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FORORD

Utbildningsvetenskaplig forskning rymmer en mangfald av forskning om
larande och kunskapsbildning inom utbildning och undervisning. Veten-
skapsradets utbildningsvetenskapliga kommitté arbetar pa flera sitt fér att
sprida kunskap om aktuella forskningsresultat. Ett exempel 4r samman-
stillningen av forskningsresultat inom ett avgrinsat omrade i form av forsk-
ningsoversikter.

Den féreliggande forskningséversikten har tagits fram i samarbete med
Skolverket. Skolverket ska stédja skolhuvudman, rektorer och ldrare i deras
utbildningsverksamhet och bidra till att forbéttra deras forutsittningar att
arbeta med utveckling av verksamheterna for 6kad maluppfyllelse. I detta
arbete sprider Skolverket kunskap om forskningsresultat som &r av sirskilt
intresse for utbildning och undervisning. Skolverket har finansierat fram-
tagandet av denna rapport. Syftet med foéreliggande forskningséversikt ar
att granska individualisering som begrepp och praktik i svensk grundskola.

De slutsatser och reflektioner som presenteras dr férfattens egna. Forsk-
ningséversikten har sakgranskats genom peer-review.

Stockholm i augusti 2013

Petter Aasen Eva Bjorck
Ordférande Huvudsekreterare
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SAMMANFATTNING

Individualisering eller en individualiserad undervisning ar ingen ny férete-
else i skolverksamhetens styrdokument. Tankar och forslag pa hur liraren
pa bista sitt skulle kunna anpassa undervisningen efter eleven lades fram
redan i 1919 ars undervisningsplan for rikets folkskolor. I de olika liropla-
nerna har individualisering lyfts fram i termer av anpassning efter elevens
laggning, mognad, formagor, férutsittningar, behov, intressen, mél och er-
farenheter. En visentlig skillnad mellan de forsta liroplanerna och Lpo 94
var att den senare inte innehéll nagra direkta anvisningar om innehéll och
inte heller om lampliga metoder eller arbetssitt i syfte att uppna skolans
mal. Detta innebir att tolkningsutrymmet nir det géller individualiserings-
begreppet ir storre i Lpo 94.

Individualisering &r i sig ett mangtydigt begrepp som i sévil ldroplanerna
som forskningen avser olika saker. I de f6rsta ldroplanerna (Lgr 62 och Lgr
69) framtrider exempelvis en stark individualiseringsstriavan, en strivan
efter att skapa en variation av arbetssitt och arbetsformer liksom klass-
rumsmiljoer som ar anpassade efter olika elevers férmagor och individuella
behov. I Lgr 8o ér det de elevaktiva och undersékande/problemlésande ar-
betssitten som lyfts fram i strdvan att tillmoStesgd behoven av innehallslig
anpassning utifrén elevers olika forutsittningar och intresseinriktningar.
Det som framtrider i Lpo 94 dr en strdvan efter att eleverna sjilva ska ta
ett stort ansvar for det egna lirandet. Vilka individualiseringsaspekter som
betonas i de olika liroplanerna hinger samman med individualiseringens
syfte, vilket har varierat i laroplanerna och 6ver tid.

Syftet med denna forskningséversikt har varit att granska idén bakom in-
dividualiseringsbegreppet i de olika liroplanernas beskrivningar av indivi-
dualisering och vilka undervisningspraktiker som har kommit att fokuseras
i arbetet med eleverna.

Ett annat syfte med forskningséversikten har varit att problematisera
vad som inom internationell forskning har menats med begreppen "for-
utsittningar”, "behov” och "intressen”, som alla pa olika sitt refererar till
elevers motivation att ldra i skolan. Och att lyfta fram de effekter som
olika individualiseringsformer har pévisats ha fér olika grupper av elever.
Trots svarigheter med individualiseringsbegreppet har det namligen under
hela 1goo-talet funnits tillrickligt med vetenskapliga beligg fér att olika
klassrumsfaktorer eller individualiseringsformer fér olika konsekvenser for
elevers lirande och prestationer i skolan. Dessa resultat har anvints som
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SAMMANFATTNING

en referensram for att tolka resultaten om hur individualisering kommer
till uttryck i svenska klassrum. Av yttersta vikt i denna forskningsoversikt
har varit att lyfta fram rosterna fran dem som berérs av en individualiserad
undervisning, dvs. eleverna.

Studierna som har granskats visar bl.a. att de former av individualisering
som tillimpas i de svenska klassrummen, eller sitten att introducera dem,
snarare begrinsar dn skapar utrymme for elevers lust, nyfikenhet och egna
intressen, och att de inte heller alltid har de positiva konsekvenser som sko-
lan har tinkt sig. Sdvil yngre som dldre grundskoleelever har inflytande i
skolan. Men deras mojligheter till inflytande 4r begrinsade och kan ibland
handla om att vilja bland ett begrinsat antal uppgifter som liraren har tagit
fram. Bristen pd inflytande 6ver skolarbetets form och innehall 4r en av or-
sakerna till att vissa elever upplever skolans innehéll som meningslést. Ett
flertal forskare konstaterar att det “individuella” lirandet, sdsom det kom-
mer till uttryck i skolorna, stér i kontrast till styrdokumentens och liropla-
nens syn pa eget ansvar och kunskapen om att elever lir i interaktion med
andra.

[ forskningséversikten diskuteras forklaringar till de olika uttryck av
individualisering som framkommit och férslag pa atgarder.
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INLEDNING

Sverige har sedan efterkrigstiden enats om att ha en "skola fér alla”. Denna
skulle vara tillgianglig for alla oavsett samhillsklass (Lindensjon & Lund-
gren, 2000). Det frimsta uttrycket for idén om en skola for alla 4r den nya
grundskolan som genomférdes i borjan av 1g6o-talet och dess liroplan Lgr
62. Denna sammanhallna, allminna skola har sedan varit utmirkande for
det svenska skolsystemet, som ocksd uppmirksammats internationellt.
Skolan har betraktats som en métesplats for olika elever och som en viktig
del i demokratiserandet av det svenska samhillet (Rickardsson, 1980).

Resultatet av denna utveckling var att varje klass kom att rymma en stor-
re variation av elever med olika férutsittningar f6r studier, vilket gjorde att
behovet av att differentiera undervisningen blev patagligt (Stukat, 2005).
De olika liroplanerna som utvecklades fram till iggo-talet kom att inne-
halla direkta anvisningar om hur lirarna kunde gora i en klass for att pa ett
konstruktivt sitt kunna utforma undervisningen utifran varje enskild elevs
forutsittningar, behov och intressen.

De omfattande utbildningsreformerna som genomfordes vid 1ggo-talets
borjan ér skolhistoriskt sett de allra stérsta sedan 1940-talet och kan be-
skrivas som inledningen pé ett systemskifte for skolans del. Det svenska
skolsystemet gick pé kort tid fran ett av de internationellt sett mest cen-
traliserade systemen till ett av de mest avreglerade. Huvudmannaskapet for
skolan dverlimnades laséret 1991/1992 till kommunerna och inom kommu-
nerna decentraliserades ansvaret till skolenheterna och rektorerna. Kom-
muner och skolor skulle genom decentraliseringen fa ett 6kat ansvarsta-
gande och skolans personal ett storre utrymme for att i 4annu hogre grad én
tidigare utforma undervisningen med utgdngspunkt i den enskilda eleven.
I linje med den férandrade styrningen av grundskolan inférdes nya statliga
styrdokument och ett forindrat betygssystem. Det nya betygssystemet var
malrelaterat och angav bl.a. en l4gsta niva fér vad alla elever skulle uppna.

Skolverket (2009) har i en kunskapsoversikt samlat den kunskap som
finns om hur dessa utbildningsreformer har péverkat skolan, ldrarna och
eleverna. Den slar fast att de 6kande resultatskillnaderna som har kunnat
konstateras under 1ggo-talet tidsmissigt sammanfaller med de genomgri-
pande foriandringarna av det svenska skolsystemet. Det konstateras vidare
att en reforms intentioner inte ir samma sak som dess resultat och att det
inte dr givet att en reform alltid gér i onskad riktning. Reformer kan med
andra ord fa andra effekter in de som var avsedda. Dessa kan bero p brister
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INLEDNING

i implementeringen, att reformerna inte har tillrickligt starkt stod hos be-
rorda grupper, bristande resurser i genomférandet och att reformerna inte
ar tillrackligt starka i relation till tidigare traditioner.

En visentlig skillnad mellan Lgr 8o och Lpo 94 (reviderad 1998), som
kom att gdlla fér grundskolan i och med decentraliseringen, var att den se-
nare ldroplanen inte inneholl ndgra direkta anvisningar om innehall och
arbetsmetoder i undervisningen. Lpo g4 gav inte heller nigra anvisningar
om hur lirare och annan personal i skolan skulle individualisera arbetet
med eleverna for att de skulle uppna skolans mélsittning. Savil liroplanen
som kursplanerna fér grundskolan gav pa s8 sitt ett stort utrymme for lira-
rens egna tolkningar om hur undervisningen ldmpligast skulle genomforas
utifrdn elevernas olika forutsittningar, behov och intressen. En flexibel och
varierad undervisning férvintades dock héja kvaliteten och pé sikt férbattra
maluppfyllelsen.

Savil Skolverkets (2009) kunskapsoversikt som Vintereks (2006) forsk-
ningséversikt om individualisering i ett skolsammanhang slar fast att inten-
tionerna med individualisering i betydelsen individanpassning inte har in-
forlivats i skolans praktik. Hur lirare har definierat och konkretiserat detta
begrepp i arbetet med eleverna anges som en av orsakerna till de svenska
elevernas sjunkande resultat som konstaterats i de internationella kun-
skapsmitningarna for Sveriges del sedan mitten av 1ggo-talet.

De konkreta uttrycken av individualiseringen i Sverige &r enligt Skolver-
ket (2009) att de individuella arbetsformerna har tagit alltmer tid i ansprak,
medan undervisningen i helklass har fatt mindre utrymme. Grupparbete
som arbetsform férekommer alltmer sillan och nir eleverna arbetar i grupp
finns en tendens att arbetet omvandlas till individuella uppgifter. Liraren
dgnar mindre tid at berittande, genomgéngar och férhor av lixor vid ge-
mensamma samlingar. Eleverna fir i mindre omfattning ta del av lirarens
kompetens och specifika kunskaper och dr mer utlamnade till sig sjilva och
sin egen formaga att soka kunskap och uppna skolans malsittning. Larandet
i svensk skola sigs ha blivit mer av ett "individuellt projekt”.

I sin forskningséversikt lyfter Vinterek (2006) fram svérigheterna med
individualisering i skolan. Hon diskuterar bl.a. vad begreppet oftast refere-
rar till eller olika innebdrder sdsom innehdll, omféng, niva, materia och ar-
betstempo. Individualisering kan ocksa ha att gora med val och anpassning
av studiemilj6é samt innefatta frigor om vilket ansvar som ska aligga den
enskilda eleven och i vilken grad. En individualiserad undervisning kan avse
en eller flera av dessa aspekter och i olika omfattning beroende pé indivi-
dualiseringens syfte. I sin granskning av begreppet individualisering i styr-
dokument, utredningar och forskning under de senaste artiondena kommer
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INLEDNING

Vinterek (op.cit.) fram till att motiven fér individualiseringen inte har pro-
blematiserats. Syftet med en individualisering eller valet av en individuali-
seringsform dr ocksd mycket oklart och likasa vilka fér- och nackdelar olika
individualiseringsformer har for olika grupper av elever, bade var for sig och
i relation till varandra. Individualisering pa ett visst sitt kan gynna vissa
elever och missgynna andra beroende pa att olika elever har olika férutsitt-
ningar, behov och intressen och kan hivda sig olika bra i klassrummet.

Vinterek (op.cit.) konstaterar att trots en retorik som tar fasta pa att elev-
er lir pd olika sitt och &r betjinta av olika undervisningsstrategier, har sko-
lans metodarsenal snarare krympt 4n vidgats. Det arbetssitt som har kom-
mit att 6ka vid inférandet av Lpo g4 dr eget arbete. En hég andel eget arbete
far till f6ljd att eleverna blir mindre engagerade i skolarbetet da de forvintas
arbeta sjilvstiandigt och darmed lamnas mer &t sig sjdlva utan ldrarens aktiva
stdd och hjilp i larprocessen. Studier visar exempelvis att elever i behov av
sdrskilt stod har svart att klara av det friare arbetssitt som individuellt ar-
bete utgor. En konsekvens av detta blir att de resurssvaga elevernas utsatthet
accentueras. Dessa resultat ir i linje med den internationella forskningen,
som dr omfattande (Hattie, 2009).

Att en férdndring av skolarbetet har blivit allt tydligare under 1ggo-talet
patalas dven av Carlgren (1997). Det r det egna arbetet som har introduce-
rats pé skolschemat som en ny arbetsform och som innebir att elever tar
storre ansvar for planering och genomférande av arbetsuppgifter. I samband
med detta har ldrarens funktion féridndrats fran att vara férmedlare av kun-
skaper till att bli handledare och stédja och vigleda eleverna i deras kunska-
pande. Carlgren (op.cit.) ser &ven en annan risk om eget arbete far dominera
skolarbetet. Risken ir att méjligheten till kommunikation - samspel och
samskapande - inskrianks och skolans karaktir av social praktik férsvinner.

Savil Lpo g4 som liroplanerna innan féresprékar starkt att undervisning-
en ska individualiseras i betydelsen utformas utifran varje enskild elevs in-
dividuella férutsittningar, behov och intressen. Detta ska da tolkas som att
undervisningen ska sitta eleven i centrum och utga fran elevens inre virld
och erfarenheter.Studier, bidde nationella och internationella, visar att klass-
rumsundervisning som férmar leva upp till en sddan definition av individu-
alisering har positiva konsekvenser fér elevens inte enbart kunskapsmissiga
utan totala utveckling (Ames, 1992; Deci & Ryan, 1985, 1991; Deci, Koestner
& Ryan, 2001; Jenner, 2004; Giota, 2001, 2002, 20064, 2010).

Forskningen lyfter samtidigt fram en rad andra faktorer av betydelse fér
att en individualiserad undervisning ska kunna fungera optimalt for alla
elever, sdsom goda sociala relationer mellan lirare och elever, lirarens vilja
och kompetens att moéta alla elever samt ldrarens engagemang (Emanuelsson,
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INLEDNING

Persson & Rosengvist, 200r1; Skolverket, 2009; se dven Grosin, 2004). Ett annat
av skolans mal med en individualiserad undervisning #r att elever tillignar
sig sddana kunskaper och sddan social kompetens som gér dem redo att méota
kraven frén ett komplext samhille och fungera som fullvirdiga samhills-
medborgare. For att eleverna ska kunna utvecklas till aktiva medborgare i ett
demokratiskt samhille som Sverige maste de emellertid f8 méjligheter till
medbestimmande av innehéllet i sin skolging (t.ex. Selberg, 1999). Utifran
forskningsresultat och styrdokumentens beskrivningar ir en individualiserad
undervisning med andra ord nagot vidare 4n en "ren” frga om val av medel,
arbetssitt/arbetsform for lirare att tillimpa i arbetet med eleverna.

Sett utifrdn ett sddant vidare perspektiv, vad innebir konstaterandet att
larandet har blivit ett "individuellt projekt”? Har elever getts storre utrym-
me att bilda egna uppfattningar i skolan om vad som gagnar deras liv, och
lira saker som de sjidlva upplever som personligt relevanta och utvecklande?
Eller &r det bara vissa elevgrupper som berérs av detta? De som har de "ritta”
larare och férildrar som motiverar och stédjer deras lirande?

En annan friga ir om syftet med individualisering &r att elever far vinta
till efter avslutad grund- och gymnasieutbildning med att férverkliga sina
individuella projekt. Eller om syftet med individualisering 4r att de en-
bart utvecklar yrkesspecifika kunskaper eller vissa typer av "tekniker” och
"nyckelkompetenser” fér att klara arbetsmarknadens framtida behov och
sjdlva kunna leva ett framgéngsrikt eller gott liv (jfr Skolverket, Liedman,
2008b). Och kan det vara sé att férdldrarnas engagemang i sina barns utbild-
ningskarridr och stédet hemifrén fortfarande 4r av storst betydelse for bar-
nens studieprestationer i skolan och framtida livschanser? Om det 4r sd kan
planerna om skolans jimlikhetsskapande funktioner fran 1960-talet och de
om likvérdighet i utbildningen genom individualisering fran 198o-talet si-
gas ha misslyckats. Men kan det vara si att individualiseringens olika kon-
sekvenser for olika grupper av elever har med skolans och samhillets syn pa
vad som ir "god kunskap” och ett "gott samhille” att gora? Alla dessa fragor
ryms inom det vidare perspektiv pa en individualiserad undervisning som
denna forskningséversikt utgér fran.

12 INDIVIDUALISERAD UNDERVISNING | SKOLAN - EN FORSKNINGSOVERSIKT



SYFTE

Med utgdngspunkt i antaganden om individualiseringens vidare innebérd
ir syftet med denna forskningséversikt att granska och problematisera hur
denna vidare definition av individualisering kommer till uttryck i styrdo-
kument och tillhérande utredningar, forskning och arbetet med eleverna.
Forskningséversikten utgdr dirmed frén fyra generella problemstillningar
och dmnar ge svar pa foljande fragor:

e Vad var egentligen idén med individualiseringsbegreppet innan och vid
inférandet av enhetsskolan under 1960-talet? Vilka uttryck kom denna
idé att ta i de senare ldroplanernas beskrivningar av individualisering och
i synnerhet Lpo 94 som infordes i bérjan av 1ggo-talet?

¢ Hur kom individualiseringsbegreppet i betydelsen individanpassning till
uttryck i internationell forskning innan och efter inférandet av enhets-
skolan? Vad avsigs med begreppen férutsittningar, behov och elevers mal
med lirandet? Vilka klassrumsfaktorer eller individualiseringsformer har
betydelse fér elevernas motivation i lirandet, upplevelse av kompetens
och studieprestationer? I korthet, varfér engagerar sig eleverna i skol-
verksamheten och vad paverkar deras engagemang?

¢ Hur har begreppet definierats ute pa skolorna och vilka undervisningsprak-
tiker har kommit att fokuseras i arbetet med eleverna? Ar individualisering
en friga om val av medel, arbetssitt/arbetsform fér larare eller kan man
urskilja olika individualiseringsvarianter i lirares undervisning? Men andra
ord, hur tinker och gér lirare nir de individualiserar undervisningen?

¢ Av yttersta vikt i denna forskningséversikt dr att lyfta fram rosterna fran
dem som deltar i olika former av individualiserad undervisning. Vad ir
elevernas uppfattningar om eller och vad innebér individualisering fér
dem i undervisningen? Vilka konsekvenser av olika individualiserings-
former kan urskiljas fér olika elevgruppers lirande ochstudieprestationer
samt totala utveckling?

Forskningsoversiktens innehall och disposition

Rapporten dr disponerad i fyra delar. I den férsta delen (kapitel 1) gors en
genomgang av liroplaner och tillhérande utredningar i syfte att svara pé
fragan vilka olika uttryck individualiseringsbegreppet har tagit sig éver tid.
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SYFTE

Lundgren (1983, 1989) konstaterar exempelvis att fran slutet av 1g6o-talet
och framit kom en s.k. rationell liroplanskod att bli dominerande, vilken
kan sammanfattas i tre barande element: individualism, pragmatism och
rationalism. Englund (2005) har férdjupat Lundgrens perspektiv pa den ra-
tionella ldroplanskoden genom att utveckla en medborgerlig ldroplanskod.
Frén slutet av 1960-talet och framat kom konturerna av vad han bendmner
som en demokratisk utbildningskonception, med ett deltagarperspektiv
som centralt begrepp, att utvecklas. Ett jimlikhetsperspektiv kopplades till
minniskors méjligheter att delta i olika former av beslutsfattande, vilket
innebar dkade krav pd en férdjupad, samhillsorienterande utbildning fér
alla. Teorier om laroplanskoder sdsom Lundgrens och Englunds kan anvin-
das for att foérstd varfér en liroplan har utvecklat vissa mal, innehall och
undervisningsmetoder under olika historiska perioder, och diarmed varfér
begreppet individualisering har tagit sig de uttryck det har tagit dver tid.
Innehéllet i denna del 4r emellertid av utrymmesskil mer av beskrivande dn
forklarande karaktir, dven om férklaringar till vissa individualiseringsfor-
mer tas upp till diskussion. I denna del diskuteras ndgot mer kopplingarna
mellan individualisering och John Deweys progressivism som influerade de
stora skolreformerna pé 40-, 50- och 6o-talen i Sverige.

I forskningséversiktens andra del (kapitel 2) presenteras tidigare forsk-
ning inom omradet. Av betydelse i sammanhanget &r att det inte finns né-
gon omfattande nationell empirisk forskning som direkt berdr individuali-
seringsbegreppet. Vintereks (2006) forskningséversikt kan ses som ett forsta
forsok att problematisera bade begreppet och hur det kommer till uttryck
i arbetet med eleverna. De forskningsstudier som tas upp i denna stricker
sig fram till mitten av 2000-talet och begrinsas till individualisering i be-
tydelsen individuellt arbete. Eller som Vinterek (op.cit.) sjilv uttrycker det:
"arbete som planeras av ldrare och elever tillsammans och som eleverna ge-
nomfér under larares ledning” (s. 21). Foreliggande forskningséversikt utgar
fran individualisering i betydelsen individanpassning och tar upp studier
publicerade fran 2000 och fram till 20r0. Om med individanpassning menas
en undervisning som ska anpassas efter elevens férutsittningar, erfarenhe-
ter, behov och intressen eller mal med sitt eget lirande, kan man konstatera
att dven forskning som utgar fran en sidan definition av individualisering
ar begrinsad. Den internationella forskningen inom omrédet 4r emeller-
tid desto rikare. Denna bygger mestadels pa pedagogisk psykologisk teori
om skolmotivation i relation till elevers larande och prestationer, samt de-
ras sjalvuppfattning och vilbefinnande i skolan. Den andra delen av denna
forskningséversikt tar ddrmed upp olika teoretiska perspektiv pa elevers
motivation och nirliggande begrepp samt andra faktorers betydelse fér
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undervisningssituationen. Detta gors dels med tanke pa den nationellt ringa
forskningen inom omradet som utvidgar forskningsoversikten. Dels i syfte
att skapa en forstdelse for de olika teman under vilka de svenska studierna om
hur en individanpassad undervisning kommer till uttryck i de svenska klass-
rummen presenteras i den tredje delen (kapitel 3-7) av forskningséversikten.

