingency and complexity of educational situations. In 
relation to the stated aim, the findings provided in the dissertation show 
that teachers’ rationalities, techniques and aims are highly important for the 
construction of children’s human rights-learning and that the teachers’ ac-
tions privilege different rights-subject positions for the children.  

As well as providing new knowledge of the role of teachers’ actions for 
the rights-learning of young children, the dissertation contributes method-
ologically to the field of children’s human rights research. Studying teaching 
and learning of human rights in non-planned situations required the concept 
of rights-learning to be clearly defined. Using the statements on learning of 
human rights in The World Programme and the Swedish curricula a holistic 
approach to rights-learning was adopted. The rights theorization and the 
theorization of different understandings of children and childhood were 
used to show that this rights-learning occurred in rights-learning situations. 
The holistic approach to rights-learning and the concept of rights-learning 
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situations contributes to the field as it can be used in future studies on the 
teaching and learning of children’s human rights.  

The identified teachers’ rights-teaching mentalities enable teachers’ ac-
tions to be viewed in a broad perspective that includes teachers’ rationali-
ties, techniques and aims. With an interest in the practice of teaching chil-
dren about their human rights, the categories rights-promoting and rights-
restraining mentalities could be used as an analytical tool in future studies. 
Finally, the constructed analytical tool of governing techniques, here used 
to identify privileged rights-subject positions, could be used in future studies 
focused on the teacher. The use of this analytical tool is not limited to stud-
ies of children’s human rights, however, and could equally be used to study 
other subject teaching.  

The findings of this dissertation, along with its methodological contribu-
tions, can be used to enhance the practice of teaching and learning human 
rights. The holistic approach, along with the rights-learning situations iden-
tified, suggest the need to look beyond planned teaching of rights to identify 
teaching and learning of human rights in everyday school practice. With 
knowledge of right-learning situations, rights-teaching mentalities and priv-
ileged rights-subject positions, teachers can be more aware of the impact of 
their everyday actions on the construction of rights-learning for children. 
The relation of specific actions to specific human rights is also suggested in 
the dissertation. With knowledge of this connection teachers can more 
clearly articulate their actions in relation to human rights, e.g., when em-
phasising the need to not interrupt each other, the teacher can explicitly 
make the connection to human rights and everybody’s equal value. There-
upon, all three elements of HRE as pronounced in The World Programme - 
about, for and through human rights - will be supported.  

I hope that the dissertation’s empirical and methodological contributions 
can inspire practicing teachers, teacher educators and policy makers and 
enrich discussions about teaching and learning children’s human rights.  
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    Bilaga 1 

 

 

Förfrågan om att delta i en forskningsstudie som genomförs 
vid Örebro universitet.  

Vill Du ta chansen att delta i en forskningsstudie om barns rättig-
heter i skolan?  

Allmänt om studien  
Det finns ett ökat intresse för barns mänskliga rättigheter i sam-
hället. I skolan har det bland annat visat sig genom tydligare skriv-
ningar i skollagen och i läroplanerna. Men det finns stora kun-
skapsluckor om hur genomförandet av utbildning om barns mänsk-
liga rättigheter går till. Det är många saker som spelar roll för hur 
utbildning om mänskliga rättigheter tar form i skolorna, till exem-
pel har läroplanen, klassammansättning och klasstorlek betydelse. 
Läraren är ytterligare en faktor för hur undervisningen går till, men 
just hur den pusselbiten inverkar vet vi väldigt lite om. Den här 
studien intresserar sig särskilt för lärares betydelse för hur utbild-
ning om barns mänskliga rättigheter tar form i skolorna.  

Studiens syfte  
Studiens syfte är att bidra med kunskap om lärarens roll för hur ut-
bildning om barns mänskliga rättigheter i skolan genomförs.  

Studiens genomförande  
Studien kommer att genomföras i form av klassrumsobservationer 
och intervjuer med lärare i årskurs 1. Undersökningen beräknas 
pågå under läsåret 2016-2017. För varje lärare innebär det att jag 
observerar i klassrummet ca 15 dagar under 3-5 veckor. Utlägget 
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av dagar under dessa veckor görs i samråd med läraren. Under ob-
servationsperioden genomförs även en intervju med läraren om 45-
60 minuter.  

Läraren behöver inte anpassa sin undervisning eller ta någon sär-
skild hänsyn till forskarens närvaro utan jag kommer observera 
den verksamhet som är aktuell i klassrummet under perioden. Inga 
särskilda hänsyn behöver tas eftersom studien tar utgångspunkt i 
att barn lär sig mänskliga rättigheter både i arbete om mänskliga 
rättigheter men även i annan verksamhet i skolan, i andra arbets-
områden samt genom samspel mellan olika personer.  

Forskningsetik  
Forskningsprojektet är noga övervägt ur forskningsetisk synvinkel. 
Observationerna kommer att dokumenteras genom fältanteck-
ningar och intervjuerna genom ljudinspelning. Alla deltagare kom-
mer att avidentifieras och ingen identitet kommer att röjas i forsk-
ning. Utifrån en forskningsetisk utgångspunkt är det viktigt att del-
tagarna känner till att allt deltagande är frivilligt och att det är möj-
ligt att när som helst avbryta sin medverkan. När lärarna samtyckt 
till att delta kommer elever och vårdnadshavare informeras och 
samtycke kommer att sökas från både elever och deras vårdnads-
havare.  