[ forskningséversiktens tredje del (kapitel 3—7) presenteras alltsé de forsk-
ningsstudier som har kunnat identifieras med hjilp av en litteratursékning.
Dessa har grupperats under ett antal teman eller évergripande forsknings-
fragor sdsom "Elevers motivation - vilken, hur, varfér?”, "Elevinflytande,
delaktighet och eget ansvar — i vilken m&n och hur?”, "Elevgrupperingar
- varfor?” etc. Redovisningarna bestar av utférliga sammanfattningar av hu-
vudsakligen studiernas resultat inom de olika omradena eller aspekterna av
individualisering. Detta gors med tanke pa att de detaljerade beskrivningar-
na kan bilda diskussionsunderlag och ligga till grund fér olika férandrings-
arbeten ute p& skolor. I slutet pa varje kapitel presenteras en kort analys och
diskussion av vissa centrala resultat.

I den fjarde delen (kapitel 8) gors och diskuteras en syntes av olika fragor
om individualisering i skolan och resultat som har framtritt i de tidigare
kapitlen. I denna del presenteras dven vissa reflektioner, vilka kan ses som
forslag pa fortsatt granskning av vissa omradden som forskningsoversikten
har kunnat identifiera och belysa.

Genomférande

Fér att svara pd fradgan hur individualiseringsbegreppet kommer till ut-
tryck i skolans praktik har en litteratursdkning och en sorts metaanalys av
svenska forskningsstudier gjorts. Dessa forskningsstudier skulle beréra fra-
gor om individualisering i grundskolan och begrinsas till att gilla svenska
doktorsavhandlingar producerade mellan 2000 och 2010. S6kningen efter
avhandlingar med begreppet individualisering som sdkord gav dock i stort
sett inga s6kresultat eller mycket magra. Det var med andra ord svirt att
finna forskningsstudier presenterade i form av svenska doktorsavhandlingar
inom omrédet individualisering i skolan pé ett 14tt sdtt. Nyare kunskaps- el-
ler forskningséversikter i &mnet utéver Vintereks (2006) saknas. Vintereks
forskningsoversikt bygger bade pa forskningsartiklar och doktorsavhand-
lingar och har som redan framgatt avgransats till att i férsta hand underséka
individualiseringsbegreppet i bemirkelsen eget arbete. Foreliggande forsk-
ningséversikt utgér fran individualiseringsbegreppet i bemirkelsen indivi-
danpassad undervisning och rymmer ett vidare perspektiv pa begreppet.
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Andra urvalskriterier och begrepp 4n eget arbete har dirmed anvints i s6-
kandet efter litteratur i mnet. Det dr i forsta hand begreppen elevers férut-
sittningar, behov och intressen som har legat till grund f6r s6kningen av de
avhandlingsstudier som kommer att presenteras. Som redan framgatt refe-
rerar dessa begrepp bade i nationella och internationella studier till elevers
motivation att ldra eller inte l4ra i skolan. Givet att syftet med forskningso-
versikten &r att kartligga hur liroplanens individualiseringstankar tillimpas
i undervisningen har urvalskriterierna utokats till att dven gilla relationer
mellan elever och lirare, sitt att bedéma och bel6na elevernas prestationer
och ansvarsfordelning, undervisningens utformning etc.

Urvalskriterierna utgar i korthet frén de teoretiska perspektiv och forsk-
ningsresultat som presenteras i forskningséversiktens andra del (kapitel 2)
och som &ven bildar forskningséversiktens teoretiska utgdngspunkter. Ett
sddant teoretiskt perspektiv dr det interaktionistiska perspektivet, sett i
en bredare mening. Bland féretridarna av perspektivet finns Bronfenbren-
ner (1979, 2000). Enligt Bronfenbrenners ekologiska utvecklingsmodell kan
konsekvenserna av olika individualiseringsformer ses som resultatet av olika
elevgruppers "framgéngsrika” eller "misslyckade” férsok att hdvda sina egna
behov och intressen i forhallande till de krav och forvintningar eller moj-
ligheter som giller i deras omedelbara milj6é (sdsom klassrummet) och mer
avligsna regioner i den stdrre materiella och sociala miljon (arbetsmarkna-
den eller samhaillet).

Men #ven nir urvalskriterierna vidgades till att gélla elevers forutsitt-
ningar, behov och intressen eller elevers motivation gav sokningen magra
resultat. Att finna doktorsavhandlingar som i nista steg skulle berora fakto-
rer av betydelse for en individualiserad undervisning var dirmed inte heller
latt. De doktorsavhandlingar och forskningsresultat som presenteras i kapi-
tel 3—7 dr d& resultatet av ett mycket omfattande sdkningsarbete i databaser
for publicerade doktorsavhandlingar. De dr ocksé resultatet av s6kningar
i referenslistor av kunskaps- eller forskningsoversikter med andra forsk-
ningsfokus #n detta, men som ocksa siger ndgot om individualisering eller
de faktorer som &r av betydelse fér en individanpassad undervisning. Béde
nationella och internationella sidana anvinds (se kapitel 2).

[ och med svarigheterna med att finna litteratur inom omrédet och utifrén
det vidare angreppssitt som ligger till grund fér denna forskningséversikt
kan de forskningsresultat som presenteras i kapitel 3—7 inte ses som heltack-
ande eller uttémmande. De ska snarare ses som exempel pa vissa resultat av
betydelse for omradet i bemirkelsen att man kan lira sig ndgot med hjilp
av dessa. I nista steg kan dessa resultat ligga till grund for olika skolutveck-
lingsinsatser. Dirfér har ocksd presentationen av resultaten gjorts mycket
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detaljrik och fokuserat pd verksamheten i klassrummet samtidigt som or-
ganisatoriska villkor har lyfts fram. En mélgrupp for forskningsoversikten
ir dirmed verksamma praktiker, skolledare/rektorer och beslutsfattare av
olika slag.

Resultaten kan dven generera ny forskning dér nya tolkningar kan goras
och andra aspekter av individualisering fokuseras. Det kan konstateras att fa
av de presenterade doktorsavhandlingarna studerar kausala processer inom
omradet. Ménga dr att betrakta som fallstudier, vilket innebir att resultaten
inte kan generaliseras. En handfull studier ir longitudinella. Effekter av en
individualiserad undervisning 4r med andra ord svara att fainga med hjilp av
studierna som presenteras i kapitel 3—7. Med utgdngspunkt i de olika teman
som studierna berdr samt erhdllna resultat kan man emellertid féresla vissa
omraden for fortsatt granskning, vilket ocksé framkommer av slutdiskus-
sionen (kapitel 8).
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1. INDIVIDUALISERING | SKOLANS
LAROPLANER OCH TILLHORANDE
UTREDNINGAR

Syftet med detta kapitel dr att granska och problematisera individualise-
ringsbegreppet sdsom det kommer till uttryck i skolans olika liroplaner och
tillhérande utredningar. En rattmaitig analys av ett "samhilleligt” dokument
som laroplanen férutsitter att dess innehdll betraktas utifrdn ett samhal-
leligt och historiskt perspektiv dir férhallanden pé olika nivaer klargérs.
Utrymmesskil begrinsar dock mojligheterna att i kapitlet gora direkta
kopplingar mellan samhillsutvecklingen och individualiseringstankarna i
de dokument som ska analyseras mer dn pa nigra f4 punkter. De historiska
kopplingarna som kommer att goras fér att forklara individualiseringstan-
karna i 1919 &rs undervisningsplan, Lgr 62 och liroplanerna fram till Lpo 94
kommer ocks att koncentreras till vissa aspekter.

1.1 Tiden fore léroplanen Lgr 62

1919 ars undervisningsplan

Alltsedan folkskolans tillkomst 1842 hade det forts diskussioner om méjlig-
heterna att gora folkskolan till grund fér all fortsatt utbildning. Folkskola
och laroverk hade under stérre delen av 180o-talet varit parallella skolformer
pa lagre niva. Det var forst 1894 som liroverket ssmmankopplades med folk-
skolan. Detta efter att riksdagen beslutade att ldroverket skulle vara nioarigt
och bygga pé folkskolans tredje ar (Marklund, 1984).

1906 tillsattes en folkundervisningskommitté vars uppgift var att fore-
sla atgirder inte bara f6r hur folkskoleseminarierna skulle kunna forbattras
utan ocksa folkundervisningen i stort. Kommitténs betinkande som kom
1914 lyfter fram betydelsen av social uppfostran:

"... fordran pa social uppfostran, som numera ofta uppstilles, gdr mindre ut pd medde-
landet av vissa kunskaper dn dirp8, att skolan hos lirjungen grundldgga vanan att vara
verksam som samhillsmedlem, d v s att vara verksam med och fér andra. Skolan i4r i och

for sig samhillsfostrande, enir den sjilv utgor ett sambhille, dir varje lidrjunge har sin

18 INDIVIDUALISERAD UNDERVISNING | SKOLAN - EN FORSKNINGSOVERSIKT



1. INDIVIDUALISERING | SKOLANS LAROPLANER MED TILLHORANDE UTREDNINGAR

plats och sin uppgift och dir den ene ér i hog grad beroende av den andra. Sin samhills-
fostrande verksamhet ska skolan utéva framférallt dirigenom, att den séker att i s& vid-
strickt man som majligt bringa till stdind gemensambhet ldrjungarna emellan i arbete och
lek. ... Aven striavandet att bringa sjilva skolarbetet in under gemensamhetsprincipen har
ivriga malsmin i olika linder. Man séker vinna ett sddant syfte dels genom att till nigon
grad 6verlata uppritthallandet av skolans ordning 4t ldrjungarnas sjilvstyre, dels genom
att i friga om vissa slags skolarbeten sésom sléjd- och tridgérdsarbete, experimentellt
arbete och dylikt 1ata lirjungarna bilda arbetslag, inom vilka arbetsférdelningen sker fér
utférande av gemensamma arbetsuppgifter” (Folkundervisningskommitténs beténkande

IV, 1914, s. 60).

Den sociala uppfostran féar i betinkandet en 6vergripande roll gentemot in-
hamtandet av vissa (teoretiska) kunskaper samtidigt som "larjungarna” och
deras egen aktivitet tillméts en central roll. Tanken &r att hos de unga kunna
utveckla sévil sjilvstindighet som samarbetsférméaga, och att utvecklandet
av intellektuella fardigheter varvas med manuella fardigheter. Det &r alltsé i
betinkandet frén 1914 som de f6rsta individualiseringstankarna kan urskil-
jas utan att sjilva begreppet individualisering skrivs ut explicit.

Folkundervisningskommitténs betdnkande ledde fram till 1919 drs under-
visningsplan for rikets folkskolor. 1921 kom folkskolestadgan. 1919 ars under-
visningsplan och 1921 ars folkskolestadga kan sigas markera den sexdriga
folkskolans slutgiltiga erkdnnande i Sverige. Genom dessa dokument kom
samtidigt andra ambitioner till uttryck. Det skulle nu vara férre skolor men
framf6r allt bittre skolor, dvs. mer tidsenliga (Marklund, op.cit.).

Bade 1914 ars betinkande och 1919 ars undervisningsplan har influerats
av den amerikanska progressivismen, framfér allt foretrddd av John Dewey
(1856-1952). 1 liroplanskommitténs betinkande “"Skola fér bildning” som
kom 1992 konstateras att John Deweys progressiva pedagogik har haft stort
inflytande pa svensk pedagogik och svensk skola under hela igoo-talet. Detta
eftersom "progressivismen blev i Sverige officiellt accepterad och sanktione-
rad pa ett annat sitt dn i andra linder, dir progressivistiskt inriktade lirare
mer stod i motsatsstillning till den statliga utbildningspolitiken” (s. 46).

Deweys progressiva pedagogik far ses i ljuset av det amerikanska samhille
han levde i under industrialismens andra fas. De stora landvinningarna som
denna fas forde med sig inom en rad olika omraden i samhillet fick datidens
skola att framstd som foéréldrad till bade form, innehall och maélsittning.
Detta och den nya psykologins frammarsch med sina nya metoder for att
mita psykiska processer fick Dewey och andra ledande pedagoger (se Lund-
gren, 2009) att formulera riktlinjer f6r en ny skola. En skola som var mer
individualiserad och aktiverande, med praktiska 6vningar och grupparbeten.
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Dewey hade redan i slutet av 1800-talet pekat pa den vixande klyftan mel-
lan minniskors stora férmaga till att 16sa tekniska problem och deras ofér-
maga att hantera mellanminskliga sddana. Han menade att skolan borde ga
i spetsen for en utveckling mot en minskning av denna klyfta (Arfwedson
& Arfwedson, 1983, s. 38).

Fér Dewey fanns inget fixerat kunskaps- eller fardighetsmal for skolans
undervisning. Enligt honom finns egentligen inga grinser fér inlirning och
tillvixt. Inlirning innebir vixande och resultatet av vixandet innebér dnnu
mer vixande. Att knyta ett betygssystem till nddda mal var darfér menings-
16st for Dewey (op.cit., s. 37). En grundlidggande princip i Deweys undervis-
ningsteori &r att all inldrning utgér frdn barnets behov och intressen samt
spontana aktivitet. All kunskap ar darfor personlig, dvs. den férvirvas av in-
dividen sjilv i syfte att kunna anpassa sig till nya situationer och uppna ett
tillstdnd av balans och harmoni. Tdnkandet har féljaktligen utvecklats fér
att kunna anvindas av individen i sin strivan att uppnd négot énskvirt (ett
mal) och tillfredsstilla olika behov. Samtidigt lyfter Dewey fram den ma-
nuella aktivitetens betydelse for inlirningen (handens arbete) och hela in-
dividens engagemang i lirandet. Individen bérjar tinka nir den stills infér
ett verkligt problem som maste 16sas ("learning by doing”). For att 16sa ett
verkligt problem krivs att individen utnyttjar kunskaper och firdigheter av
alla slag. Dewey forordade sammanfattningsvis en inldrning som sker inom
ett arbetsprojekt sd att undervisningens héllpunkter blir barns olika intres-
seomrdden och inte dmnena (op.cit., s. 38-39). I den méan individualiserad
undervisning kan mitas pa en skala kan den individualisering som Dewey
propagerade fér sidgas vara en total individualisering, dvs. som bygger helt
och héllet pa elevers egna intressen och deras egenaktivitet.

Sjoholm (1961) sammanfattar de pedagogiska idéerna och strivandena som
kom att gilla i rikets folkskolor genom den nya undervisningsplanen under
beteckningen arbetsskola och individualiserad undervisning. Centralt for ar-
betsskolidén var att lira genom att géra, det var handens arbete, den andliga
brottningen med problemen och att skolan var ett laboratorium och inte ett
auditorium (op.cit., s. 220). Centralt for idén om individualiserad undervis-
ning var att bryta den katederundervisning som hade behirskat skolan. En
sddan undervisning skulle mojliggora en storre méngsidighet i uppliaggning-
en av elevernas skolarbete och storre sjilvstindighet i deras larande.

De mél fér uppfostrans- och undervisningsprocessen som formulerades
i 1919 ars undervisningsplan satte alltsd — p& samma sidtt som Deweys un-
dervisningsteori och datidens nyare empiriskt grundade kunskapsteorier —
individen och individens egen mangsidiga aktivitet i centrum.
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1940 &rs skolutredning

1940-, 1950- och 1960-talen betecknas i litteraturen som de mest reformtita
decennierna i svensk skolhistoria. Alla tre inleddes med en storre statlig ut-
redning som satte sin priigel pa bdde skoldebatten och atgirderna under pe-
rioden. 1940-talet anses ha varit ett utredningsskede (Marklund, 1974, s. 39).
En viktig skolfriga som hade diskuterats sedan 1goo-talets borjan - férutom
den "gamla” folkskolans "modernisering” — var om folkskolan som botten-
skola, dvs. en gemensam skola fér alla barn. 1940 tillsattes en skolutredning
vars frimsta uppgift var att utreda fragor om differentiering och vilken or-
ganisatorisk form en sddan bottenskola skulle ha.

1940 drs skolutredning arbetade under aren 1940-1947. Skolutredningens
betinkanden uppgér till tjugo tryckta volymer pé ca 4 ooo sidor (Marklund,
1984). Det férsta betinkandet hade titeln ”Skolan i samhallets tjanst” (SOU
1944:20). Betdnkandet betonade pa samma sitt som 1914 ars betdnkande be-
tydelsen av individens egenaktivitet grundad pa egen motivation och eget
intresse att ldra, och en individualiserad undervisning anpassad efter vars
och ens férméga:

”Skolan kan icke lira alla allt, den kan inte heller féra alla lika 1angt, men den kan ge envar
en grund att bygga vidare p8, och den kan striva att ge envar vérdnad for sanningen, lust

att soka den, vilja att efter bista formaga prova, forran han démer” (SOU 1944:20, s. 49).

Den nya skolans yttersta mal skulle vara att elever fick med sig de verktyg

som efter skoltidens slut kunde vidga deras eget vetande.
"Malet f6r skolans undervisning méste visentligt begrinsas till att sitta de verktyg i lar-
jungarnas hinder, med vilka de sjilva efter skoltidens slut kunna vidga sitt vetande. Att
bibringa larjungarna sikra kunskaper och fardigheter i ldsning, skrivning och sprak ar
darfér vad undervisningen férst och frimst maste inriktas pa. Vid sidan hirav bor den
giva lirjungarna en god grund for deras allminbildning inom de humanistiska och na-
turvetenskapliga sakimnena samt en sd 18ngt férhéllandena medgiva fyllig orientering i
samhillsproblem. Hirvid varken kan eller bér ndgon form av systematisk fullstindighet

efterstrivas, i varje fall icke pa folkskolans och realskolans alderstadier” (SOU 1944:20, s.

52-53)-

Betinkandet betonade dven vikten av elevers "sjilvstyrelse”. Begreppet syf-
tade pé elevinflytande som kunde "innebéra stora virden for larjungarnas
karaktirsfostran, fér utvecklingen av gemenskapsanda och ansvarsmedve-
tande” (SOU 1944:20, s. 57). Att inféra ett sjilvstyrelsesystem pa stadgeenlig
vig bedémdes dock som osikert.

Skolutredningens férslag var att den nya skolan (elementarskolan) skulle
omfattatvdstadier om varderafyraar: ett ligre odifferentierat kallat folkskola
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och ett hogre differentierat kallat realskola. Elementarskolan skulle alltsa
vara en obligatorisk attadrig skola. Redan fran bérjan av skolutredningens
arbete var det klart att utredningsarbetet skulle 6vertas av en politisk kom-
mission. 1946 ars skolkommission tillsattes 1946 medan skolutredningen
fortfarande var verksam (Marklund, op.cit.).

1946 ars skolkommission

1946 &rs skolkommission sdg demokratiseringen av det svenska skolvisendet
som sin huvuduppgift (Marklund, 1974, s. 44). Eller som skolkommissionen
uttryckte det i sitt grundprincipbetinkande med titeln ”"Allminna riktlin-
jer for en demokratisering av det svenska skolvidsendet” (SOU 1948:27):
1940 ars skolutredning har i enlighet med sina direktiv starkt betonat vikten av att man
vid omdaningen av skolan séker bygga vidare pé den svenska kultur- och skoltraditionen.
Hirom torde ingen oenighet behéva uppstd. Om man emellertid uppstiller skolans de-
mokratisering som mal fér skolreformen — och hirom synes enighet rdda — innebir sjilva
denna maélsittning ett konstaterande av att var skola, sddan den ter sig i dag, i skilda
avseenden #r en produkt av andra samhillsformer #n demokratins och dirfér pd ménga
sitt stdr i motsittning till det samhille den skall tjina. Uppgiften blir under sédana for-
hallanden att med fasthéllande av det virdefulla i det svenska skolarvet séka utrensa det
tyngande och otidsenliga och ersitta detta med element som &r i niv med samhillsut-

vecklingen och som pekar framat” (SOU 1948:27, s. 1-2).

Dessa tankegangar bor ses i ljuset av det grinslosa lidande och den férstorel-
se som det andra virldskriget hade bringat. Enligt Richardson (1983): "fost-
ran till demokrati och internationell férstdelse framstod som det kanske
framsta medlet nér det gillde att férebygga det fortryck och den ofrihet som
var de totalitdra regimernas signum ...” (s. 13).

[ sitt grundprincipbetinkande féreslog skolkommissionen att elementar-
skolan skulle vara en obligatorisk niodrig enhetsskola i stillet fér en attadrig
skola. Den nya skolans yttersta malsittning skulle vara férverkligandet av
demokratiska principer pa det sittet att varje elev skulle ges tillfille att ut-
veckla sina férutsittningar och personliga intressen:

"Varje elev maste i skolan f3 fullt utlopp for sina krafter i meningsfyllt arbete. Skolan fér
dirvid inte pressa ndgon 6ver férmaga men bor samtidigt stimulera var och en att nd sd

langt i utveckling, som han har férutsittningar fér” (SOU 1948:27, s. 25).
Det konstaterades att de stora fordndringar som pégick i datidens samhille

gjorde att detaljkunskaper fick ett mindre virde. Méalet f6r en individualiserad
undervisning skulle dirfér vara att sitta de verktyg i elevernas hinder med
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vars hjilp de sjilva kunde skaffa nya kunskaper och vidga sitt vetande efter
skolans slut. Detta mal betonades redan i skolutredningens betinkande fran
1944 (SOU 1944:20, s. 52-53). Men genom att individualisera undervisningen
skulle den nya skolan &ven skapa férutsittningar for
”... en pd medborgarnas egen insikt och vilja grundad samhillsutveckling ... Demokratins
skola ... maste vara en miljd fér barnens fria vixt. Den enskilde elevens individualitet
och personliga férutsittningar bor i skolan inte enbart uppmirksammas och respekteras
utan vara sjilva utgdngspunkten f6r upplidggningen av fostran och undervisning. Skolans
arbete bor inriktas pa att frimja utveckling av alla sidor av elevens personlighet men
dessutom tillgodose och utveckla det f6r honom egenartade och speciella ... Av medbor-
gare i ett folkstyrt samhille bor man fordra ett kritiskt sinnelag, som ger motstandskraft

mot andliga farsoter” (SOU 1948:27, s. 3).

I 1948 ars betinkande fick skolans uppfostrande uppgift en ndgot annan
mening, vilket hingde samman med skolkommissionens ambitioner att
fornya skolans mal och pedagogik. Skolans frimsta uppgift och didrmed in-
dividualiseringens syfte var att fostra demokratiska minniskor. "Demokra-
tin har ingen nytta av osjilvstindiga manniskor” (op.cit., s. 3) utan skulle
bygga pa alla medborgares fria samverkan, vilken i sin tur byggde pa fria
personligheter.
"Forberedelserna for det sociala livet spinner alltsd éver vida filt. Skolan skall ge elev-
erna en elementir fostran i reglerna for upptridande och hévlighet. Den skall lira dem
ordentlighet, samvetsgrannhet, reda och punktlighet och lira dem inse virdet hirav. Den
skall lira dem att reda sig p& egen hand och att samarbeta. De skall lira dem férstd sam-
hillet och dess problem. Men den skall samtidigt ge denna sociala fostran en vidare syft-
ning. Ytterst skall den vilja till och vana vid samarbete, som skolan uppodlar, dsyfta ndgot
djupare: kénsla for folk och land, karlek till frihet och fred, férstéelse for andra folk och
raser, andra seder och &sikter, respekt for manniskovirdet, vérdnad for ménsklighetens
gemensamma strivan, internationellt sinnelag, vilja att gora en 6dmjuk insats i kulturli-

vet” (SOU 1948:27, s. 36).

Skolan sdgs hir som “ett samhille i smatt” och en viktig forberedelse for
de ungas framtida liv "i det stora samhillet”. Denna férberedelse skulle fa
"allvar och meningsfullhet” speciellt i "elevernas sjilvstyrelse, som kan tin-
kas utformad pé olika sitt men alltid bor syfta till att uppodla elevernas
frihetskinsla, ansvarskinsla och samarbetsférméga, egenskaper av direkt
virde for deras framtida medborgerliga arbete” (SOU 1948:27, s. 36). Aven
i skolkommissionens betinkande betonades alltsd vikten av elevinflytan-
de och att det infoérdes ett elevstyrelsesystem. En demokratiskt uppbyggd
elevstyrelseinomskolanansigskunnageelevernagodatillfillenattsamarbeta
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med varandra i ordnade former och att gemensamt fatta beslut under ansvar
(op.cit., s. 129). En individualiserad undervisning med 6kat medansvar fér
eleverna ansdgs gynna elevernas aktiva deltagande eller "invixande” i det
demokratiska samhillet.

Den nya skolans och didrmed individualiseringens yttersta malsittning
skulle vara att frigora och utveckla elevens personlighet, vilket skulle fa
komma i férsta hand. Enligt Henschen (1985) var det m&nga som reagerade
mot denna formulering i betinkandet. Dagens Nyheter skrev exempelvis
”Att nedvirdera undervisning ir i sjilva verket att nedvirdera skolans idé,
ty uppfostrad kan och skall man bli pA manga sitt, i hemmet och sen i livet,
men undervisad kan man bara bli i skolan” (op.cit., s. 214). Enligt Richardson
(1983) hiangde denna formulering sannolikt samman med synen pa fostran
av den "demokratiska mianniskotypen” dir inhdmtandet av fakta inte var det
viktigaste. I stéllet var det férmagan att ta stillning till fakta, att f6lja ett
argument och att prova det och misstro det dnda tills man verkligen éverty-
gade sig om dess virde (op.cit., s. 79). Frihet, sjilvstindighet, féorméaga att ta
personlig stéllning och forebygga slentrianmissigt vanetinkande samt st
emot propaganda utgjorde négot visentligt for synen pad den demokratiska
minniskan och elevens personlighet som var ett signum foér de olika utred-
ningarnas "efterkrigsmodell” (op.cit., s. 82).

Samtidigt sades det explicit att skolan skulle ta till vara och styra "begav-
ningsresurserna’. Alltsd se till att utveckla och inrikta de olika elevernas
resurser sé att de bist gagnade samhillsutvecklingen:

”... vart lands resurser i friga om begdvning av olika slag maste effektivt tillvaratas. En
kapitalinvestering som mojliggér ett battre utnyttjande av den viktigaste produktions-

faktorn, den mianskliga arbetskraften, maste anses vil motiverad” (SOU 1948:27, s. ).

Skolan borde emellertid tillerkinnas en sidan frihet att den av egen kraft
kunde anpassas efter samhillsutvecklingen och bli en levande kraft i denna
(op.cit., s. 502).

Formuleringar av det slag som presenteras hir och andra i skolkommissio-
nens betinkande antyder en minniskosyn och samhillssyn som 4r mycket
mer individinriktad dn samhillsinriktad. En sddan syn kan enligt Richard-
son (1983) sigas bygga pé den optimistiska tron pd manniskans méjligheter,
hinsynen mot den enskildas integritet och det motstdnd mot massugges-
tion som rddde under den tidsperioden. Men ocksa pa den harmoni mellan
minniskans behov och samhillets krav som en sidan tro forutsatte. Den
enskilda elevens personlighets- och karaktirsutveckling och demokratiska
fostran skulle vara utgdngspunkten for en individualiserad undervisning:
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"Endast den frie och sjilvstindige kan samverka i egentlig mening, utan bundenhet, utan
underkastelse, utan blind lydnad, men ocksé utan fiendskap, maktlystnad, sadism. Han
behéver ej symbiosens parasitliv, han skapar sjélv sitt liv i det sociala filtets mangfaldiga
och férvirrade relationer. En sédan minniska dr den demokratiska uppfostrans mal” (Ric-

hardson, op.cit., s. 79).

Richardsons (1983) konklusion utifran formuleringar av det slaget dr att ”i
detta individualismens evangelium ...” 4r man framme vid ett slags syntes.
”Skolan bor darfor inrikta sitt arbete s8, att det fostrar ocksd samarbete som
en naturlig livsform och att det hos lirjungarna vicker lust att engagera
sig, att frivilligt inordna sig i ett sammanhang ... Den demokratiska skolans
uppgift dr sdledes att utveckla fria manniskor, for vilka samarbete 4r ett
behov och en glidje” (op.cit., s. 83).

1955 ars utbildningsplan

Ett principbeslut om enhetsskolans inférande togs 1950. Den férséksverk-
samhet med enhetsskolan som kom i gdng efter detta principbeslut innebar
ett stort steg i skolans utveckling (Egidius, 1974). Under tiden gillde den
utbildningsplan som kom 1955 och som ersatte utbildningsplanen fran 1919.
[ 1955 rs undervisningsplan var skolans mélsittning tydligt individinriktad.
I ldrarens uppgift ingick att

"savitt mojligt séka lira kinna elevernas individuella anlag, férutséittningar och intressen

och med hinsynstagande till deras alder och utvecklingsstadium ge dem stdd och vigled-

ning” (Undervisningsplan for rikets folkskolor 1955, s. 11).

Men att skolan dven skulle tillgodose samhilleliga behov och intressen var
ocksa framlyft:
"Folkskolan har till uppgift att meddela en allméin medborgerlig bildning ... och att i sam-
verkan med hemmet fostra de unga till sjilvstindiga och ansvarskinnande minniskor

och samhillsmedlemmar” (Undervisningsplan foér rikets folkskolor 1955, s. 6).

[ 1955 rs undervisningsplan terfinns ménga av formuleringarna i skolkom-
missionens betinkande fran 1948 (SOU 1948:27). Det handlar om formule-
ringar sdsom att skolarbetet borde vara s& ordnat att genom skolans gemen-
skap och genom sjilva arbetssittet hos lirjungarna uppodla ansvarskinsla,
arlighet, uthallighet, punktlighet, férm&ga sévil att samarbeta med andra
som att sjilvstindigt utféra ett arbete, vana att lita pa sig sjilva, att 6ver-
vinna svarigheter och att vil utnyttja tiden (op.cit.,, s. 6).
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Fragan om differentiering

Enligt skolkommissionens férslag skulle enhetsskolan organiseras enligt
modellen 8 + 1, dir primirstadiet 1-6 skulle vara gemensamt for alla. I &rs-
kurserna 7 och 8 skulle huvuddelen av tim- och kursplanerna vara gemen-
samma, men ocksé ldmna visst utrymme f6r organisatorisk differentiering i
form av fritt tillval av &mnen. Forst i rskurs g skulle den definitiva uppdel-
ningen pé linjer komma. Det var tre linjer som féreslogs: en yrkesforbere-
dande, en allmin och en gymnasieférberedande. Enligt skolkommissionens
forslag:
"En strikt linjeuppdelning med lirjungarna fordelade pé klasser efter utbildningens art
ir inte lamplig f6érrin i 15-arsdldern, d.v.s. efter attonde klassen. Den enligt kommissio-
nens mening riktiga formen foér differentiering i de tidigare klasserna #r inte linjedelning,
vilken for 6vrigt alltid blir for grov och aldrig helt kan tillgodose de ménga olika arter av
begdvning, som representeras bland eleverna, utan individualisering av undervisningen,
sd att vederbérlig hinsyn kan tagas till varje lirjunges férutsittningar och férmaga: lar-
jungar med utpriglad studiebegdvning far arbeta pa ett annat sitt och med mer kvalifi-
cerade uppgifter dn de 6vriga lirjungarna och hindras inte av dessas 1dngsammare takt,
och lirjungar med utpriglade férutsittningar for praktiskt och manuellt arbete fir inom
samma ram utlopp fér sina krafter och kan arbeta pa sitt sitt; ocksa 6vriga larjungar far
en undervisning, svarande mot deras formaga och krafter. P4 detta sitt torde man under
vissa férhallanden kunna sammanhalla den ursprungliga kamratkretsen inom samma

klassenhet genom stérre delen av den obligatoriska skolan ...” (SOU 1948:27, s. 9)

Att eleverna i arskurserna 1-6 inte skulle delas upp efter studieférutsitt-
ningar och att den organisatoriska differentieringen skulle sittas in sa sent
som mojligt blev en stor tvistefrdga (Marklund, 1984). Forslaget innebar att
skolkommissionen tog avstdnd fran den gingse uppdelningen av eleverna
i antingen "teoretiska” eller "praktiska”. Férslaget grundades pa undersdk-
ningar av elevers begdvning fran 1-drsdldern och uppat som pedagogik-
professorn John Elmgren hade utfért. Resultaten visade att teoretisk och
praktisk begdvning inte upptridde uteslutande av varandra utan i stillet
hade ett visst samband. Att den pedagogiska differentieringen, dvs. indivi-
dualiseringen av skolarbetet, skulle drivas s& langt som méjligt under det att
den organisatoriska differentieringen skulle séttas in sa sent som m&jligt, var
enligt Marklund (1984) utan tvivel ett djarvt forslag for sin tid (op.cit., s. 40).

Kraven pa individualisering innebar inte enbart ett fullféljande av en
viktig tanke i datidens progressiva pedagogik. De utgjorde i sjilva verket
en fundamental férutsittning for den enhetsskolemodell som kommissio-
nen forordade. Individualisering inom klassens ram var enligt Richardsson
(1983) helt enkelt ett "sine non qua” (op.cit., s. 154) eller oeftergivligt villkor.
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Vid sidan av skolkommissionens "organisatoriska” motivering fér en 6kad
individualisering fanns en allminpedagogisk och minsklig: att alla elever
fick gladjen att uppna resultat och gora framsteg. Intresset och arbetsgliddjen
antogs bli storst om arbetsuppgifterna inte var for svéra sa att de ledde till
stindiga misslyckanden, och inte for litta da arbetet kunde bli likgiltigt (op.
cit., s. 155). Dirfor skulle dven provens och betygens utformning reformeras.
Dessa skulle tjdna ett viktigt syfte: att vara ett hjalpmedel i undervisningen
sd att varje elev fick den undervisning som han eller hon i varje situation
bist behévde. Detta innebar att liraren frimst behévde f3 kunskap om pé
vilka punkter en elev behévde forkovra sig. Lirare behovde alltsd fa veta inte
hur ménga fel en elev gjorde pé ett prov utan vilka fel eleven gjorde. Detta
var en férutsittning for att larare skulle kunna anpassa arbetsuppgifterna
efter varje elevs féorméga och darmed kompensera for de stora begdvnings-
skillnaderna som antogs finnas mellan grupper av elever (op.cit., s. 157).

Hosten 1951 var de férsta forsoksklasserna uppe i arskurs 7. Frén denna
stund var frigan om de individuella skillnaderna och hégstadiets differentie-
ringsfraga det stdende &mnet i skoldebatten (Marklund, 1974, s. 65). Om de in-
dividuella skillnaderna var ”... s stora som psykologiska tester visar — och det
ar inte latt att komma fram till detta faktum - s borde massutspisningen av
kunskaper omedelbart avbrytas” sades det (Egidius, 1974, s. 19). Denna debatt
kom att pagé dnda fram till maj 1962 da riksdagen tog definitiv stéllning for
den niodriga grundskolan. Det skedde efter det att en tillsatt skolberedning
- 1957 ars skolberedning — hade utformat forslag om enhetsskolans organisa-
tion och ldroplan. Debatten hade enligt Marklund (1974) som konsekvens att
andra fragor kring forsoksverksamheten, ofta intressanta och betydelsefulla,
fatt std tillbaka for differentieringsfragan (op.cit., s. 65).

Riksdagens beslut ar 1962 innebar att sammanhallna klasser i drskurserna
7 och 8 inférdes och en p& nio linjer uppdelad sista arskurs. Amnes- eller
kursvalet skulle inte heller ligga till grund fér hur eleverna férdelades pa
klasser. Dirmed férkastade man den linjedelade modellen 6 + 3 som hade
dominerat under stérre delen av forsdksskedet. Differentieringsfragan som
organisatoriskt problem var dirmed for tillfillet 16st. Som pedagogiskt pro-
blem var den dock fortfarande brinnande (Marklund, op.cit., s. 72).

1.2 Léaroplanen Lgr 62

Den birande tanken i genomférandet av en obligatorisk nioarig grundskola
i Sverige var inrittandet av gemensamma obligatoriska &mnen och kurser
for alla elever. Riktpunkten for grundskolans inre arbete var emellertid
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enligt dess ldroplan Lgr 62 att "hjélpa varje elev till en allsidig utveckling”.
Och likasd att "med aktning for elevens ménniskovirde och kinnedom om
hans individuella egenart och forutsittningar soka frimja hans personliga
mognande till en fri, sjélvstindig och harmonisk minniska” (Lgr 62, s. 13).
Grundskolans mélsittning var i korthet att ge varje elev en individuell fost-
ran genom en individualisering av skolarbetet. Individualiseringstankarna
som gick som en rdd trdd genom Lgr 62 kan ses som en allmin férhopp-
ning om att individualisering skulle 16sa de svarigheter som uppstod nir
alla elever i en skola for alla métte samma utbildning. I Lgr 62 tillagnas in-
dividualisering ocksa ett eget kapitel under "Undervisningsformer och ar-
betssitt” i de allmidnna anvisningarna for skolans verksamhet som en av de
fem undervisningsprinciperna i MAKIS (motivation, aktivitet, konkretion,
individualisering och samarbete/gemenskap).

Enligt Lgr 62 skulle inldrningen vara motiverad fér att kunna ge varaktiga
resultat. Undervisningen skulle dirfor viadja till elevernas intresse och behov
(intresseindividualisering). I den pedagogiska psykologin heter det vanligen
att man skapar motivation och nirmare bestimt inre motivation (se t.ex. Giota,
2001). Elevernas intresse antogs ha sin grund i mer eller mindre medvetet ut-
talade behov av skiftande art, sdsom i behovet att lira sig en ny fardighet eller
inhdmta betydelsefulla kunskaper, i spontan vetgirighet och nyfikenhet. Det
framholls att i skolan togs atskilligt upp till behandling som var nédviandigt
att elever lirde sig, oavsett om det vid forsta kontakten tilltalade dem eller
inte. Att patvinga dem lirostoffet antogs emellertid inte &stadkomma négon
god beredskap for inldrning, Det var darfér nédviandigt att gora undervis-
ningen motiverad och p4 ett eller annat sitt meningsfull fér eleverna genom
att exempelvis hitta anknytningspunkter mellan stoffet eller imnesomradet
i frdga och elevernas egna erfarenheter. Det enskilda momentet antogs ha
anknytning till ndgot omrdde dir en motivation redan fanns hos eleverna
och att lararen kunde anknyta till spontana fragor fran eleverna.

En férutsittning for att elever skulle visa intresse i lirandet var att under-
visningsformerna och arbetssitten anpassades efter deras mognadsnivd (sva-
righetsindividualisering). Ett sitt att skapa en positiv férhandsinstillning
till studierna var att vid starten av ett arbete och allt efter sina forutsitt-
ningar lata eleverna medverka vid planeringen av arbetet (inflytandeindivi-
dualisering) och skaffa sig en 6verblick 6ver det innehall som skulle inhdm-
tas eller bearbetas. Vid en sddan oversikt av innehéllet var det nodvandigt
att eleverna vigleddes av ldraren. Detta f6r att kunna ldra sig urskilja visent-
ligheter, bli klara 6ver vad som var avsikten med studierna och vilka svarig-
heter som kunde uppstd, och 3 kinnedom om ldmpliga liromedel som de
kunde anvinda fér att nd goda studieresultat.
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Av yttersta betydelse fér upplevelsen av motivation i studierna var ocksa
sjlva presentationen av arbetsomrddet eller det enskilda momentet (instruk-
tionsindividualisering). Hir krivdes att liraren férklarade och redogjorde
for nyttan av dmnet. Ett stoff skulle s& 1dngt mojligt inordnas i ett storre
sammanhang. For vad som fér eleverna framstod som en serie isolerade fak-
ta antogs vara tidsédande fér dem att l4ra och svért att varaktigt behélla (fér
en utfoérligare beskrivning se Motivation, Lgr 62, s. 46). Lgr 62 poidngterade
samtidigt att inldrningen &r en aktiv process och i sista hand
"4r det inte liraren som lir eleven, utan det ir eleven som inom ramen fér den frimst
av liraren arrangerade undervisnings- och arbetssituationen sjilv eller i samarbete med
kamraterna tillagnar sig kunskaper och fardigheter eller rent allmint ett beteendemdns-
ter. Resultatet av ldrarens anstringningar dr dirfér i hdgsta grad avhingigt av i vad man

undervisningen inriktas p& och resulterar i sjilvstindig och allsidig elevaktivitet” (Lgr

62, s. 47).

Att lyssna, ldsa och iaktta eller experimentera och uppticka dr alla olika
former av elevaktiviteter. En elevaktivitet som Lgr 62 ocksé lyfte fram ar
att vdrdera. Liraren skulle 14ta eleverna soka kontrollera och virdera sina
prestationer i férhédllande till den egna formagan. Vanan och férméigan
att aktivt och kritiskt virdera ansdgs kunna utvecklas genom &évning i en
mingd situationer i skollivet. Viktiga férutsittningar for att s skulle ske
ansags vara att liraren férberedde sitt arbete och férsag eleverna med lamp-
ligt studie- och arbetsmaterial (materialindividualisering). Handledningen
skulle ocksd individualiseras eftersom elevernas hela "arbetstyp” antogs vara
mycket vixlande. Det handlade inte enbart om skillnader i elevernas arbets-
tempo och arbetsrytm utan dven om skillnader i arbetets kvalitet och grad
av egen insats fran elevernas sida.

En friga som stélldes i Lgr 62 var hur tillrittalagt kunskapsmaterialet
skulle vara. Om maélet uteslutande var att pd kort tid och kort sikt inprégla
en i férvig klart fixerad kunskap om fakta antogs detta kunna ske effektiva-
re om materialet var relativt koncentrerat. Genom ett sddant tillvigagadngs-
sitt var det d& oundvikligt att ldrostoffet blev mindre intressevickande fér
eleverna. Men om mélet var att eleverna skulle uppnd andra mal samtidigt
som de tillignade sig faktakunskaper s& skulle studiematerialet goras fyl-
ligare och studierna friare i sitt uppligg.

Lgr 62 betonade alltsé vikten av elevernas sjilvverksamhet eller att alla
former av elevaktivitet stimulerades i skolan. Sjidlvverksamhetsprincipen
ansdgs vara littast att tillimpa i undervisningen av enskilda elever och min-
dre grupper. Undervisningen i helklass ansdgs med andra ord vara behiftad
med vissa svagheter. Samtidigt var det viktigt att de ménga mojligheter som
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anda fanns i att aktivera hela klassen tillvaratogs. Liraren skulle siledes be-
ritta, beskriva och utreda s att det intresserade och engagerade eleverna i
hela klassen. Eleverna kunde pé sé sitt fa den virdefulla vanan att lyssna och
se aktivt, dvs. pa ett sddant sitt att deras tanke och fantasi var i verksamhet.
Lektionerna skulle dock sa 1angt som m&jligt ha formen av naturliga samtal
dir eleverna bade kunde be om forklaringar och stilla fragor samt uttrycka
egna tankar i sammanhingande redogérelser och yttranden. Det var viktigt
att liraren bemétte elevernas 6kande behov av att f& diskutera och bli tagna
pa allvar med bade fértroende och intresse, i synnerhet pa hogstadiet (fér en
utférligare beskrivning se Aktivitet, Lgr 62, s. 47-48).

En naturlig ldrogdng for flertalet elever i den nya grundskolan antogs i
Lgr 62 vara att undervisningen fortskred frin det konkreta till det abstrakta
och att elevernas framsteg byggde pa insikter. Kravet pa en konkret under-
visning eller en &skadlighet som anknét till verkligheten och tillméotesgick
elevens behov av mening och sammanhang skulle gilla pé alla dldersstadier i
grundskolan. Detta krav hingde ihop med grundtanken i hela Lgr 62 om att
undervisningen skulle samlas kring ldrostoff som intresserade eleven och
som gjorde att eleven gick upp i skolarbetet i stillet fér att vara en passiv
dhorare eller dskadare. Detta krav skulle dock variera dven pd samma &lders-
niva alltefter vars och ens begdvningstyp (for en utférligare beskrivning se
Konkretion, Lgr 62, s. 49).

Genom att man i vissa 4mnen hade delat upp klasserna i grupper, och
elever pd hogstadiet fritt valde vissa &mnen, kunde den nya grundskolan leva
upp till kravet om individualisering. Yttre anordningar av det slaget ansags
dock inte vara "tillfyllest”. En grundliggande tanke i den nya grundskolans
liroplan Lgr 62 var sledes att undervisningen skulle individualiseras inom
klassens ram eftersom

"En ensidig klassrumsundervisning avpassad efter "medelnivan” medfor alltid betydande
oligenheter och otillfredsstillande resultat for bdde de svagaste och duktigaste eleverna”
(Lgr 62, s. 51).