Vad får deltagarna ut av att vara med?  
Den kunskap som studien bidrar med kommer att vara värdefull 
för svensk förskola och skola, och för lärarutbildningen, och 
kanske kan det vara ett skäl i sig för att vilja delta. Dessutom kan 
deltagande lärare och barn ha direkt nytta av att vara med. Frågan 
om  

mänskliga rättigheter för barn och unga får lite extra uppmärksam-
het, och att delta i forskning upplevs ofta av lärare som kunskaps-
utvecklande. Barn är ofta mycket positiva till att delta i forskning – 
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många barn tycker att det är spännande att få vara med om forsk-
ning. Dessutom får barnen kunskap om hur forskning kan gå till 
och vad den kan handla om.  

Studiens resultat kommer att publiceras i form av en doktorsav-
handling.  

Hör gärna av dig till mig om Du önskar delta eller vill ha mer in-
formation.  

Lisa Isenström  

lisa.isenstrom@oru.se  

019-301071 0730-303064 
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    Bilaga 2 

 

 

Information till vårdnadshavare om forskningsprojekt 

Läraren, i ditt/ert barns klass har valt att delta i ett forskningspro-
jekt som handlar om barns rättigheter i utbildning. I både den nya 
skollagen och den nya läroplanen ägnas barns rättigheter större ut-
rymme och intresse. Trots det ökade intresset vet vi väldigt lite om 
hur utbildning om barns rättigheter går till i skolan. Det här forsk-
ningsprojektet ska bidra med kunskap om hur utbildning om 
barns rättigheter i skolan går till.  

Forskningen kommer att genomföras genom observationer i klass-
rummet under totalt ca 50 timmar under våren. Observationerna 
kommer att dokumenteras genom fältanteckningar. Fältanteck-
ningarna kommer att förvaras i låsta skåp och efter renskrivning 
finnas i en låst dator. Efter avslutad forskning arkiveras de i uni-
versitetets arkiv. Inga namn på varken lärare, elever, skola eller ort 
kommer att används när forskningen presenteras. Det material som 
insamlas kommer bara användas för forskning och ingen obehörig 
kommer att få tillgång till materialet. 

Ditt/ert barns lärare kommer också att intervjuas. 

Trots att det är läraren som studeras i den här forskningen kommer 
eleverna vara en del i observationerna därför är det viktigt att ele-
verna och vårdnadshavarna känner till hur forskningen går till. Vid 
forskning där barn finns med krävs det att du/ni som vårdnadsha-
vare samtycker till att ditt/ert barn deltar i forskningen. Även bar-
nen kommer att få lämna sitt samtycke eller avböja att delta. För 
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att barnet ska kunna delta i forskningen krävs alltså att både barn 
och vårdnadshavare samtycker. Det är viktigt att elever och vård-
nadshavare känner till att deltagande är frivilligt och att man när 
som helst kan avbryta sitt deltagande. Jag ber att ni lämnar ifylld 
samtyckesblankett direkt till ditt/ert barns lärare.  

För mer information om forskningsprojektet är du/ni välkommen 
att kontakta mig: 

lisa.isenstrom@oru.se, tele: 019-301071, 0730-303064 

Jag ser fram emot att möta era barn och jag hoppas att det kommer 
att vara positivt och lärorikt både för barn och lärare att vara med i 
den här studien. Den kunskap som forskningen kommer att ge 
kommer vara ett värdefullt bidrag till utbildning om mänskliga rät-
tigheter i skolan.  

Hälsningar 

Lisa Isenström 
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Samtycke om att delta i forskning 

Jag har fått information om: 

- Att ett forskningsprojekt om barns rättigheter kommer att 
pågå i mitt barns klass under våren. 
 

- Att läraren kommer att observeras i situationer där barnen 
ingår. Observationerna kommer att dokumenteras med an-
teckningar. 
 

- Forskningsmaterialet kommer bara att användas till forsk-
ning och ingen obehörig kommer att komma åt materialet. 
 

- Inga namn på lärare, barn, skola eller ort kommer att 
framgå när forskningen presenteras. 
 

- Att delta i studien är frivilligt och man kan när som helst 
avbryta deltagande i studien. Om jag väljer att mitt barn 
inte ska ingå i studien eller jag under studiens gång väljer 
att mitt barn utgår ur studien kommer det inte att innebära 
några negativa konsekvenser för mitt barn eller mig. Situat-
ioner där ditt barn ingår kommer då inte att dokumenteras.  
 

- Mitt barn kommer att få liknande information som jag fått 
och kommer att få ge sitt samtycke eller avböja att delta i 
studien. 
 

- Både mitt barn och jag måste ge vårt samtycke för att bar-
net ska kunna ingå i studien.  
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Ja, jag samtycker till att mitt barn ingår i studien    □ 
Nej, jag vill inte att mitt barn ingår i studien   □ 
 

Mitt barns 
namn:________________________________________________ 

 

Vårdnadshavarens under-
skrift:_________________________________________________ 
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    Bilaga 3 

 
 

Vill du vara med i forskningen? 

 

 

 JA  NEJ 

 

 
Namn:______________________ 
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