Lgr 62 var tydlig med att detta stillde stora krav pa ldraren: pa intresset fér
eleverna, férméagan till snabb omstillning och kunskaperna och den organi-
satoriska begdvningen. Om en individualiserad undervisning skulle kunna
ge goda resultat skulle dock ldraren forséka bilda sig en allsidig uppfattning
om varje elev. Ofta fiste lararen vikt vid fysiska egenskaper och intelligens,
vilka var relativt l4tta att mata och registrera. I frdga om elevernas intres-
sen, deras sociala egenskaper och deras tekniska, manuella och konstnir-
liga anlag kunde det vara svérare for skolan att gora noggranna iakttagelser
och bedémningar. Lgr 62 understryker att sannolikt var det si att elevens
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instillning till arbetet i skolan, férmagan att anpassa sig till férhéllandena
dir, samarbeta, ta egna initiativ och med uthéllighet fullfélja en uppgift be-
tydde mer f6r studieframgéngen 4n enbart en god intellektuell utrustning.

Lirarens individuella handledning lyftes fram i Lgr 62 som av speciell
vikt, i synnerhet f6r elever med sirskilda skolsvarigheter. Fér dessa elever
fanns det inte alltid specialklasser konstaterades det, samtidigt som en pla-
cering i en sddan klass stundom inte heller ansdgs vara lamplig. Om elever
generellt inte fick tillrickligt med hjilp och handledning under exempelvis
den forsta fardighetstrianingen i ldsning, skrivning, rikning och frimmande
sprak, kunde de forlora intresset och ocksa tron pé sin férmaga pa ett sitt
som inte motiverades av deras priméra forutsittningar. Detta eftersom erfa-
renheterna tydde pa att elevernas amnesval i grundskolan influerades av hur
lararen i de olika &mnena gav individuell handledning.

En individuell handledning skulle alltid efterstravas, men ocksa att eleverna
kunde och skulle arbeta individuellt &ven nir de stod under lirarens direkta
ledning. Individualisering i betydelsen sjdlvstdindigt arbete antogs i Lgr 62 vara
en forutsittning for att liraren skulle kunna bedriva enskild handledning el-
ler fardighetstraning och hjilpa de elever som bist behdvde en sddan. Om 14-
raren exempelvis ville 6va hogldsning med eleverna en och en ansags det vara
ett sloseri med tid och kraft om liraren skulle 1ata de 6vriga i klassen endast
lyssna och vinta pa sin tur. De skulle i stéllet aktiveras med sjilvstindiga upp-
gifter. Utifrdn sddana formuleringar kan det konstateras att individualisering
i Lgr 62 till sina praktiska konsekvenser ofta var liktydig med aktivitet.

Nir det gillde fardighetsimnen och 4n mer orienteringsimnen framhélls
i Lgr 62 att arbetsuppgifterna inom samma klass eller grupp kunde vixla i
omfattning och svdrighetsgrad. Eleverna kunde med andra ord héallas samlade
inom samma studieomrade, men fordjupa sig i det i olika grad alltefter in-
dividuell forméga. Aven i matematik och svenska ansigs eleverna kunna
arbeta pa detta sitt. Aven sdttet att l6sa uppgifterna kunde individualiseras.
Detta kunde ske nir elever som hade samma eller ungefir samma uppgif-
ter att 16sa valde bécker och andra killor individuellt samt planerade och
genomférde sitt arbete pa ett personligt sitt. En sddan individualisering an-
togs i Lgr 62 motiveras av skillnader i elevernas abstraktionsniva. En annan
mojlighet var att individualisera efter elevens arbetstakt. Det konstaterades
samtidigt att om elevernas férmaga till sjdlvstindigt arbete var mindre ut-
priglad och om liraren saknade stéd av for andamalet speciellt anpassat ma-
terial sd blev lararens uppgift svarare. Individualiseringen kunde vidare med
fordel ordnas sa att eleverna fick tillfalle att hjalpa varandra. P4 sa sitt kunde
lirarens arbetsbérda littas och eleverna fa extra stimulans i arbetet (fér en
utférligare beskrivning se Individualisering, Lgr 62, s. 51-53).
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Formerna fér gemenskapslivet i skolan, i enskilda klasser och i grupper skul-
le enligt Lgr 62 variera alltefter undervisningsform, arbetssitt, personliga
relationer och villkor i dvrigt. I férhallandet lirare—elever skulle ett funk-
tionellt samarbete med delat ansvar efterstrivas. Disciplinen skulle ha ka-
raktiren av sjilvdisciplin medan regler och pabud skulle upplevas som en
naturlig férutsittning fér det gemensamma arbetet. Gemenskapskinslan
antogs kunna stirkas under det dagliga arbetet i klassen, nir man laste och
lyssnade, tecknade och maélade etc. En sddan samhérighet anségs spela en
stor roll for inévningen av sociala attityder och vanor. Med tanke pa elevens
framtida anpassning i samhillet var det av virde att denna inévningsproce-
dur dgde rum i klasser som erbjéd en mangsidig social miljé.

Det framholls att om man skulle ha framgang i att skapa gemenskap i
skolan var det visentligt att eleverna dir upplevde trygghet. Det samman-
hingande trivselproblemet var minst lika angeliget i skolan som pa andra
arbetsplatser, eftersom trivsel och framgéng hérde ihop. Detta gillde sir-
skilt de hogre klasserna. Lgr 62 refererade hir bl.a. till skolkningsprocenten
pa olika stadier som verkade bekrifta att trivseln for manga elever avtog
under skoltiden. Den sjunkande trivseln vid 6vergdngarna till hogre stadier
antogs vara betingad av skil som horde sasmman med pubertetsarens natur-
liga reaktioner mot de ildres tvang. Atskilligt antogs da kunna goras for att
underlitta elevernas anpassning i skolan under dessa &r. Av stérsta vikt var
att arbetsformerna tillgodosdg ungdomarnas behov av sjilvverksamhet och
att eleverna i arbetet méttes med fortroende och kinde sig uppskattade. Att
fa uppleva god gemenskap och fa ga upp i ett samarbete med uppgifter som
man férstod och accepterade samt f3 kidnna att hir fanns en insats att gora,
poiangterade Lgr 62 var av lika stor betydelse fér de unga manniskorna som
for de dldre ménniskorna (fér en utférligare beskrivning se Gemenskap och
samarbete, Lgr 62, s. 53-54).

Utifran undervisningsprinciperna i MAKIS skulle ldrarna sammanfatt-
ningsvis skapa lirandesituationer dar bade en trygghets- och en gemen-
skapskinsla fick méjlighet att vixa. Samtidigt skulle den i samhillet rddande
sociala koden inympas. Det var med andra ord inte enbart elevens egenart,
studiefdrutsittningar och intressen som skulle tillgodoses i skolan. Eleven
skulle ocksa f& 6va sig i att leva och verka i gemenskap med andra som en
forberedelse infor den samverkan mellan olika manniskor som det framtida
samhillet skulle komma att kriva:

"Den enskilda ménniskan &r i sin kontakt med omvérlden ocksd medméanniska och med-
borgare. Hon dr medlem av familj och kamratkrets, och hon 4r samhillsmedlem. Fér att
kunna finna sig tillrétta i tillvaron, méste hon redan under skoltiden fé 6va sig att leva och

verka i gemenskap med andra och férbereda sig for sitt liv som framtida familjebildare
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och aktiv medborgare i morgondagens samhille, som betydligt mer &n det nuvarande

kommer att kriva samverkan mellan manniskor av olika ldggning och begévning” (Lgr 62,

s.13).

Det ar viktigt att notera att i Lgr 62 stélldes individens och samhillets behov
inte mot varandra utan en sorts harmoni antogs rdda dem emellan. Bide
individens och samhillets behov och intressen kunde sdledes fa bestimma
savil innehéllet som formerna och organisationen av skolans verksamhet:
"Individens behov och samhillets krav i olika avseenden ir bestimmande fér innehal-
let, formerna och organisationen av skolans verksamhet ... Aven samhillet befinner sig
i stindig utveckling. Dess omdaning sker snabbt. Nir skolan utfér sin fostrargirning,
maste den dirfér se till, att arbetet vill anpassas icke blott till den enskildes utan ocksa
till samhillets utveckling. Det méste ha en inriktning mot framtiden och ge eleverna
god beredskap att kunna méta ocksd dndrade forutsittningar och nya krav. I ett forén-
derligt samhalle 4r det ej majligt och ej lampligt att i detalj precisera och fastlasa vare
sig innehall eller form foér arbetet. Skolans uppgifter maste fortlépande omprévas, s att
de stindigt halles tidsenliga; skolans egen utveckling bor férsiggd i takt med samhillets.
Samspelet mellan skola och samhille méste vara sddant, att skolan med sitt arbete icke
blott fullgér en samhillsfunktion, som svarar mot samhillets aktuella behov, utan ocksa
pa lang sikt blir en positiv skapande kraft i samhillsutvecklingen ... Det gemensamma
ansvaret och intresset f6r de ungas utveckling och fostran bér férena hem, skola och

samhille i ett fruktbart samarbete” (Lgr 62, s. 13-14).

I ett demokratiskt samhille ddr man 6nskade l4gga allt storre ansvar pa den
enskilda minniskan fick intellektets skolning stor vikt. Centralt for Lgr
62 var dock att skolan inte enbart skulle stimulera och 6va elevens "tanke-
formaga” utan utveckla hela personligheten med sirskild vikt pa elevens
"kénslo- och viljeliv” (s. 16):
"Betydelsefulla inslag i skolans strivan att frimja viljelivets utveckling ar att skapa sjilv-
tillit hos eleven, befrimja hans initiativkraft och hans férmaga att med noggrannhet
och uthéllighet arbeta fér att nd uppstillda mal samt utveckla hans beredskap till gott
samarbete med andra. Genom sin etiska fostran skall skolan ge honom en god uppfatt-
ning om de moraliska normer, som maste gilla i samlevnaden mellan minniskor och
som bir upp rittsordningen i ett demokratiskt samhille. Han maste bli fullt medveten
om innebdrden av etiska begrepp som rittvisa, drlighet, hinsyn och tolerans och om
konsekvenserna av brott mot lagar och féreskrifter. Skolan bér sjilv sd 1dngt som méjligt
fungera efter normer, som eleverna accepterar, och regler, som de sjélva &r med om att

utforma” (Lgr 62, s. 16).
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Lgr 62 var sammanfattningsvis starkt individinriktad och med en optimis-
tisk tro pd minniskans méjligheter. Denna tro kommer till uttryck i den
starka betoningen av individualisering som béde mal och metod men som
modifieras av gemenskapens krav. Féregdende citat innehaller en del av de
socialisations- eller fostransmal som genomsyrar Lgr 62 och som 8skadliggér
vad gemenskapens krav kunde innebéra under den tiden. I citatet framkom-
mer med andra ord vad som avsigs som 6nskvirt gillande férestillningar
om olika énskvirda — och mindre efterfrdgade — formagor och egenskaper
hos skoleleven. Det yttersta mélet for skolans fostran tycks vara att hos elev-
en utveckla férmagan av ansvar fér sig sjilv och sina medmainniskor.

Laromedelsmarknaden och revideringen av laroplanen Lgr 62

Under tiden som den nya grundskolan skulle hitta sina arbetsformer i en-
lighet med den nya liroplanen Lgr 62 kom undervisningsprogrammen och
olika sjilvinstruerande material p& liromedelsmarknaden (Egidius, 1974).
Det programmerade materialet och inldrningsmaskinerna som marknads-
fordes fick genomslag i skolans undervisning. Dessa program byggde framst
pa Skinners behavioristiska inldrningsteori och psykologins syn p& ménnis-
kans motivation och inlirning. Skinners stimulus-respons-teori gick ut pa
att manniskan/eleven lirde sig bist i sma steg och att bekriftelser eller bels-
ning skulle sittas in efter varje framsteg eller arbetsresultat, vilket motive-
rade manniskan/eleven till fortsatt kognitivt engagemang och anstringning.
Att inlarningsmaskiner och olika sorters sjilvinstruerande material kom
att nyttjas i undervisningen bér ses som ett av skolans férsék att individuali-
sera undervisningen i syfte att sikra varje elevs optimala utveckling. Denna
arbetsforms "effektivitet omvittnades frdn ménga hall: eleverna lirde sig
verkligen det som materialet tillhandahéll av fakta” (Arfwedson & Arfwed-
son, 1983, s. 60). Konsekvensen av den programmerade undervisningens om-
vittnade effektivitet blev emellertid att manga skolor dsidosatte elevernas so-
ciala utveckling och att de lirde sig samarbeta med varandra. De gick i stillet
in for att l4ra eleverna detalj- eller imneskunskaper, vilka var relativt litta att
reproducera och mita med hjilp av prov och betyg. Undervisningsprocessen
under 1960-talet kom ddrmed alltmer att grunda sig pa information, évning
och repetition (Egidius, 1974). Detta trots liroplanens rekommendationer:
"For elevens individuella fostran ar allsidighet i skolningen av visentlig betydelse ... De
kvaliteter, som sirskilt bor héllas i sikte, ir tankens klarhet och reda, dess rorlighet och
skirpa, formaga att prova kritiskt och sjalvstindigt och motsta tendentiés paverkan, ana-

lysera, jamfora och sammanfatta” (Lgr 62, s. 15-16).
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Det kritiska tinkandet, de egna avgorandena och helhetsperspektivet pa
kunskap som Lgr 62 framhdll var ddrmed hotad. Denna utveckling satte
samtidigt fart pd den pedagogiska diskussionen och tvingade dmnesexper-
ter att dterigen tinka igenom undervisningens arbetsformer och arbetssitt
samt vilka mél och lirostoff man skulle ha i den nya grundskolan (Egidius,
s. 19—21).

Redan 1962 da riksdagen tog definitiv stillning fér den niodriga grund-
skolan fastlades principen om en rullande liroplansrevision. Det framhélls
att dven om skolreformen var beslutad, kunde regelsystemet fér dess fér-
verkligande inte ses som négot slutgiltigt. Samhillsutvecklingen, samhills-
debatten, den pedagogiska debatten och det pedagogiska utvecklingsarbetet
kriavde att revideringar maste géras. Vid grundskolans start utsdg ddrmed
Skoléverstyrelsen sirskilda arbetsgrupper av experter, vars uppgift var att
folja tillimpningen av Lgr 62, initiera férséksverksamhet och féresla revi-
deringar av riktlinjer och anvisningar. Samtidigt inréttades i Skol6verstyrel-
sen en sirskild utvecklingsbyré och ett anslag till pedagogiskt forsknings- och
utvecklingsarbete (FoU) tillfordes.

Det uppféljningsarbete av Lgr 62 som FoU atagit sig visade snart att liro-
planen var i behov av revideringar. Det hade visat sig att elevernas fria val i
arskurserna 7 och 8 inte fungerade som det var tinkt. Eleverna valde huvud-
sakligen teoretiska &mnen medan de praktiska valen blev s3 fa att de inte
kunde organiseras. For att komma till ritta med detta féreslog Skoléversty-
relsen i sin skrift "Liroplanséversyn. Grundskolan” frdn november 1967 till
regeringen en revidering av Lgr 62. Forslaget innebar att hégstadiet skulle
gbras mer teoretiskt inriktat och mindre instillt pd praktiska &mnen och
yrkesimnen (Marklund, s. 44-45).

Genom ett riksdagsbeslut 1968 tridde en ny ldroplan i kraft, Lgr 69. Be-
slutet innebar ocks3 att linjerna i drskurs 9 och de yrkesinriktade &mnena
togs bort. For samtliga tre arskurser 7-g blev man kvar vid 35 veckotimmar,
avvilka 4 + 3 + 4 blev tillval (ett andra frimmande sprak, tyska eller franska;
teknik; ekonomi; konst). Det tillkom tva veckotimmar "fritt valt arbete”
vilket var en nyhet i Lgr 69. Den stérsta nyheten var dock att slutbetyget
oavsett tillval gav kompetens for fortsatta studier i den samtidigt inrittade
integrerade gymnasieskolan. Den gymnasie- och yrkesférberedande linje-
delningen var dirmed avskaffad (Marklund, op.cit., s. 46). Detta hade som
konsekvens att kraven pé individualisering och differentiering inom klas-
sens ram 6kade (Marklund, op.cit., s. 48).
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1.3 Léaroplanen Lgr 69

Lgr 69 kom sdledes att framhélla dnnu starkare dn Lgr 62 att "yttre anord-

ningar” inte var "tillfyllest”. Det grundlidggande villkoret for en tillfreds-

stillande anpassning av undervisningen till de enskilda elevernas férutsitt-

ningar var att skolan skulle "individualisera kraven pa eleverna” (Lgr 69, s.

62). En sddan individualisering och differentiering skulle ske inom klassens

ram och genom att lirarna skapade lirandesituationer utifrdn de fem un-

dervisningsprinciperna i MAKIS, vilka var centrala dven i Lgr 69. Individu-

aliseringen skulle ske genom att eleverna arbetade

¢ med nivigrupperade uppgifter pa tva eller flera firdighetsnivéer;

¢ helt pd egen hand med hjilp av lasmaterial som var sjdlvinstruerande, sva-
righetsgraderat och sjilvrittande;

¢ med individuella uppgifter och enligt individuella instruktioner;

¢ med individuella uppgifter av olika art och omfattning inom samma om-
rade s att de fick méjlighet att fordjupa sig i olika grad alltefter individu-
ell formaga.

En virdefull individualisering skulle ocksd komma till stdnd inom gruppar-
betets ram nir eleverna arbetade med uppgifter som utgjorde delar av elev-
gruppens gemensamma arbete. Vid planeringen av grupparbetet och den ar-
betsférdelning som den innebar kunde eleverna fa kinnedom om varandras
intressen och férutsittningar, vilket antogs leda till en naturlig fordelning av
uppgifter efter var och ens férméga. Denna typ av intresseindividualisering
ansdgs ha en betydelsefull inverkan pa vissa elever pa det sitt att de enga-
gerade sig intensivare i grupparbetet eftersom uppgifterna utgjorde delar av
gruppens sjilvvalda gemensamma projekt och gav eleverna flera naturliga till-
fallen att hjélpa varandra i arbetet (f6r utférligare beskrivning se Individuali-
sering, Lgr 69, s. 63-64). Enligt Lgr 69 krivde all individualiserande undervis-
ning rutin och arbetsro for att ge gott utbyte. Men om eleverna stindigt hade:

"full sysselsdttning med ett for dem meningsfullt arbete skapas goda férutsittningar for

en utvecklingsfrimjande inldrning. Den kan medverka till att eleverna grundlagger en

aktiv instéllning till allt lirande, en konstruktiv inriktning och lust att pd egen hand ge

sig i kast med problem” (Lgr 69, s. 64).

Lgr 69 var starkt individinriktad. Syftet med att individualisera undervis-
ningen var dock pad samma sitt som i Lgr 62 att kunna frimja elevernas
utveckling till fria och sjilvstindiga manniskor for att samlivet i ett demo-
kratiskt samhille krivde det. Friheten och sjilvstindigheten utgjorde med
andra ord inte ett sjélvindamal utan de var grundvalen for
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"samarbete och samverkan. Skolan skall dirfér grundligga och vidareutveckla sddana
egenskaper hos eleverna, som kan béra upp och férstirka demokratins principer om tole-
rans, samverkan och likaberittigande mellan manniskorna. Att vicka respekt fér sanning
och ritt, f6r ménniskans egenvirde, fér minniskolivets okrinkbarhet och dirmed for
ritten till personlig integritet dr en huvuduppgift. Betydelsefullt &r, att eleverna vinjes

till hjalpsamhet mot och samarbete med alla manniskor” (Lgr 69, s. 14).

Skolarbetet skulle dérfor i det hela inriktas pa att frimja elevernas utveck-
ling till sjalvstindiga samhillsmedlemmar med egen insikt och vilja att en-
gagera sig i en fortgdende demokratisering av samhillet (op.cit., s. 15). So-
cialisations- eller fostransmalen i Lgr 62 kommer alltsé igen i Lgr 69 under
beteckningar sdsom "viljelivets utveckling” och "arbetsgliddje” och i formu-
leringar sdsom att ge eleven "en god uppfattning om de virderingar och prin-
ciper som bér upp rdttsordningen i vart demokratiska samhdlle” (Lgr 69, s. 13).
Den nya grundskolans uppgift var sammanfattningsvis dven i Lgr 69 inte
enbart att fora in eleverna i det samhille dir de skulle leva och gora dem
fortrogna med dess livsmonster, utan ocksd och framst att f& dem att aktivt
ta ett socialt ansvar.

SIA, utredningen om skolans inre arbete

Vid inférandet av Lgr 69 kom kritik att resas av pedagogerna. Inte sd mycket
mot sjilva Lgr 69 utan snarare mot dess supplement. Sddana supplement
hade funnits i olika former alltsedan férs6ksverksamheten pa 1g950-ta-
let. Supplementen utformades av Skoléverstyrelsens interna och externa
experter och innehdll rekommendationer och exempel pa hur lirare och
skolledare kunde g3 till viga i undervisningen i detalj. Supplementen var
tinkta att anvindas som hjilp och vigledning men kom ute pa skolorna att
uppfattas som bindande. Samma tolkning gjordes dven av liromedelskon-
struktorer och liroboksférlaggare samt den statliga laroboksndamnden, vars
uppgift var att godkdnna tryckta liromedel och registrera dessa i officiella
dokument. Debatten kring liroplanens och supplementens tvang eller fri-
het drojde kvar dven efter 1974 da ldroboksnimnden avskaffades (Marklund,
1984, s. 47). Samtidigt debatterades individualiseringsfrigan och svérighe-
terna med att finna ett lampligt kursinnehdll fér de hogstadieelever som
man tidigare hade kallat "praktiskt inriktade” (op.cit., s. 49).

[ slutet pa 1960-talet uppdagades dven disciplinproblem i skolorna. Den
bristande studiemotivationen som tidigare hade gillt arskurserna 7-g bor-
jade ocksd mairkas i de ligre &rskurserna och dnda ner i nybérjarstadiet.
Detta gillde dven de studiebegévade eller de i allmdnhet mera vdlanpassade
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eleverna i skolan. Orsakerna till dessa problem sades ligga i den allminna
ordningen och arbetsron som nu stordes oftare dn férr och att arbetskli-
matet i skolorna hade férsamrats — sérskilt i de stora skolorna. I debatten
skyllde man dessa svdrigheter pa "det nya” och pd att inte lingre kunna un-
derkidnna och "avpollettera” de "stérande” och "ointresserade” eleverna, pa
att inte ldngre kunna dela upp eleverna i "begévade” och "obegavade” och
pa de organisationsformer och arbetssitt som de nya ldroplanerna pabjod
(Marklund, op.cit., s. 49-50). Skolornas svarigheter med att folja de regler,
rdd och rekommendationer som liroplanerna och dess supplement erbjéd
och att arbetsmiljon behévde forbattras ledde till att SIA, utredningen om
skolans inre arbete, tillsattes &r 1g70.

En annan anledning till att SIA kom till var skolmyndigheternas stall-
ningstaganden kring specialundervisningens organisation. Enligt 1946 ars
skolkommission och den proposition som ledde till 1ig50-talets férséksverk-
samhet med niodrig enhetsskola skulle elever med handikapp och inlir-
ningssvérigheter beredas sirskild hjélp i form av specialundervisning. Ge-
nom 1962 ars skollag och skolférordning kom denna hjilp mestadels att ges
i form av specialklasser sdsom hjilpklasser, skolmognadsklasser, lasklasser
och observationsklasser, synklasser, hérselklasser och hilsoklasser. Varhelst
man kunde diagnostisera en grupp med minimiantalet satt till fem elever
i behov av specialundervisning anordnades en specialklass och en special-
larare anstilldes, vilket gjorde att antalet specialklasser vixte snabbt. Detta
ocksa p.g.a. att statliga medel "6ronmérktes” fér sddan specialundervisning
(Marklund, op.cit., s. 50).

Genom 1962 ars skolférordning hade ocksd en ny form av specialunder-
visning blivit méjlig, ndmligen sirskild undervisning i klinikform. Eleven
ingick i en ordinarie klass men gick ifrdn klassen under vissa timmar till
en klinik for l4s- och skrivsvérigheter dér dven annat stod kunde ges indi-
viduellt eller i mindre grupp. Specialundervisning i klinikform kom genom
Lgr 69 och dess supplement att uppfattas som den mest efterstrivansvirda,
och en gradvis dverging fran specialklasser till specialundervisning i klinik
kom att dga rum. Samtidigt borjade myndigheterna att oroa sig dver speci-
alundervisningens 6kande framvixt pé bekostnad av den "vanliga’ under-
visningen. Detta ledde till att Skoléverstyrelsen vid 1970-talets bérjan hos
regeringen foreslog en 6vre grians fér andelen specialundervisning. Grinsen
sattes till 0,3 veckotimmar per elev, oavsett organisationsform, vilket alltsa
var det maximala antalet veckotimmar fér den statliga finansieringen. Elev-
en kunde dock ha fler veckotimmar om den enskilda kommunen ville be-
kosta detta. Férslaget fastslogs och innebar att kommunerna i grundskolan
kunde anstilla en heltidsarbetande speciallirare per tre eller fyra reguljira
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larare (Marklund, op.cit., s. 51). P4 det sittet kom en ny form av organisato-
risk differentiering in i grundskolan. Det som féranledde att specialunder-
visningens organisation togs upp av SIA var emellertid frigan om special-
undervisningen verkligen gav de effekter den avsett, dvs. hjilpte eleverna i
behov av sirskilt stod (Marklund, op.cit., s. 52).

Enligt Ekholm och Lindvall (19g1) kan SIA-utredningens slutsatser sam-
manfattas med ... att en betydande orsak till att s& ménga elever kdnner
leda och trotthet i sin tillvaro i skolan bland annat beror pé att de inte fin-
ner livet dir meningsfullt” (op.cit., s. 27). Ett av utredningens férslag om
forbattringar av skolan "innebar rekommendationer om ett stirkt elevin-
flytande. Regeringen tog fasta pa utredningens forslag och arbetade in dem
i sin proposition till riksdagen. Man pekade framfor allt pad behovet av att
eleverna skulle beredas méjlighet att ta direkt del i besluten om vardagsli-
vet, inte minst genom att de inom ramen for de mer varierade arbetssitten
skulle kunna péverka arbetets uppliggning” (op.cit., s. 27).

Riksdagen tog 1976 ett principbeslut om SIA-utredningens férslag om att
skolans arbetssitt och arbetsformer successivt borde férindras och i hégre
grad anpassas till varje elev och elevens verklighet och erfarenheter. Elev-
erna skulle i korthet pé ett helt annat sitt 4n tidigare fa delta i planeringen
och genomférandet av undervisningen (Prop. 1975/76:39, s. 30) eftersom

”... en undervisning som mekaniskt leder eleverna genom stoff och problem utan att de
lar sig férstd och behirska har negativa effekter fér elevernas sjélvfértroende och motiva-
tion och dirmed ocksa for hela skolsituationen. Jag vill understryka att det dr viktigare
att eleverna behirskar grundliggande kunskaper och firdigheter #n att de har gitt ige-

nom, med storre eller mindre behéllning, allt i ldroplanen samt liroplanens alla delar”

(Prop. 1975/76:39, s. 227).

Skol6verstyrelsen fick didrmed i uppdrag att utarbeta forslag till en ny 14-
roplan fér grundskolan. Ett sddant férslag kom i april 1978 och efter att ha
sdnts pa remiss till ett stort antal intressenter fastslog riksdagen i maj 1979
laroplanspropositionen och dirmed den nya liroplanen Lgr 8o. P3 si sitt
kom eleverna i grundskolan 1979 fér férsta gdngen och genom férordningen
att f3 stadgad ritt till medinflytande (SFS 1979:717). Detta genom medver-
kan i klassrdd och konferenser och i beslutsfattandet av frdgor om planering
och uppféljning av arbetsenhetens verksamhet, pedagogiska fragor av all-
min karaktér och fragor om skolmiljon som sérskilt berérde arbetsenhetens
verksamhet (op.cit., 3 kap., 6 §).
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1.4 L&roplanen Lgr 80

Lgr 8o ar att ses som ett led i SIA-reformen dir skolans undervisning i &nnu
hoégre grad skulle individualiseras utifrdn elevens erfarenheter och egna ini-
tiativ. En visentlig skillnad mellan Lgr 8o och de tidigare liroplanerna Lgr
62 och Lgr 69 var enligt Wennas (1989) att ”... laroplanens allménna del,
omfattande mal och riktlinjer, timplaner och kursplaner, blev en bindande
foreskrift och i sin helhet faststilldes av regeringen. De tidigare liropla-
nerna frén 1962 och 1969 hade delvis faststillts av Skoloverstyrelsen, vilket
hade skapat oklarhet om i vilken grad de var tvingade” (s. 46). I sin strivan
att tala ett klart och tydligt sprak om vilka dessa foreskrifter var férsedde
laroplansforfattarna Lgr 8o med otaliga "bor” och “skall” med betoning pa
"skall”. Dessa foreskrifter gillde bade sjilva "andan” som skulle prigla hela
skolans verksamhet (samverkan och samarbetet), huvudmomentens all-
minna och specifika mal och de arbetssitt och metoder som skulle prakti-
seras. Liroplansforfattarna utvecklade i Lgr 8o vissa av de tankar som hade
varit grundliggande i bdde Lgr 62 och Lgr 69. Utmirkande for Lgr 8o var
dock skiftet i synen pa en rad olika fragor eller omraden. Ett sddant omrade
var synen pa kunskapsinhdmtandet som en aktiv och skapande process och
ett triget arbete som syftade till ett bestimt mal.

"En undervisning i grundskolan, som mekaniskt leder barnen genom stoff och problem

utan att de lir sig att behirska grundliggande begrepp och férstd sasmmanhang, kan ha

negativa féljder for deras sjilvtillit och motivation och dirmed fér hela deras arbets- och

livssituation” (Lgr 8o, s. 14-15).

Lgr 8o lyfte fram sjilva madlsdttandets betydelse f6r elevernas motivation i
lirandet och deras tillit till den egna férmégan samt vikten av att eleverna
dgde kunskapsmaélen.
”Skall eleverna kidnna motivation for att arbeta méste de ha méjlighet att se patagliga
resultat av arbetet. Det maste finnas niraliggande, klara etappmal att striva efter. Lek-
tionerna far dirfér inte glida ut i 6vningar eller materialsammanstillningar utan att det

finns klara ma3l, som lirare och elever sbkt komma 6verens om fér en svit av lektioner”

(Lgr 8o, s. 49).

Ett annat omréde i Lgr 8o dir ett skifte i synen kunde noteras var ldrarens
roll.
"Kravet pé elevaktiva arbetssitt utesluter en ensidig katederundervisning, dvs. en under-
visning som enbart bestér av att lirare redogor for ett stoff, som sedan eleverna memore-
rar med hjilp av anteckningar och larobok, varefter de f6rhérs muntligt eller skriftligt.

Det utesluter ocksd ett arbetssitt, dir elevernas insatser begrinsas till att enbart passivt
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samla material ur nigon bok genom att skriva av olika uppgifter med ledning av for-
handsproducerade fragor. Skolarbetet riskerar da att enbart bli en friga om insamling av

fakta, inte bearbetning av fakta eller tillimpning” (Lgr 8o, s. 49).

Lgr 8o tonade ner betydelsen av ldrarens val av metod och arbetssitt i un-
dervisningen eller "av i férvig producerade arbetsuppgifter” (s. 49) och lyfte
fram betydelsen av att undervisningen utgick frin varje elevs egna behov,
intressen och erfarenhetsbakgrund dnnu starkare dn bade Lgr 62 och Lgr 69.
"Skolans insatser skall planeras och krav stillas utifran varje barns aktuella férutsitt-
ningar. Skolan har skyldighet att ta vil hand om alla elever och att stédja och uppmuntra

envar att utveckla sin f6rméga och sina intressen” (Lgr 80, s. 14).

Lgr 8o framholl att skolan hade ett sirskilt ansvar fér barn och ungdomar
som tillhérde olika minoriteter och for elever med sirskilda svarigheter.
Elever med annat hemsprak n svenska hade pd samma sitt som andra elever
ritt att f3 en likvirdig utbildning. Skolan skulle samtidigt som den stirkte
dessa elevers sprakutveckling, aktivt ta till vara deras kulturarv (op.cit., s. 14).
I delen Mél och riktlinjer finns ett sdrskilt kapitel om "Elever med sérskilda
behov” (op.cit., s. 52-57). Nar det gillde elever som behdvde betydligt mer
stéd och hjilp dn andra antingen kunskapsmissigt eller kanslomaissigt fram-
holls att det kunde vara nédvindigt att samla dessa elever i mindre grupper.
Detta kunde innebira en férdel f6r dem men ocksa en risk:
"Om en sddan gruppering blir bestdende under lingre tid kan den paverka elevernas
sjdlvuppfattning. En gruppering av detta slag leder ocksa litt till att anspraksnivin an-
passas nedat, vilket medfér att eleverna, trots att syftet varit det motsatta, fir sémre kun-
skaper 4n i blandade grupper. Skolan maste darfér undvika att sddana grupperingar blir
bestdende under langre tid och blir identiska i mer &n ett &mne. Som en absolut lingsta

tidsgrins giller en termin” (Lgr 80, s. 46).

Ett annat omrade i Lgr 8o dir ett skifte i synen kunde noteras var synen pa
elevernas svarigheter i skolan eller snarare orsakerna till dessa. Det fram-
holls hir att om en elev fick svarigheter i skolarbetet var det nodvindigt att
forst prova om skolans arbetssitt kunde @ndras i stillet for att i férsta hand
forsoka diagnostisera elevernas svarigheter. Elever med olika férutsittning-
ar och intressen skulle fa uppleva skolarbetet som meningsfullt eller nagot
som kunde utveckla dem sjilva (op.cit., s. 52). Att skolan skulle virna om
varje elevs individualitet eller sdrart var ett av honnorsorden i Lgr 8o.

"Barn ir olika d& de kommer till skolan. Skolan bor heller inte strava efter att géra dem lika.

Nir de lamnar skolan bor de gora det med bibehéllen individualitet och sirprigel och med

en uppdvad férmaga att respektera individualiteten hos andra minniskor” (Lgr 8o, s. 14).
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Ett sitt att tillvarata varje elevs forutsdttningar och egen nyfikenhet var
tema- och projektarbetet. Detta arbetssitt gav dessutom stora méjligheter
till nyttjande av de kunskaper och firdigheter som eleven antogs ha férvir-
vat dven utanfor skolan (op.cit., s. 14). Tema- och projektarbetet fingade
dven upp foreskriften i Lgr 8o om att arbeta pa ett elevaktivt och underso-
kande/problemlésande sitt i skolan.
"Om arbete i ménga fall kan utgd frdn problem, som eleverna sjilva stiller, fir skolan
goda méjligheter att trina dem i problemldsning. De bor inse vikten av att skaffa sig goda
kunskaper som en férutsittning fér att kunna arbeta vidare, att vilja ut den information
som #r viktig i sammanhanget, att dra logiska slutsatser, att prova kamraternas argument

och till slut féreslé en 16sning” (Lgr 8o, s. 48).

Detta arbetssitt krivde samtidigt att liraren intog en aktiv roll. Lgr 8o fram-
holl att liraren skulle se till att f3 eleven att arbeta kritiskt, inse sina iaktta-
gelsers virde, reflektera, stilla frigor, lira sig sovra, disponera och presentera
ett stoff. Liraren skulle vidare se till att elevernas undersdkningar kom in pa
visentliga omraden och inte fastnade i ovdsentliga fragor (op.cit., s. 48). Ge-
nom lirarens aktiva roll lyfte Lgr 8o ocksa fram den betydelse som samtalet
och samverkan mellan larare och elev tillmaittes.

"Lararen far inte inskrinka sina insatser till att enbart organisera sjilva arbetssituatio-

nerna for att sedan lata verksamheten ledas av i férvig producerade arbetsuppgifter. Ett

arbetssitt av detta opersonliga slag dr frimmande f6r grundskolans mal att hjilpa elev-

erna till allsidig utveckling” (Lgr 80, s. 49).

Med hjilp av dialog och medbestimmande skulle lirare och elever soka
komma 6verens om den kirna av kunskaper och firdigheter som var nod-
viandig for alla att kinna till och tilldgna sig i det samtida och framtida sam-
hillet, och prova olika metoder och arbetssitt att nd mélet. I denna striavan
skulle skolan respektera savil elevernas olika individualiteter som ldrarindi-
vidualiteter (Lgr 80, s. 49). Annars var individualiseringstankarna i Lgr 8o i
stort sett samma som de som introducerades med Lgr 62.
"Individualisering maste sa langt det r praktiskt mojligt fa prigla arbetet. Den innebér en
anpassning av stoffet till olika elever, en intresseindividualisering. Den innebir ocksa att
olika elever far olika lang tid att l4ra sig ndgot. Ett och samma arbetssitt passar inte alla
elever. Ocks3 arbetssittet maste individualiseras inom de ramar som kravet pa en allsidig

trining ger. Det finns inget studiesitt, som &r det bista for alla elever” (Lgr 80, s. 49-50).
P4 samma sitt som i Lgr 62 och Lgr 69 relaterades individualiseringstan-

karna i Lgr 8o till tankar om kollektivets betydelse for att nd olika mél och
virdet med att samarbeta.
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"Just genom att arbetssitt och uppgifter individualiseras kan eleverna lira sig inse sam-
arbetets virde. Var och en inom en grupp bidrar inom ett tema eller projekt med olika
insatser for att producera ett gemensamt resultat. Dirigenom kan eleverna ocksé lira sig
forsta att olika arbetsuppgifter har samma virde. Alla behover allas hjilp for att gruppen

eller klassen ska dstadkomma ett bra resultat” (Lgr 8o, s. 50).

Att fostra eleverna till ansvarstagande utifrdn demokratins grundliggande

virderingar, vilka skulle komma till uttryck i bade praktisk, vardaglig hand-

ling i skolan och samlivet i samhallet var ett annat honnérsord i Lgr 8o.
"Skolan ska fostra. Det innebir att skolan aktivt och medvetet skall paverka och stimu-
lera barn och ungdomar att vilja omfatta var demokratis grundliggande virderingar och
1ata dessa komma till uttryck i praktisk, vardaglig handling.

Skolan ska dirfér utveckla sidana egenskaper hos eleverna som kan béra upp och for-
stirka demokratins principer om tolerans, samverkan och likaberittigande mellan mén-
niskorna. Att vicka respekt fér sanning och ritt, f6r manniskans egenvirde, f6r mannis-
kolivets okrinkbarhet och dirmed fér ritten till personlig integritet r en huvuduppgift
for skolan.

Detta innebir bl a att skolan ska fostra eleverna till insikt om att ingen minniska far
utsittas for fértryck och att ingen med problem och svarigheter far limnas 4t sitt de.
Var och en har ansvar for att fors6ka minska andra minniskors smirta, lidande och for-

nedring” (Lgr 8o, s. 16-17).

Liksom de tidigare ldaroplanerna lyfte alltsa &ven Lgr 8o fram samhillsper-
spektivet: eleverna skulle fostras till demokratiska samhillsmedborgare som
var aktiva och hade férstielse for sina medménniskor och deras olikheter.
Fér att kunna uppné detta mél skulle lirarna lata eleverna utgora navet i
undervisningen och pa ett dnnu tydligare sétt dn tidigare ge dem m&jlig-
heter till medbestdammande av innehallet i deras skolgang, arbetssitten, ar-
betsformerna, planeringen och utvirderingen (op.cit., s. 41-50). Som redan
framgatt var elevernas ritt till medbestimmande i Lgr 8o genom 1979 ars
skolférordning en stadgad ritt och inte enbart en rekommendation.

Betoningen av varje elevs sirart eller individualitet i Lgr 8o innebar med
andra ord att det inte var helt och héllet elevernas "spontana”’ motivation
som ensam fick styra undervisningen i ett har-och-nu-perspektiv. Elevernas
spontana motivation skulle snarare kanaliseras in pd omraden av betydelse
for bade individen och samhillet sett fran ett ldngtidsperspektiv. Till skill-
nad fran bade Lgr 62 och Lgr 69 framholl alltsa Lgr 8o att en konflikt kunde
foreligga mellan elevernas kortsiktiga behov och intressen och den framtida
samhillsutvecklingen.

INDIVIDUALISERAD UNDERVISNING | SKOLAN - EN FORSKNINGSOVERSIKT 43



1. INDIVIDUALISERING | SKOLANS LAROPLANER MED TILLHORANDE UTREDNINGAR

"Samtidigt maste man vara uppméirksam pé att det ofta finns en konflikt mellan elev-
ernas aktuella, upplevda behov och deras behov pa sikt. Skolan ska ge eleverna en god
forberedelse for ett kommande arbetsliv och fér framtida studier t ex i form av &terkom-
mande utbildning. En total anpassning till elevernas spontana intressen kan leda till att
de far stora svarigheter, nir de skall g& i arbetslivet eller fortsitta med studier. D4 férvand-
las deras skolsvarigheter till hinder senare i livet.

Det forblir darfor en uppgift — och en svar uppgift — fér skolans ldrare att soka linka
elevernas spontana vetgirighet in pd omraden av betydelse, att utnyttja deras praktiska
arbetslivsorientering, samtal och intervjuer fér att f4 dem att inse virdet av olika kun-
skaper och firdigheter. Skolan fér inte isolera skolarbetet fran samhillet genom att 13ta
all verksamhet bli ett fritt valt arbete. D3 blir elevernas senare kontakt med de krav som
livet stiller en chock. Kunskapsblottor i elementira avseenden leder litt till en social och
psykologisk vanmakt under resten av livet. Bristande férkunskaper bidrar till att eleverna
uppfattar sig sjdlva som "obegévade”. Skolan bidrar da till att forstirka ojamlikhet i sam-

hillet” (Lgr 8o, s. 52-53).

Nyckelord i Lgr 8o var elevernas egna initiativ eller egenaktivitet och an-
svarstagande, individualisering, intressevickande arbetssitt, tema- och
projektarbete samt den integrerande kunskapssynen sdsom att arbeta i 4m-
nesblock i stillet for med enskilda orienteringsimnen. Detta gillde dven
samarbetet mellan larare och elever eller elever sinsemellan och samverkan
mellan skolan och hemmet, féreningar, kulturlivet och arbetslivet. Férutom
att utgé fran elevernas erfarenheter och kunskaper vixte dessutom en ny 13-
raruppgift fram i Lgr 8o. Ndmligen att placera in elevernas erfarenheter och
kunskaper i ett storre kulturellt sammanhang si att elevernas omvirldsho-
risont vidgades i bade tid och rum. Betydelsen av en aktiv lirarroll var ocksa
centralt f6r denna liroplan. Samtidigt skulle man kunna spekulera om inte
det mest tydliga uttrycket for individualisering i denna liroplan #nda var
formuleringen "Om en elev féar svarigheter i skolarbetet dr det nodvindigt
att forst prova om skolans arbetssétt kan dndras” (op.cit., s. 54).

1.5 En skola for bildning

Riksdagens principbeslut om SIA, som 13g till grund f6r revisionen av Lgr
69 och framtagandet av Lgr 8o, kan ses som ett resultat av de opinions-
yttringar som dék upp i boérjan av 1g70-talet virlden éver och som ledde
till den s.k. "avskolningsdebatten” (Marklund, 1984, s. 53). Avskolningsde-
batten handlade om att fragor kring undervisning och utbildning var en
angelagenhet och en uppgift for alla. Allmidnna samhillsuppgifter som
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skolan hade ringa kompetens att klara av kunde bittre bemastras inom ar-
betsliv, fritidsliv och familjeliv, menade man. Skolans roll och inre arbete
behoévde darfér fordndras sd att t.ex. en storre samverkan mellan skola och
arbetsliv kunde komma till stdnd. Aven andra personer 4n lirare ansigs
kunna och béra undervisa och vigleda eleverna. En grundliggande férut-
sattning for att skolan skulle kunna férandra sitt arbete och sina relationer
utdt var emellertid att ansvars- och beslutsfunktionerna decentraliserades
i skolstyrelser, rektorsomraden och enskilda skolor, vilka behévde utforma
egna regler och egna planer. For en forandring kunde inte enbart ske genom
andrade centrala regler (op.cit., s. 54).

Bade Lgr 62 och Lgr 69 hade genomsyrats av de progressivistiska tradi-
tionernas idéer och aktivitetspedagogikens grundsatser. P4 samma sitt kom
Lgr 8o att genomsyras av hoppet om samtalet, dialogen och samarbetet, hel-
hetssynen pé kunskap, hoppet om en individualiserad undervisning och att
skolarbetet skulle vara elevaktivt och probleminriktat, knyta an till verk-
ligheten och vara laborativt och undersékande. Denna liroplan utvecklade
dock en delvis ny syn pa elevens motivation. Lgr 8o satte fokus pé sjélva
malsdttandets betydelse for motivationen och vikten av att eleven dgde kun-
skapsmalen. Detta var ett grundliggande antagande i socio-kognitiva och
interaktionistiskt orienterade perspektiv p& minniskans motivation som en
inre process men som svarade mot de krav och férvintningar som fanns i
den sociala situationen. Dessa perspektiv och en konstruktivistisk syn pa
elevens lirande borjade ta form i pedagogisk psykologisk forskning under
1970-talet som en protest mot den behavioristiska inlarningspsykologin, in-
klusive testpsykologin, vilket ledde ocksa till dess tillbakagang (Giota, 2001).

En sddan syn pa elevens motivation och ldrande kan &ven skonjas i "Skola
for bildning” (SOU 1992:94), huvudbetinkandet fran den liroplanskommit-
té som skulle limna forslag pé en ny laroplan f6r grundskolan och gymnasie-
skolan, Lpo 94 och Lpf g4. I betinkandet framholls att kunskap inte var né-
gon avbildning av virlden utan ett sitt att gora virlden begriplig. "Kunskap
utvecklas i ett vixelspel mellan vad (dvs. ett kunskapsmal; eget inldigg) man
vill uppnd, den kunskap man redan har, problem man upplever med utgangs-
punkt i denna samt de erfarenheter man har” (SOU, op.cit,, s. 5). En viktig as-
pekt av lirande ansdgs vara att man forflyttade sig frdn "social inkompetens
till social kompetens inom ett omrade”. "Det faktum att eleverna kommer
till skolan med olika socialt och kulturellt bestimda erfarenheter har bety-
delse f6r hur de kan hantera skolan som social miljs” (SOU, op.cit., 13-14).

I teorierna om bildning lyfte liroplanskommittén fram den tyske forska-
ren Wilhelm von Humboldt och hans syn pd undervisningen. von Humboldt
menade att undervisningen inte fick fostra till undersétlighet utan skulle
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syfta till frihet. Eleverna behoévde slippa ur sitt omyndiga beroendeférhal-
lande till liraren och finna vigen till eget omdéme och underbyggd kritik
(SOU 1992:94, s. 50). von Humboldts syn pa bildning har paralleller med
John Deweys och Lev Vygotskijs och deras syn pa medborgarfostran och det
kritiska samtalet i utbildningen. Dewey menade att kunskapen blir d6d om
den inte har tillkommit genom ett aktivt sbkande och préovning av de me-
ningsmotsittningar (tes — antites) som uppkommer i motet mellan eleven
och laroplanen, eleven och samhillet, skolan och demokratin. Centralt fér
ett sddant s.k. dialektiskt synsétt pd kunskap &r att det upprittas ett samtal
och en dialog mellan deltagarna i lirandesituationen. Férutom en fériandrad
lararroll kriaver detta samtal och denna dialog att eleven lir sig ta ansvar
for sina handlingar och stillningstaganden eller konsekvenserna av dessa.
Synsittet forutsitter emellertid att elevens kunskaper och erfarenheter
blir jdmbordiga lararens eller att lararens yttringar kan betraktas som négot
eleven kan ifrigasitta, kritisera eller avvisa i en argumentation.
Betoningen av just samtal som arbets- och inldrningsform i klassrummet
var en central aspekt i Lpo 94 (reviderad 1998). Eller som Lpo 94 (1998)
uttryckte det: "Skolan skall vara 6ppen fér skilda uppfattningar och upp-
muntra att de fors fram. Den skall framhalla betydelsen av personliga still-
ningstaganden och ge mojligheter till sddana” (s. 4). Samtal framhélls i den-
na liroplan som skolans viktigaste demokratiska redskap och ansigs utgéra
kdrnan i skolans demokratiska uppdrag (jfr Englund, 2003). Med hjilp av
samtal och genom att utdva inflytande 6ver och ta ansvar for fragor som
rorde deras skolvardag skulle eleverna 6va sig i de fardigheter som krivdes
for att kunna fungera som ansvarstagande medborgare i en demokrati.
Som redan framgétt var elevernas ritt till inflytande inskrivet i bade skol-
forordningen (SFS 1979:717) och skollagen (1985:1100) samt Lgr 8o. I 1992
ars delbetinkande "Om elevers ritt till inflytande, delaktighet och ansvar”
(SOU 1996:22) konstaterade dock skolkommittén att inflytandet inte fung-
erade i elevernas verklighet, i deras praktik. Skolkommitténs uppdrag hade
varit att belysa skolans inre arbete och féresla dtgirder. Tre motiv till varfor
elever skulle ha inflytande i skolan lyftes fram. For det férsta var inflytande
en minsklig rittighet som kommer till uttryck i bl.a. FN:s konvention om
barnets rittigheter. Artikel 12 ger barn och unga ritt att féra fram sina &sik-
ter i alla frgor som ror dem. For det andra var det skolans uppgift att fostra
eleverna till demokratiska samhillsmedborgare. Eleverna maste fa erfaren-
het av att ta ansvar och utéva inflytande som bygger pd demokratiska grun-
der. Med ett storre inflytande antas ocksd ansvarstagandet 6ka. Delaktighet
och inflytande var for det tredje en forutsittning for att skolan ska lyckas
utbilda for ett livsldngt lirande. Elever maste tycka att det #r roligt och
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viktigt att ga i skolan sa att de dven efter skoltiden har lust eller motivation
och férmaga att forbattra sin utbildningsniva och 6ka sin kompetens.

Skolkommitténs ambition och férslag pa férbittringar av elevinflytandet
i skolan var i stora drag att stirka elevernas stillning i skolan genom att
kraftigt markera att elever i skolan var kapabla till att ta ett stdrre ansvar
for bade sitt eget ldrande och sina medmanniskor (fér forslag pa atgirder se
SOU 1996:22, s. 5).

1.6 Laroplanen Lpo 94

En visentlig skillnad mellan Lgr 8o och Lpo 94 (reviderad 1998) var att den
senare inte inneholl ndgra direkta foreskrifter eller anvisningar om innehall
och inte heller om metod att uppné skolans méal med. Kommuner och skolor
skulle i och med decentraliseringen av skolan {3 ett kat ansvarstagande och
skolans personal ett storre utrymme och autonomi for att i annu hogre grad
utforma undervisningen med utgéngspunkt i den enskilda eleven. Virt att
notera ir att sjilva begreppet individualisering inte nimndes explicit i Lpo
94. Trots det var Lpo 94 liksom de tidigare ldroplanerna starkt individinrik-
tad och texten genomsyrades av individualiseringstankar.

I kapitlet "Skolans virdegrund och uppdrag” (Lpo 94, 1998, kap. 1, s. 5-10)
framholls att skolans uppgift var "att lata varje elev finna sin unika egenart”
(s. 5). Skolan skulle vidare "priglas av omsorg om individen, omtanke och
generositet” (s. 7) och vila pd en viardegrund som uttryckte manniskolivets
okrinkbarhet, individens frihet och integritet, alla minniskors lika virden
samt solidaritet med svaga och utsatta. Undervisningen skulle dirmed "utga
frén varje enskild individs behov, férutsittningar, erfarenheter och tinkan-
de” (kap. 2 "Mal och riktlinjer”, s. 14) och frimja individens harmoniska
utveckling (s. 8). Detta skulle "astadkommas genom en varierad och balan-
serad sammanséttning av innehall och arbetsformer” (s. 8). Fér som Lpo 94
uttryckte det "det finns olika vigar att nd malen” (s. 6).

Likvirdigheten i utbildningen innebar i Lpo g4 inte att undervisningen
skulle utformas pa samma sitt 6verallt eller att skolans resurser skulle forde-
las lika, utan hinsyn skulle tas till elevernas olika férutséttningar och behov.
P4 samma sitt som Lgr 8o betonade Lpo g4 att skolan hade ett sirskilt ansvar
for de elever som av olika anledningar hade svarigheter att nd malen for un-
dervisningen. "Darfér kan undervisningen aldrig utformas lika for alla” (s. 6).

Att frimja varje elevs personliga utveckling och lirande dir individen
stimulerades att inhdmta kunskaper var uppgifter av central betydelse i
Lpo 94. Det framhélls att eleverna skulle kunna orientera sig i en komplex
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verklighet med bade ett stort informationsfléde och en snabb foriandrings-
takt. Det var darfor viktigt att elever utvecklade studiefirdigheter och me-
toder for att kunna tilligna sig och anvinda ny kunskap. Eleverna skulle
dven ges mojligheter att utveckla sin f6rméga att arbeta sjilvstindigt och
16sa problem samtidigt som de utvecklade férmagan att kritiskt granska
fakta och férhéllanden och inse konsekvenserna av olika alternativ. En vik-
tig uppgift for skolan var dirmed att ge 6verblick och sammanhang. I och
med denna vidare syn pa kunskap som framtrider i Lpo g4 ir frigan om inte
sjdlva kunskapsinnehéllet har fitt en ndgot stérre betoning eller plats i Lpo
94 4n arbetsformerna (s. 7).

Sprak, larande och identitetsutveckling betraktades i Lpo g4 som nira
forknippade med varandra. Genom rika méjligheter att samtala, ldsa och
skriva férvintades varje elev kunna fa utveckla sina méjligheter att kommu-
nicera och darmed f3 tilltro till sin sprakliga férméaga (s. 5-6). Skolan skulle
sammanfattningsvis enligt Lpo g4 striva efter att skapa de basta samlade
betingelserna fér elevernas bildning, tinkande och kunskapsutveckling
samt stirka deras personliga trygget och sjilvkinsla (s. 7).

"Varje elev har ritt att i skolan f3 utvecklas, kinna vixandets glddje och f4 erfara den till-

fredsstillelse som det ger att géra framsteg och dvervinna svéarigheter” (Lpo 94,1998, s. 7).

Elevernas ansvar och inflytande fick ta stor plats i denna liroplan. Det fram-
holls att “elevernas kunskapsmaissiga och sociala utveckling férutsitter att
de tar allt storre ansvar for det egna arbetet och f6r skolmiljon, samt att de
far ett reellt inflytande pa utbildningens utformning. Enligt skollagen &lig-
ger det alla som arbetar i skolan att verka fér demokratiska arbetsformer”
(Lpo 94,1998, kap. 2, s. 15). Elevernas eget ansvar for lirandet och inflytande
pa det egna liarandet samt deras majlighet att kunna péverka skolans verk-
samhet fortydligades med andra ord i Lpo 94. Denna méjlighet kan ses som
annu ett steg i den demokratiseringsprocess som péborjades under 1940-ta-
let och som redan d& hivdade vikten av att eleverna gavs medinflytande i
skolan (Bjorklid, 198s).
"Det ir inte tillrdckligt att i undervisningen férmedla kunskap om grundliggande de-
mokratiska virderingar. Undervisningen skall bedrivas i demokratiska arbetsformer och
forbereda eleverna for att aktivt deltaga i samhillslivet. Den ska utveckla deras fé6rméga
att ta ett personligt ansvar. Genom att delta i planering och utvirdering av den dagliga
undervisningen, f4 vilja kurser och #mnen, teman och aktiviteter, kan eleverna utveckla

sin férmaga att utéva inflytande och ta ansvar” (Lpo 94, 1998, s. 5).

Lpo g4 framhéll att liraren i sin yrkesroll skulle utga frén att eleverna bade
kunde och ville ta ett personligt ansvar fér sitt lirande och det som skedde
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i skolan. Det framhélls vidare att eleverna hade ritt att {8 information om
vilka mal utbildningen hade och vilka krav som stilldes pd dem samt deras
mojligheter att utéva inflytande och paverka. Lararens uppgift var dirmed
att se till att alla elever, oavsett kén och social och kulturell bakgrund, fick
ett reellt inflytande pa arbetssitt, arbetsformer och undervisningens inne-
hall. Flickor och pojkar skulle fa lika stort inflytande 6ver och utrymme
i undervisningen. Liraren skulle dven se till att eleverna fick préva olika
arbetssitt och arbetsformer. Tillsammans med eleverna skulle ldraren béde
planera och utvirdera undervisningen och férbereda eleverna for delaktig-
het och medansvar samt for de rittigheter och skyldigheter som priglade ett
demokratiskt samhille (Lpo 94, 1998, kap. 2, s. 15-16).

Lpo 94 tydliggjorde att "de demokratiska principerna att kunna paverka,
ta ansvar och vara delaktig, skall omfatta alla elever” (s. 15). Kopplingen mel-
lan elevers medinflytande och ansvarstagande och den demokratiska fostran
var stark i denna liroplan. Lpo 94 slog i sjilva verket fast att inflytande och
ansvarstagande var sjilva basen f6r en demokratisk skola. Skolan skulle fost-
ra individen till "rattskinsla, generositet, tolerans och ansvarstagande” (Lpo
94,1998, kap. 1, s. 5). Undervisningen skulle alltsd inte enbart kommunicera
kunskaper om grundliggande demokratiska virderingar och olika former
av demokrati eller vara en intellektuell bearbetning av formella principer.
Undervisningen skulle ocksé vara en konkret gestaltning av demokratiska
principer och kommunicera ett demokratiskt forhéllningssétt i det vardag-
liga arbetet. I "Normer och virden” (kap. 2.1) under "Mal att strdva mot”
framholls att skolan skulle striva efter att varje elev
e utvecklar sin férmaga att gora och uttrycka medvetna etiska stillningsta-

ganden grundade pé kunskaper och personliga erfarenheter,

e respekterar andra minniskors egenvirde,

e tar avstdnd frén att minniskor utsitts fér fortryck och krinkande be-
handling samt medverkar till att bistd andra manniskor,

e kan leva sig in i och férstd andra manniskors situation och utveckla en
vilja att handla ocksd med deras bista fér gonen och,

e visar respekt fér och omsorg om sévil ndrmiljo, som miljén i ett vidare

perspektiv (Lpo 94, 1998, s. 10).

Dessa mal att striva mot férutsatte att kunskaperna och de demokratiska
varderingarna sattes in i ett ssmmanhang. Detta var nodvindigt om kunska-
perna och de demokratiska virderingarna skulle kunna beréra och kdnnas
viktiga fér eleverna samt gestaltas av dem i skolvardagen. Demokrati som
form och undervisningens innehéll kopplades siledes samman i Lpo 94 ge-
nom samtalet som arbets- och inlidrningsform i klassrummet.
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Individualiseringens yttersta syfte var i Lpo g4 att stimulera eleven till att
inhdmta kunskaper och samtidigt vara granskande, kritisk och ta medveten
stallning i olika fragor. Det ihop med att eleven skulle fa méjlighet att kun-
na paverka, ta ansvar for och vara delaktig i det egna lirandet och det som
skedde i skolan. Detta som en férberedelse for att kunna leva och verka i ett
demokratiskt samhille som en demokratisk samhillsmedborgare. Fostransi-
dealet i Lpo 94 kan dirmed sigas vara en kunskapssékande och reflekterande
individ samt en ansvarsfull och inflytelserik demokratisk samhillsmedlem.

1.7 Sammanfattande slutsatser

Individualiseringstankarna och syftet med individualiseringen har i de olika
laroplanerna och tillhérande utredningar dndrat karaktir. I 1919 ars under-
visningsplan och 1921 rs folkskolestadga handlade syftet om att "moderni-
sera” den "gamla” folkskolan och kunna skapa en gemensam skola for alla
barn. Tanken var att individualiseringen skulle méjliggora en stérre méng-
sidighet i uppldggningen av undervisningen for att kunna ta till vara varje
elevs behov och intressen samt egna méngsidiga aktivitet i lirandet.

Under 1940-talets utredningsskede kring hur en gemensam skola fér
alla barn skulle kunna organiseras kom individualiseringsfragan att handla
om vilka verktyg elever behovde f3 med sig for att pd egen hand och efter
skoltidens slut kunna utvidga sitt eget vetande. Elevens individualitet och
personliga férutsittningar skulle inte bara uppmirksammas, utan 4ven res-
pekteras och vara sjilva utgdngspunkten for uppliggningen av bdde under-
visning och fostran. Fostran fick i skolkommissionens betinkande fran 1948
en vidare syftning. Det gillde att fostra eleverna till personlig sjalvstindig-
het och till att ta personlig stillning, men ocksd fostra dem till ansvars-
kidnnande individer och demokratiska samhillsmedlemmar. I detta betin-
kande ar individualiseringens yttersta syfte att frigéra och utveckla elevens
personlighet och karaktir infor deras framtida medborgerliga arbete. Upp-
fostringsidealen sjilvstindighet och gemenskapskinsla framhélls hir vara
lika nodvindiga for den demokratiska ménniskan som for samhéllet. An-
norlunda uttryckt: en utpriglad individualitet hos medborgarna anségs inte
vara farligt f6r ssmmanhallningen i samhillet. Ty individens och samhillets
behov och intressen uppfattades vara i harmoni med varandra. I sitt betin-
kande antog skolkommissionen att ett 6kat medansvar skulle gynna elever-
nas invixande i det demokratiska samhillet. Det som krivdes var att kunna
skilja pd huvudsak och bisak och att inse "det fria samarbetets nodvindighet
och nytta” (Richardsson, 1983, s. 78).
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Individualiseringens syfte under 1940-talets utredningsskede var alltsa att
fostra eleverna till bade individualister och kollektivister p& en och samma
gang. Detta skulle ske genom en kraftig modernisering av arbetsmetoderna
i datidens skola och en férnyelse av skolan pa bred front. Som sjilvklara
utgangspunkter fanns ett stérre hinsynstagande till elevernas individuella
forutsittningar och intressen, en stridvan till mera aktivitetsbetonade verk-
samheter och en kraftig satsning pa grupparbete och andra former av sam-
arbete. Inriktningen pé individualisering var ett av de mest karaktiristiska
dragen i datidens reformrorelse (Richardsson, 1983, s. 153). Denna indivi-
dualiseringsinriktning bildade sedan grunden f6r 1955 érs utbildningsplan,
vilken ersatt den fran 1919, och som kom att gilla under enhetsskolans for-
soksskede.

Reformrérelsen och reformpedagogerna propagerade under 1gso-talet fér
att skolan skulle utveckla bade individens intellekt och karaktir, alltsa bade
kunskaper och kénsloliv. Dessa tankar forstirktes under 1960-talet och i
synnerhet tankarna om elevers motivation, attityder och emotionella enga-
gemang i dmnen, vilka antogs kunna stimulera anlagen f6r kreativ verksam-
het eller sjalvverksamhet i skolan (Egidius, 1973). Att undervisningen skulle
anpassas efter eller vidja till elevernas behov och intressen, dvs. deras mo-
tivation, bildade den forsta av de fem allminna undervisningsprinciperna
(MAKIS) i den nya grundskolans forsta liroplan, Lgr 62. Dessa principer
kom sedan igen dven i Lgr 69. I dessa ldroplaner beskrevs ocksa pa ett myck-
et detaljerat sitt hur liraren skulle ga till viga for att individualisera under-
visningen. Bland de aktivitetsformer som rekommenderades kan nimnas
grupparbete. Samarbete i grupp antogs befordra de karaktirsegenskaper
som ansags vara virdefulla f6r individens medverkan i det demokratiska
samhillet: hjilpsamhet, hinsyn till andra, ansvarskinsla och sjilvkontroll.
I grupparbetet sdg man med andra ord ingen konflikt mellan ett samarbete
eleverna emellan och betoningen av sjilvverksamhet och en 6kad individu-
alisering. I grupparbete sdg man i stillet en sorts samtidig 6vning i samver-
kan och i sjdlvstindigt arbete. [ Lgr 62 och sirskilt i Lgr 69 kom alltsé en stor
tonvikt att liggas vid grupparbeten, vid samverkan mellan lirare, mellan
larare och elever och eleverna emellan.

Under 1g60-talet gick skolorna in fér att anpassa undervisningen efter
den enskilda elevens férutsittningar, dvs. intellektuella férmaga, behov och
intressen. Detta dels genom en uppdelning av klasser och specialundervis-
ning, dels genom individualiserande &tgirder inom klassens ram. Fram till
1960-talet betydde lika utbildningsméjligheter att man skulle sélla fram de
mest begévade eleverna, oavsett social bakgrund, till de mest avancerade
studierna (Egidius, 1973). Redan i mitten av 1960-talet bérjade man dock pa
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flera hall i virlden hysa tvivel om att det s.k. meritokratiska systemet skulle
kunna fungera sdsom det var tinkt (Egidius, op.cit.; Marklund, 1984). Intres-
set for hur hela personligheten utvecklades i ett samspel mellan biologiska
faktorer, social och fysisk miljé6 borjade vixa. Detta intresse kom kanske
mest till uttryck i den elevvird som vixte fram kring elever i behov av spe-
cialundervisning eller andra speciella atgarder, och asikten att det var sys-
temet som det var fel pd och inte eleverna. Men vigen var fortfarande ldng
och krokig till undervisningsteorier sdsom Jerome Bruners och Uri Bron-
fenbrenners, vilka betonade samspelet mellan individens inre virld och de
krav och forvintningar som fanns i den sociala situationen (Egidius, op.cit.).
Synen pa elevens inre virld och kunskapsinhimtning kom att dndra ka-
raktdr i och med behaviorismens och inldrningsspykologins, inklusive test-
psykologins, tillbakagidng under 1g70-talet och intdget av de socialkognitiva
och interaktionistiskt orienterade perspektiven pé individens motivation och
ldrande (Giota, 2001). Detta tydliggjordes i Lgr 8o tillsammans med ett skifte
i synen pé en rad andra omraden. En visentlig skillnad mellan Lgr 8o och de
tva tidigare laroplanerarna var ocksa att Lgr 8o:s allminna del, som innefat-
tade mal och riktlinjer, timplaner och kursplaner, blev bindande féreskrifter.
Dessa féreskrifter gillde bade sjilva "andan” som skulle prigla hela verksam-
heten (samverkan och samarbetet), huvudmomentens allméinna och specifika
mal och de arbetssitt och metoder som skulle komma till anvindning.
Elevens motivation och mdl med skolarbetet som en férutsittning for
att kunna uppnd patagliga resultat i skolarbetet kom att betonas dnnu star-
kare i Lgr 8o samtidigt som vikten av att eleven dgde kunskapsmalen lyftes
fram. Ett skifte i synen pa lirarens roll blev ocksa tydligt i Lgr 8o. Lgr 8o:s
annu starkare krav pa elevaktiva arbetssitt uteslot en ensidig katederunder-
visning och likas3 att elevernas insatser begrinsades till att enbart passivt
samla material ur ndgon bok (Lgr 8o, s. 49). Ett elevaktivt arbetssitt krivde
en aktiv ldrare dir liraren skulle se till att fa eleven att arbeta kritiskt, lira
sig sovra, disponera och presentera ett stoff etc. Genom ldrarens aktiva roll
bemirkte Lgr 8o ocksé den betydelse samtalet och samarbetet mellan lirare
och elever skulle ha. Lirare och elever skulle soka komma 6verens om den
kdrna av kunskaper och fiardigheter som var nédvindiga fér alla att kinna
till och tilldgna sig i det samtida och framtida samhillet, och préva olika
metoder och arbetssitt att nd méalen. Det kanske 4r betoningen pé att lirare
och elever skulle férsdka komma Gverens om bade metodiska och innehélls-
liga fragor i skolans verksamhet som gjorde att Lgr 8o kom att sakna de
tidigare liroplanernas mycket detaljerade beskrivningar av hur en individu-
aliserad undervisning skulle genomféras. Elevers ritt till medinflytande var
ocksd i Lgr 8o genom 1979 ars skolférordning en stadgad ritt och inte enbart
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en rekommendation som i de tidigare liroplanerna. Att fostra eleverna till
ansvarstagande utifrdn demokratins grundldggande virderingar, vilka skulle
komma till uttryck i bdde praktisk, vardaglig handling i skolan och samlivet
i samhillet, var ett av honnorsorden i Lgr 8o. De kollektiva arbetsformerna
som en forutsittning for att 6va sig pd demokratins grundlaggande virde-
ringar infor den framtida demokratiska medborgarrollen var ocksé starkt
framskrivna i Lgr 8o.

Individualiseringen i Lgr 62 och Lgr 69 hade handlat mycket om olika sitt
eller metoder att uppné en individualiserad undervisning. I Lgr 8o borjade
individualiseringen handla mer om individens erfarenheter, behov, intres-
sen och medinflytande i kunskapsprocessen. Medlen fér individualiseringen
fanns ocksé med i Lgr 8o — dven om beskrivningarna inte ir lika omfattande
som i de tidigare liroplanerna — men resonemangen om malen med indivi-
dualiseringen lyftes fram i storre utstrickning eller starkare i denna liroplan.

Att undervisningen skulle anpassas efter elevens férutsittningar, erfaren-
heter och behov krivdes dven i Lpo g94. Det var ocksa viktigt att eleven dgde
kunskapsmaélen. Termen individualisering saknas dock helt i denna liroplan
och likasa de anvisningar som fanns i de tidigare ldroplanerna om hur denna
anpassning till eleven skulle g till. Att eleven dgde kunskapsmalen innebar
med nédvindighet att blicken riktades mot individen, och pa det som kin-
des angeliget att uppné for den enskilda eleven med béde sitt lirande och
sin personliga utveckling i nuet och i framtiden. Det som kindes angeliget
att uppnd for den enskilda eleven férutsatte ett eget ansvar fér kunskaps-
processen men ocksa att kunna péverka arbetssitt, arbetsformer och under-
visningens innehall. Ansvar och inflytande var bdda honnérsord i Lpo 94.

Lpo 94:s betoning av elevens férmaga till ansvar och inflytande samman-
foll med Lgr 8o:s delvis nya syn pé individen. Det var en individ som hade
formaga att fatta beslut om innehéllet i sin skolgdng samt arbetssittet och
arbetsformerna i undervisningen. Denna individ hade ocksd férmaga att
gora sjalvstandiga val och ta ansvar for sitt lirande och handlande i skolan.
Denna syn pa individen innebar att undervisningen var till fér eleven och
elevens ritt att pa sina villkor fa utbyte av skolan och vad den erbjod. Som
redan framgétt hade i stort sett alla direktiv om hur mélen i undervisningen
skulle nds plockats bort i Lpo g4 med atféljande kursplaner. I och med detta
och synen pé individen blev utformningen av individualiseringen i denna
liroplan beroende av eleven sjilv, och elevens férmaga till ansvar och in-
flytande vad giller det egna lirandet och vad som skedde i skolan. Att ta
eget ansvar och vilja paverka kom i Lpo 94 att bli bade ett mél i sig och en
forutsdttning for ett livsldngt ldrande och en inflytelserik medverkan i ett
demokratiskt samhille.
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Syftet med detta kapitel dr dels att granska och problematisera individuali-
seringsbegreppet i betydelsen individanpassning sdsom det kommer till ut-
tryck i internationell forskning innan och efter inférandet av enhetsskolan
i Sverige. Dels att redogéra fér de klassrumsfaktorer som inom internatio-
nell motivationsforskning visat sig ha betydelse for elevernas motivation att
engagera sig i skolverksamheten och som en individualiserad undervisning
kan stddjas pa.

Savil Lpo 94 som ldroplanerna innan foéresprakar starkt att undervis-
ningen ska individualiseras i betydelsen organiseras och genomféras utifran
elevens individuella férutsittningar, behov och intressen. Exakt vilka inre
processer som undervisningen ska anpassas efter varierar nagot i de olika
liroplanerna men avsikten dr dnda att undervisningen ska sitta eleven i
centrum och anpassas efter elevens inre virld.

Individualisering i betydelsen individanpassning férutsitter alltsd att
elever &r olika och att skolan inte ska stréiva efter att géra dem lika. Darfor
ar det skolans krav och férvintningar pé eleverna som ska individualiseras
genom en méangsidig upplidggning av undervisningen sé att undervisningen
fungerar optimalt for alla elever. Dirmed de olika individualiseringsformer-
na ssom intresse-, material- eller hastighetsindividualisering som framtri-
der i de olika ldroplanerna. En individanpassad undervisning férutsitter vi-
dare att liraren har god kinnedom om elevens styrkor och svagheter, vilket
kriver nira relationer mellan l4rare och elev.

[ sin granskning av individualiseringsbegreppet i skolans liroplaner kon-
staterar Vinterek (2006) att syftet med en individanpassad undervisning
och varfor en individualiseringsform ska viljas framfér en annan 4r mycket
oklart i ldroplanerna, i synnerhet i Lpo g4. Detta giller dven de for- och
nackdelar som olika individualiseringsformer kan ha fér olika grupper av
elever, var for sig och i relation till varandra. Individualisering pé ett visst
sitt kan gynna vissa elever och missgynna andra beroende pa olika elevers
forutsittningar och behov samt méjlighet att hivda sig i klassrummet. Vil-
ka dessa behov &r och vilka elevers behov som ska prioriteras framgar inte
heller.
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Som framgar av kapitel 1 i denna forskningsoversikt fanns medlen fér indi-
vidualiseringen i Lgr 8o, 4ven om beskrivningarna inte var lika omfattande
som i de tidigare liaroplanerna, men de saknas nistan helt i Lpo g4. Det
som saknas helt i Lpo 94 och som Vinterek (2006) ocksé konstaterar ar just
klargéranden om vad som exakt avses med begreppen férutsittningar och
elevens behov eller mal med sitt lirande.

Begreppet férutsittningar avsdg i de tidigare liroplanerna huvudsakligen
kognitiva férutsittningar, dvs. férméga (kapacitet, begdvning, allmin duk-
tighet) eller ocksé emotionella forutsittningar, vilka sigs som interna, mer
eller mindre stabila personliga egenskaper. I Lpo g4 kan en vidare tolkning
av begreppet mirkas, dir férutsittningar syftar dven pa elevens erfarenhe-
ter utanfér skolan. En undervisning som anpassas efter olika elevers bak-
grund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper forvintas enligt Lpo 94
frimja deras fortsatta lirande och kunskapsutveckling. Frigan hur detta ska
goras eller utifran vilka forutsittningar och erfarenheter limnas obesvarad
iLpo 94.

Trots svarigheter med att f6rstd en liroplans vaga formuleringar eller
innebérden i en liroplans oftast relativt komplexa och abstrakta begrepp
som i det hir fallet elevers férutsidttningar och behov eller mal med sitt 13-
rande, dr kunskap om dessa begrepp viktigt att ha. Detta om man som lirare
ska kunna beméta och bedéma eleverna utifrén deras egna férutsittningar
eller resurser, sdsom Lpo g4 och andra officiella dokument féreskrev da och
som den nya ldroplanen Lgr 1 férskriver nu. Bristande kunskaper om en
liroplans intentioner med dessa begrepp och en individualiserad undervis-
ning kan leda lirares praktik bort fran styrdokumentens mal och bedém-
ningskriterier in i personliga intressen och virderingar nir det giller elevers
personlighet, och svagheter eller brister i synnerhet (jfr Skolverket 2004,
Lindstréom & Lindberg 2005; Giota, 2006a). Det kan ocksé vara en bidragan-
de faktor till att den undervisning som kommer till uttryck i olika klassrum
6ver landet varierar med olika konsekvenser for olika grupper av elever.

[ forskningen 4r dessa begrepp lika svartolkade da de precis som i de olika
liroplanerna har olika innebérder inom olika forskningsperspektiv, som
dessutom varierar 6ver tid. Begreppen férutsittningar, behov eller intressen
och elevers mal med sitt lirande refererar i forskningen till ett och samma
begrepp: minniskans eller elevens motivation att bete sig eller handla pa
ett visst sitt. Begreppen forviantningar, attityder och virden som ocksa fore-
kommer i de olika liroplanerna - och som ocksé paverkar elevers beteende
generellt i skolan eller hur de nirmar sig olika sorters skoluppgifter — re-
fererar ocksa eller ar ytterligare definitioner av begreppet motivation. Att
definiera begreppet motivation dr en av de svrare uppgifterna inom béde
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pedagogiken, psykologin och den pedagogiska psykologin. Detta eftersom
inget annat begrepp inom dessa discipliner har fatt s& ménga olika inne-
border och diarmed behandlats pé s ménga olika sitt som just motivation
(Giota, 2001).

Sjalva begreppet "motivation” harstammar frén det latinska ordet "movere”
som betyder "att réra sig”. Begreppet dr méngtydigt da det anvinds for att
forklara vad det dr som fir manniskor/elever att rora sig eller bete sig pa ett
bestdmt sitt pd en arbetsplats eller i skolan. Det som far méinniskor/elever att
bete sig pa det sitt de gor dr d& en rad olika inre fysiologiska och psykologis-
ka processer: vilja, instinkter, drifter, behov, motiv, intressen och mél. Dessa
processer ir i sig svara att definiera och dirmed svira att finga empiriskt.
Till detta tillkommer att dessa processer inte verkar oberoende av varandra,
utan i samspel med varandra och med andra inre processer, sdsom kognitiva
forutsittningar och emotioner. Det kan ndmnas hir att samtliga nutida mo-
tivationsforskare dr 6verens om att elevers motivation innefattar deras egna
samtida och framtida méal med att gd i skolan och lira, eller inte lira, &ven
om inte alla motivationsforskare har valt att fordjupa sig i just denna process
(Pintrich & Schunk, 1996; Giota, 2010). Det svdra med att som forskare hitta
forklaringar till varfér ménniskor beter sig pa ett visst sitt eller varfér elever
1ar och presterar olika i skolan ligger i att kunna skilja alla dessa inre processer
fré&n varandra samtidigt som man ska bestimma hur de samspelar med varan-
dra och dr kopplade till sjdlva beteendet eller sittet att handla (Giota, 2001).

Att motivation dr en inre process som dessutom samspelar med andra
inre processer har som konsekvens att forskare och lirare i skolverksam-
heten inte kan observera den direkt. Bade forskare och lirare 4r tvungna
att bilda sig en uppfattning om en minniskas/elevs motivation genom den
personens utsagor, muntliga som skriftliga, eller beteenden. I ett skolsam-
manhang hinger bendmningen "icke-motiverad” ofta samman med brister
pa samstdammighet mellan elevens beteende i olika situationer och lirarens
krav och forvintningar pa eleven (Giota, 2006a). Undersékningar visar att
det rader svaga statistiska samband mellan en elevs egna och en lirares be-
démningar av elevens personlighet eller beteende (t.ex. Andersson & Linge,
1997). Bristen pé samstimmighet kan forklaras med att eleven och liraren
har olika referensramar eller perspektiv, men ocksé med att elevens motiva-
tion (t.ex. elevens behov, motiv eller 6nskningar) inte nodvindigtvis eller
alltid manifesteras i sjdlva beteendet eller i elevens handlingar. I Skolverkets
kvalitetsgranskning av elevers lust att lira i skolan konstateras att uppgiften
att stodja och stimulera elevernas motivation, och speciellt att {8 elever som
uppvisar beteendemissiga och emotionella problem i skolan att lira, dr det
som ldrare upplever som det allra svaraste i liraryrket (Skolverket, 2003).
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Aven om det inte gir att exakt beskriva hur olika inre motivationella och
andra processer inverkar pa ett visst beteende eller sitt att handla har det
under hela 1goo-talet funnits tillrickligt med vetenskapliga beligg pa att
minniskans/elevens motivation hinger samman med en rad olika utfall,
sdsom larande och prestationer av olika slag. P4 samma sitt finns det till-
rackligt med vetenskapliga beldgg pa en rad olika faktorer i manniskans
omgivning och elevens undervisningssituation som har betydelse for deras
motivation. Detta trots att forskare inte alltid exakt kan beskriva dessa fak-
torers inverkan pd motivationsprocessen och motivationens olika dimensio-
ner (Giota, 2002, 20063, 2006b).

Det &r sddana faktorer som kan antas ligga bakom eller till grund for de
olika individualiseringsformerna som de tidigare liroplanerna mer explicit
la upp riktlinjer f6r, men som ocksa kan gilla for Lpo g4. Fér trots att Lpo
94 saknar anvisningar fé6r hur undervisningen kan individualiseras — orga-
niseras och utformas utifrén eleverna — och ordet individualisering inte ens
nimns i denna liroplan, dr Lpo 94 liksom de tidigare liroplanerna starkt
individinriktad och texten genomsyras av individualiseringstankar.

Givet de oklarheter som rader kring vad de olika laroplanerna, i synnerhet
Lpo 94, syftar p& med individualiseringsbegreppet i betydelsen individan-
passning ir syftet med detta kapitel att granska hur detta begrepp kommer
till uttryck i internationell forskning innan och efter inférandet av enhets-
skolan i Sverige. I kapitlet gors darfor férst en redogorelse av vad som inom
pedagogisk psykologisk motivationsforskning avsags med begreppen férut-
sattningar, behov och maél i larandet under de tidsperioder da de olika laro-
planerna med tillhérande utredningar kom till.

Det ar vidare oklart hur en individanpassad undervisning ska eller kan or-
ganiseras och utformas utifrén elevernas inre resurser. Dirfor gors i kapitlet
ocksd en redogérelse av de klassrumsfaktorer som inom internationell mo-
tivationsforskning visat sig ha betydelse for elevernas motivation att enga-
gera sig i skolverksamheten. Elevernas inre motivation och lirandeoriente-
ring gentemot skolarbetet lyfts fram hir da forskningsresultat visar att det
ir denna typ av motivation som stodjer ett 1&ngsiktigt och hogt kvalitativt
engagemang i lirandet. Det dr ocksé denna typ av motivation som kan antas
ligga till grund f6r individualiseringsbegreppet i betydelsen individanpass-
ning och individualiseringstankarna som genomsyrar de olika ldroplanerna
och tillhérande utredningar.

Att kapitlet utgdr fran internationell forskning om elevers motivation
beror pa det faktum att det nistan helt saknas nationella studier inom om-
radet eller som bygger pé individualiseringsbegreppet i betydelsen indivi-
danpassning. Forskningen som presenteras i kapitlet &mnar ocksé skapa en
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forstaelse for de olika teman under vilka de svenska studierna om hur en
individanpassad undervisning kommer till uttryck i de svenska klassrum-
men presenteras i den tredje delen (kapitel 3—7) av forskningsdversikten.

Hirnist presenteras tidiga perspektiv pd motivation, dvs. som gillde un-
der férsta delen av 1goo-talet och alltsé innan inférandet av enhetsskolan,
foljt av perspektiv som kom att gilla fran 1g70-talet och framéat och inverka
pa individualiseringstankarna i Lgr 8o och Lpo 94.

2.1 Tidiga perspektiv pa motivation

I borjan av 1goo-talet var motivation inget eget &mne sdsom det ar i dag utan
ett ganska daligt definierat 4mne som placerades under den nyetablerade dis-
ciplinen psykologi. De olika perspektiven p& motivation och psykologin gene-
rellt var djupt rotade i filosofin. Tva perspektiv pa motivation dominerade un-
der denna tid: motivation som "volition”/vilja och motivation som instinkter.

"Volition”/vilja och instinkter

Under 1800-talets slut och 1goo-talets bérjan kom manga psykologer att
bygga sina motivationsteorier och férklaringar till ménskligt beteende pa
filosofiska tankegéngar sdsom Platons och Aristoteles. Det minskliga sinnet
betraktades under denna tid som att det omfattade vetande (kognition),
kinslor (emotion) och vilja (motivation). Viljan reflekterade méanniskans
begir, 6nskningar eller andamal medan "volition” var sjilva akten att an-
vianda viljan. Instinkter var en sorts anlag eller medfédd benigenhet (dispo-
sition) som gjorde att minniskan betedde sig pa ett bestimt sitt. Instink-
terna ansags kunna forklara allt minskligt beteende.

En av férgrundsgestalterna inom perspektivet motivation som "volition”/
vilja var William James (1842-1910). James var amerikansk psykolog och fi-
losof som skrev ett stort antal bocker om den nya vetenskapen psykologi
och pragmatismens filosofi. Ett av hans stora bidrag inom omradet ir stu-
dierna om minniskans viljestyrda handlingar (se James, 1950). James ansdg
att medvetandet hjdlper méinniskor att anpassa sig till sin (sociala) omgiv-
ning. Viljan menade James dr ett sjilsligt tillstdnd da vi kinner begir eller
stark lust till en sirskild handling och tror att denna handling ligger inom
var formaga att utfora. "Volition” eller viljan att handla r dé sjilva proces-
sen att omsitta intentioner i handling. Vid vissa tillfillen kan handlingar
uppkomma automatiskt, men viljan att handla har betydelse fér att den
hjalper ménniskan att utféra sina intentioner genom att aktivera en mental
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representation — "an additional conscious element in the shape of a fiat,
mandate, or express consent” (James, 1890, s. 522 i Pintrich & Schunk, 1996).
Viljan att handla antas ha storst betydelse nér olika intentioner tivlar mot
varandra om vilka handlingar som ska utféras. Det dr dirfor de manga idéer
som minniskan har inte alltid resulterar i handling. Manniskan behdver
alltsd den typ av viljestyrd mental representation som krivs for att omsitta
intentioner i handlingar och motivera eller viljestyra sig sjilv till handling.

James (1890) betraktade instinkter sdsom imitation, vrede och sympati
som "mekaniska’. Han ansdg inte att instinkter kunde forklara allt ménskligt
beteende. De kunde diremot erbjuda en bas som erfarenheten kunde bygga
pa genom att skapa vanor. James ansdg att instinktivt beteende Gverlappade
bade reflexer och ldrande (i Pintrich & Schunk, op.cit.). En av férgrundsgestal-
terna inom perspektivet motivation som instinkter var William McDougall
(1871-1938). McDougall var engelsk psykolog som i bérjan av 1goo-talet skrev
ett antal inflytelserika bécker om instinkter och socialpsykologi, dir han &ven
opponerade sig mot behaviorismen. Till skillnad frdn James ansdg McDou-
gall (1926) att allt minskligt beteende var instinktivt. Han betraktade emel-
lertid inte instinkterna som mekaniska eller som ndgra enkla forutbestamda
dispositioner som fick minniskan att bete sig pa ett sdrskilt sitt. Instinkter
var andamalsenliga och mélsckande tendenser som omfattade bade kognitiva
och affektiva samt konnotativa komponenter. Minniskor eller elever med en
nyfikenhetsinstinkt férvintas alltsd ha en viss forstéelse for hur de ska till-
fredsstilla sin nyfikenhet, kinna sig emotionellt upphetsade nir de dr nyfikna
och férséka uppna objektet (malet) fér sin nyfikenhet. McDougall trodde att
objekten (malen) som triggade instinkterna kunde #ndras och dirvid dven
det instinktiva beteendet. Genom att koppla skolaktiviteter till objekt (mél)
eller foreteelser som framkallar elevers nyfikenhet kan skolaktiviteterna kan-
ske trigga nyfikenhetsinstinkten (i Pintrich & Schunk, 1996).

Freud (1856-1939) var en av de mest inflytelserika teoretikerna i psykolo-
gins historia, kind for sin personlighetsteori och psykoterapins psykoanaly-
tiska metod. Freud betraktade minniskans motivation som psykisk energi.
Han ansdg ocks3 att krafter inom ménniskan var orsaken till allt ménskligt
beteende. Dessa krafter — "trieb” pa tyska — har i litteraturen 6versatts till
instinkter. Freuds beskrivning av vad dessa krafter ir ligger dock nirma-
re den av drifter. Drifter var inre krafter som strivade efter att uppritt-
héalla "homeostasis” (en jamvikt) eller det optimala fysiologiska tillstdndet.
Freud menade att minniskor var slutna energisystem, dvs. hade inom sig en
konstant mingd energi. Denna energi dndrade form nir det fanns behov.
Behoven tillfredsstilldes genom att kanalisera energi i beteenden som re-
ducerade behoven. Att reducera behov var lustfyllt eftersom att bygga upp
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energi var obehagligt. Energin hade i korthet en killa, ett mél, ett objekt och
en styrka. Malet var att avligsna driftens killa, dvs. tillfredsstilla ett behov.
Objektet var medlet att uppnd malet och uppné ett tillstdnd av njutning
och vilbehag. Driftens styrka berodde pa hur starkt behovet var. Freuds spe-
ciella bidrag inom f3ltet var emellertid hans antagande att minniskors vik-
tigaste behov, eller motiven till deras beteende, inte nédvandigtvis ar sddana
som de medvetet anser vara i deras eget intresse, utan i stillet & omedvetna
(i Pintrich & Schunk, op.cit.).

Manga av dessa tankar om ménniskans motivation var ganska vaga och
svara att validera eller testa empiriskt samtidigt som de led av andra brister.
Exempelvis James tankar om viljan att handla ("volition”) begrinsades till
att enbart gilla de handlingar som minniskan utférde fér att uppna olika
mal, medan frigan hur mianniskan formulerade mal ignorerades. Att betrak-
ta allt manskligt beteende som instinktivt, som McDougall gjorde, bortser
frén larandets betydelse f6r beteendet. Freuds teori om att motivation utgér
fran inre krafter som ofta &r omedvetna ignorerade betydelsen av personliga
stillningstaganden och faktorer i den (sociala) omgivningen som dr av bety-
delse i ett pedagogiskt sammanhang. En teori om motivation méaste kunna
forklara vad som orsakar ett beteende eller en handling, vilka faktorer som
samspelar med denna orsak och hur orsakerna kan modifieras. Fér att kunna
stédja elevers motivation i skolan, genom anpassningar av undervisnings-
praktiken, behéver ldrarna veta vilka mal eleverna har med sitt lirande, och
som kan anses ligga i deras eget intresse att uppnd. Lirarna behover ocksé
veta hur elevernas mélsittning paverkas av undervisningspraktiken och an-
dra elevers intressen. Dessa fragor hade exempelvis Freuds teori om motiva-
tion inget svar pa eller snarare erbjéd den ingen hjilp att 16sa problemen.

Under 1900o-talets bérjan kom den nya differentiella psykologin och dess
nya metoder att mita psykiska processer samt det nya beteendevetenskapli-
ga amnet pedagogik att uppmirksammans. Teoretiker bérjade nu se brister
i filosofiska principer sdsom den hedonistiska, som anvindes for att férkla-
ra minskligt beteende. Den hedonistiska principen som formulerades "re-
dan av de gamla grekerna” gick ut pa att manniskan i allt hon eller han gér
strivar efter njutning och vilbefinnande och férséker undvika smirta och
obehag. Principen var central i bl.a. Freuds teori om ménskligt beteende.
Kritiken mot insikts- och driftsteorierna bérjade vixa. Ett av skilen till kri-
tiken var de listor pa upp emot 6 ooo instinkter och drifter som hade upp-
rittats och som dventyrade varje forsék att hitta fruktbara férklaringar till
minniskans beteende. Samtidigt viixte andra perspektiv pd manskligt be-
teende fram, dir man ifrdgasatte sjilva grundantagandet i dessa teorier: Var
allt manskligt beteende framdrivet av instinkter och drifter? Dessa utgick
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fran grundantagandet att allt djur och minniskor gjorde i stillet var inlirt
beteende (t.ex. Watson, 1924; se Jenner, 2004).

Behov

En grundliggande princip i Deweys undervisningsteori, som aterfinns i 1919
ars undervisningsplan, hela 1940-talets reformrorelse och den nya grundsko-
lans ldroplaner Lgr 62 och Lgr 69 (MAKIS), 4r att all inldrningsgrund ar att
finna i barnets behov och intressen. Behov liksom instinkter och drifter be-
traktades i de allra férsta perspektiven pa motivation som "motorn” bakom
allt manskligt beteende. Det var dessa som fick manniskan att "rora sig” och
handla samtidigt som de bestimde riktningen f6r handlandet, dvs. om man-
niskan skulle nidrma sig eller undvika ett objekt.

Behov kidnnetecknas generellt av ett psykiskt spinningstillstdnd och en
rubbad inre jamvikt, orsakad av bristen pa ndgot eftersokt objekt (mal).
Detta spanningstillstdnd driver ménniskan att vidta en viss aktivitet for att
uppna eller undvika det objekt som behévs for att aterstilla den rubbade
inre jamvikten ("Thomeostasis”) och uppné njutning eller ett tillstdnd av vil-
befinnande ("equilibrium”). Alla behov har vissa gemensamma kidnneteck-
en dir ett dr att de riktar in minniskans aktivitet mot bestimda mal, vars
uppfyllelse uppfattas kunna &terstilla den inre obalansen (Young, 1950).

En viktig distinktion eller relation som ir vird att nimna hir 4r den mel-
lan behov och motiv. Motiv anses generellt vara den medvetna strivan mot
ett visst objekt (mal), en handling eller en upplevelse, som individen upp-
fattar som virdefull eller bra for en sjilv. Medan behov anses bero pé en
inre, organisk — fysisk eller psykisk — obalans férorsakad av att individen
saknar nagot som hon eller han maste ha, &r motiv att betrakta som den
rationella grunden fér ménskligt beteende (Schneider, 1960). Att individen
uppfattar ett objekt, en handling eller en upplevelse som virdefull eller bra
leder emellertid inte med nédviandighet till att individen riktar in sitt hand-
lande mot det virdefulla objektet (mélet). Annorlunda uttryckt: en individs
kinnedom av vad som #r virderat av andra, sdsom lirare och forildrar el-
ler i ett specifikt samhille, som virdefullt eller bra r ingen garanti fér att
individen ska striva mot dessa virden. Den dynamiska kvaliteten hos ett
motiv 4r ndmligen beroende av motivets relation till individens behov och
personliga viarden samt kinslor (op.cit.).

I det foljande kommer tva behovsteorier att presenteras, den av Murray
och den av Maslow. Dessa teorier var bland de férsta som betonade omgiv-
ningens betydelse f6r manniskans/elevens motivation och dr med andra ord
att betrakta som interaktionistiska.
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Murrays behovsteori

Henry Murray (1893-1988) var amerikansk psykolog som under 1930-talet

forsokte kartligga vilka olika behov som skulle kunna finnas bakom allt

minskligt beteende. Enligt Murray (1938):
”A need is a construct (a convenient fiction or hypothetical construct), which stands for
a force (the physico-chemical nature of which is unknown) in the brain region, a force
which organises perceptions, apperception, intellection, conation, and action in such a
way as to transform in a certain direction an existing, unsatisfying situation. A need is
sometimes provoked by internal processes of a certain kind ... but more frequently (when
in a state of readiness) by the occurrence of one of a few commonly effective press (or
by anticipatory images of such a press). Thus it manifests itself by leading the organism
to search for or to avoid encountering or, when encountered, to attend and respond to

certain kinds of press” (s. 124-124).

Behov innehéll stabila karaktirsdrag, vilka strickte sig bortom den fysio-
logiska virlden och involverade psykologiska dispositioner. Behoven kunde
vara hundratals men 4nda inordnas i en taxonomi av 20 kategorier. Murrays
motivationsteori bygger pd samma sitt som ménga av motivationsteorier-
na under 1goo-talets forsta hilft pd den klassiska jamviktsprincipen (“ho-
meostatic principle”) som har sina rétter i principen om hedonism. Trots
det dr den en av de forsta interaktionistiska motivationsteorierna som fram-
héller omgivningens betydelse och att kontextuella kinnemirken ("featu-
res”) kan bade vicka och forma behov.

Hans speciella bidrag inom filtet var distinktionen mellan alfa- och be-
tatryck ("pressures”’). Alfatryck avsig den "objektiva verkligheten” sdsom
den skulle bli definierad av andra medan betatryck avsig individens egen,
idiosynkratiska uppfattning om eller "konstruktion av verkligheten”. For
att kunna forklara varfor minniskor beter sig pa ett sirskilt sitt krivs enligt
Murray (1938) att man kartligger bade individens behov och de tryck som
han eller hon omges av, sdsom omgivningens krav och forvintningar (i Hall
& Lindzey, 1978). Detta eftersom individens behov och omgivningen som
vicker dessa alltid interagerar med varandra och ger upphov till olika akti-
viteter och utfall.

Murrays taxonomi av 20 generella kategorier av behov, vilka anses driva
allt ménskligt beteende genom hela livet presenteras i tabell 1. I ett skol-
sammanhang ir behovet att prestera och behovet att uppna forstaelse av
sirskild betydelse. Behovet att prestera och andra behov i Murrays taxo-
nomi kom att inga i senare tids motivationsteorier som utgick frén behovs-
begreppet (t.ex. Atkinson, 1964; McClelland, 1961; McClelland, Atkinson,
Clark & Lowell, 1953).
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Tabell 1. Murrays taxonomi av 20 behov som antas driva allt minskligt beteende genom
livscykeln, listade i alfabetisk ordning (frén Theories of Personality av C.S. Hall och G. Lindzey,
1978, New York: Wiley i Motivation in Education: Theory, Research, and Application av
PR. Pintrich och D.H. Schunk, 1996, New Jersey: Prentice-Hall, Inc.)

Abasement (Aba): to submit passively to external force, to admit inferiority, to seek
pain, punishment, misfortune

Achievement (Ach): to accomplish something difficult, to master, to excel, to rival and
surpass others, to overcome obstacles and attain a high standard

Affiliation (Aff): to draw near and enjoyably co-operate or reciprocate with an allied
other, to adhere and remain loyal to a friend

Aggression (Agg): to overcome opposition forcefully, to fight, to revenge an injury, to
attack, injure or kill another, to oppose forcefully

Autonomy (Auto): to get free, to resist coercion and restriction, to be independent and
free to act, to avoid or quit activities prescribed by domineering
authorities

Counteraction (Cnt):  to master or make up for a failure by restriving, to maintain self-
respect and pride on a high level

Defendance (Dfd): to defend the self against assault, criticism, and blame, to conceal or
justify a misdeed, failure, or humiliation

Dominance (Dom): to control one’s human environment, to influence or direct the beha-
viours of others by suggestion, seduction, persuasion, or command

Exhibition (Exh): to make an impression, to be seen and heard to, to excite, amaze,
fascinate, entertain, amuse, to entice others

Harmavoidance (Harm): to avoid pain, physical injury, illness, and death, to take precautio-
nary measures, to escape from a dangerous situation

Inavoidance (Lnf): to avoid humiliation, to quit embarrassing situations that may lead
to belittlement from others, to refrain from action because of fear of
failure

Nurturance (Nur): to give sympathy and gratify the needs of a helpless object such as an

infant or any object that is weak, disabled, tired, lonely, sick, dejec-
ted, to feed, help, support, console, protect, comfort others

Order (Ord): to put things in order, to achieve cleanliness, arrangement, organisa-
tion, balance, neatness, tidiness, and precision

Play (Play): to act for fun without purpose, to seek enjoyable relaxation of stress,
to like to laugh and make jokes, to participate in games and sports

Rejection (Rej): to separate oneself from an object, to exclude, abandon, expel or
remain indifferent to an inferior object

Sentience (Sen): to seek and enjoy sensuous impressions

Sex (Sex) to form and further an erotic relationship, to have sexual intercourse
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Succorance (Suc): to have one’s needs gratified by the sympathetic aid of an allied
object, to be nursed, supported, protected, loved, advised, to always
have supporter

Understanding (Und):  to ask or answer general questions, to be interested in theory, to
speculate, formulate, analyse, and generalise

En fraga som manga forskare kom att stilla under 1940-talet var om det
fanns behov som var mer fundamentala 4n andra. Detta gillde i férsta hand
de psykologiska behoven vars tillfredsstillelse ansdgs vara av sirskilt stor
betydelse for ett harmoniskt och lyckligt liv. Det kom att rdda delade me-
ningar om vilka dessa behov var och forskare presenterade olika listor dver
dylika fundamentala behov (t.ex. Symonds, 1936; Young, 1950; Cronbach,
1954; Lazarus, 1961, Madsen, 1962). De behov som oftast tillskrivs fundamen-
tal betydelse for psykiskt vilbefinnande i den nutida litteraturen ir behovet
av kirlek, trygghet, 6mhet, uppskattning, oberoende, nya och varierande
upplevelser, goda prestationer, socialt accepterande, sjilvaktning och ge-
menskap.

Maslows behovsteori

Att klassificera individuella motiv och utveckla taxonomier av alla de be-
hov som motiverade minskligt beteende tyckte den amerikanske psykolo-
gen Abraham H. Maslow (1908-1970) var av féga teoretiskt intresse. I stillet
skulle man utforska vilka behov som var de mest fundamentala f6r méannis-
kans vixande och utveckling och i synnerhet under vilka perioder av man-
niskans liv. Maslow var en av de motivationsteoretiker som férsdkte inordna
behoven i en sorts hierarki. I sin behovspyramid placerade Maslow (1954) de
fysiologiska eller priméra behoven i den nedersta delen av behovspyramiden
och de personlighetsutvecklande, hégre behoven i behovspyramidens topp.
En felaktig tolkning av denna behovspyramid ir att ett ligre behov maste
vara nagorlunda tillfredsstillt innan ett behov pa hdgre niva kan framtrida.
Maslow sjilv tinkte dock att behov pa flera nivaer kan gilla samtidigt, om
det inte rdder en konflikt dem emellan (op.cit.).
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Tabell 2. Maslows hierarki av behov (frdn Motivation in Education: Theory, Research, and
Application av P.R. Pintrich och D.H. Schunk, 1996, New Jersey: Prentice-Hall, Inc.)

Higher (growth) needs 5. Self-actualization needs — growth through the realization of one’s
potential and capacities; the need of comprehension and insight

4. Esteem needs — need to achieve, to gain approval and recognition

3. Needs for belongingness and love — need for love, affection, secu-
rity, social acceptance; need for identity

2. Safety needs — need for security and protection from pain, fear,
anxiety, and disorganization; need for sheltering, dependency,
order, lawfulness, and rules of behaviour

Lower (deficiency) needs 1. Physiological needs — hunger, thirst, sexuality, sleep, activity, and
so on, as homeostatic and organismic needs

Maslows behovsteori bygger pa samma klassiska jamviktsprincip som Mur-
rays, men &r inte lika utpriglat interaktionistisk. Maslow noterade ocksé att
omgivningen har betydelse; den erbjuder rika méjligheter att tillfredsstilla
behoven. Om omgivningen diremot inte skulle tilldta individen att till-
fredsstilla dessa behov skulle individens vixande och utveckling himmas,
medan mer varaktiga blockeringar av behoven skulle medféra allvarliga hil-
sorubbningar eller déden.

Maslows behovsteori har en utvecklingspsykologisk anknytning. Den
antar att behovshierarkin har sin motsvarighet i barnets utveckling. De
fysiologiska behoven #r viktigast under spiddbarnsaldern, trygghetsbeho-
ven under sméabarnséldern, behoven av tillgivenhet och uppskattning samt
sjdlvaktning under senare barndom medan behovet av sjilvférverkligande,
som #r det viktigaste foér utvecklandet av personligheten, borjar upptrida
i ungdomsaren ("adolescence”) och under tidig vuxenélder (“adulthood”)
(Heckhausen, 1991).

Férutom behovspyramiden dr Maslow kiand for att tillsammans med Carl
Rogers (1902-1987) ha utvecklat det synsitt inom psykologin som kom att
kallas fér humanistisk psykologi (se t.ex. Rogers, 1969g). Det ir ett positivt
synsitt ddr manniskan inte uppfattas som determinerad, utan med en stark
fri vilja, som strivar efter att vixa som person och nd en sd hog grad av
vilbefinnande som m&jligt och samtidigt tar ett personligt ansvar. Huma-
nistisk psykologi betonar i korthet minniskors férmagor eller kompetenser
och deras potential eller méjligheter. Manniskan féds god och med manga
moijligheter, men samhillet och den egna viljan anses sitta en betydande
prigel pé hennes eller hans utveckling. En sddan individinriktad och opti-
mistisk syn pd minniskans mojligheter aterfinns i 1940-talets utredningar
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infér genomférandet av enhetsskolan och senare i enhetsskolans liropla-
ner (Lgr 62 och Lgr 69g), och ir férenlig med datidens expansiva samhills-
utveckling och framtidstro. Aven om Maslows behovspyramid inte citeras
explicit i dag dr det ménga skolreformer som bygger pd hans tankar om att
barn som #r i daligt hilsotillstdnd har svért att lira.

Ett fysiologiskt behov i Maslows behovsteori som ocksé ir centralt fér
Deweys undervisningsteori och aterfinns i Lgr 62 och Lgr 69 (MAKIS) ir
aktivitetsbehovet uttryckt i termer av barns egenaktivitet. Aktivitetsbeho-
vet dr av fundamental utvecklingspsykologisk betydelse inte enbart under
smébarnsaldern utan genom hela skoldldern. Behovet refererar till bade fy-
sisk och mental aktivitet. Den fysiska aktiviteten férknippas med anstring-
ning, uthéallighet och andra fysiska handlingar. Den mentala aktivititen
forknippas med en rad olika kognitiva processer sdsom planering, dvning,
organisering, reflektion, beslutsfattande, att 16sa problem och virdera fram-
steg. Madsen (1962) var benigen att ordna aktivitetsbehovet som till och
med "the strongest and most important motivation for learning at school”
och han fortsitter ldngre fram:

"It is my opinion that the neurogenic activity-motive really is the most important mo-
tive for learning children under school age. And it could also be the most important
motivation for children of the primary or elementary school-age. But teachers (Danish
teachers at any rate) have experienced that rather early in the first school-year they will
have to motivate children by external stimuli appealing to the secondary, social motiva-
tions” (Madsen, 1962).

Att elever redan i tidig skoldlder kan f3 problem med att tillfredsstilla det
mentala aktivitetsbehovet, da skoluppgifter kan upplevas som trékiga eller
kognitivt icke engagerande och utmanande, har pépekats av forskare dven
under senare tid (t.ex. Wentzel, 1989; Deci & Ryan, 1985). Aven om tillfreds-
stillelsen av de fysiologiska behoven i nutida samhillen skulle kunna sigas
fororsaka relativt fa problem, har dessa behov stor indirekt betydelse fér
barns méjligheter i den sociala omgivningen. Detta eftersom de fysiologiska
behoven ger méjligheter att tillfredsstilla liksom blockera andra fundamen-
tala psykologiska behov som behovet av trygghet och samhérighet.

Aven om forskare erkinner att minskligt beteende har sin grund i behov
och motiv 4r det vanskligt att peka ut ett eller annat behov eller motiv som
den direkta orsaken till ett visst iakttaget beteende. Detta dven eftersom be-
hoven och motiven sillan fungerar enskilt utan som regel i komplexa méns-
ter. Bland de olika motivationerna i ett motivationsmonster tenderar emel-
lertid ett visst behov eller motiv att f en Gverordnad betydelse i den me-
ningen att det &r mer dominerande 4n 6vriga i monstret (t.ex. Young, 1950).
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Forskningen kring behov var férharskande fram till 196o-talet och ebbade
sedan ut. Ett av skilen var att sjilva logiken att anvinda universella behov
for att forklara allt minskligt beteende kom att uppfattas som tautologisk
eller en upprepning av samma antaganden. Att med sikerhet kunna siga
vad behov var och hur de var kopplade till beteendet — och i synnerhet att
kunna skilja mellan behov som orsaken till att bete sig pa ett sirskilt satt
och sjilva beteendet — hade visat sig vara svart. Det avtagande intresset fér
behov 16pte parallellt med behaviorismens tillbakagang och det intresse
som vixte fram under bérjan av 1970-talet om att studera hela minniskan
och hur personligheten utvecklades i samspel med den fysiska och sociala
omgivningen.

2.2 Nutida sociokognitiva perspektiv pa mal

De viktigaste styrfaktorerna bakom minskligt beteende ir, enligt de kog-
nitiva och socialkognitiva motivationsteorierna som slog igenom under
1g70-talet, de tankar, intentioner och férvantningar som individen har om
framtida handelser (Pintrich & Schunk, 1996). Distinktionen mellan hur
individen "uppfattar” sin omgivning och hur omgivningen "verkligen” ir
objektivt sett, som Murray (1938) skapade grund for, 4r fundamental fér
alla dessa teorier liksom de konstruktivistiska och interaktionistiskt orien-
terade perspektiven pd minniskans/elevens motivation (for en 6versikt se
t.ex. Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000). Utifran dessa perspektiv &r alltsa
upplevelsen av verkligheten, sdsom den kommer till uttryck, central i det en
minniska uttrycker i sivil ord som handling. Aven psykologerna Thomas
och Thomas (1928, s. 572 i Andersson & Strander, 2001) betonade upplevel-
sens betydelse och myntade uttrycket "If men define situations as real, they
are real in their consequences”. Enligt Thomas och Thomas finns inte en
"objektiv” verklighet i egentlig bemirkelse utan den "sanna” verkligheten
blir den miljo man upplever. Individens upplevelse av sina savil styrkor som
svagheter och handlingar i férhéllande till andras dr ocksé centralt f6r dessa
perspektiv.

I stillet for att forséka komma underfund med vad som orsakade minsk-
ligt beteende gick alltsd motivationsforskare under 1g70-talet Sver till att
undersoka vilka mal som kiandes angeldgna for individen att uppna med sitt
handlande. M3l var ocksa littare att studera rent empiriskt. Forskarna talade
inte heller om minskligt beteende lingre utan om mainskligt handlande.
Detta for att markera att individens handlingar var malinriktade och styr-
des av medvetna avsikter och val av mal samt strategier som var personligt
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relevanta. Inom de kognitiva och socialkognitiva perspektiven pd motiva-
tion kom dirmed behov att kastas om till mal och maélorienteringar. En
konsekvens av detta ir att de mal som manga nutida motivationsteorier och
forskning fokuserar pd har nistan identiskt innehall som behov. Ett tydligt
exempel pa detta dr Fords (1992) taxonomi av mal som till stor del 6verlap-
par Murrays (1938) taxonomi av behov och dven inbegriper vissa av Mas-
lows (1954) behov. Mélen i Fords taxonomi dr dock mer specifika och inte
sa allmingiltiga som behoven i Murrays taxonomi. Fords mélteori kommer
att presenteras i det f6ljande och likasé den forskning om maélorienteringar
som har fatt en explosionsartad utveckling sedan 1g970-talet.

Inom de kognitiva och socialkognitiva motivationsteorierna som vixte
fram under 1970-talet kom mal att f3 samma energigivande och riktnings-
givande funktioner som forskare gav behov i de tidigare motivationsteo-
rierna. Dessa perspektiv pd mal terfinns i Lgr 8o och Lpo g4 samtidigt som
behov ndmns explicit i dessa liroplaner. Detta kan hinga samman med att
motivationsforskare erkdnner att det finns en koppling mellan behov och
mal, men under modern tid har valt att férdjupa sig i ménniskans/elevens
malsittning.

Fords malteori

Motivation i ett undervisningssammanhang kom i borjan av 1g70-talet att
definieras som de maél eleven har med sitt skolarbete och sin personliga ut-
veckling. I Lgr 8o framholls starkt vikten av elevens motivation och maél
med skolarbetet, som en férutsittning for att kunna uppna lirande och pé-
tagliga resultat i skolarbetet, och att eleven dgde kunskapsmaélen.

En maélteori vars begrepp &terfinns i en rad olika nutida motivationsteo-
rier om elevers malsittning i skolarbetet 4r "the Motivational System The-
ory” (MST) som utvecklades av M. Ford (Ford, 1992; Ford & Nichols, 1991).
Det &r en interaktionistisk teori om minskligt beteende och motivation.
Den utgér fran sjilva individen som analysenhet men ar samtidigt man om
att studera "hela individen i situationen” (Ford & Ford, 1987) eller i de olika
biologiska, sociala och miljomissiga sammanhang som #r av betydelse fér
individens utveckling. I sin strivan att samla ihop alla de faktorer som ir av
betydelse f6r minskligt beteende och motivation i en och samma modell
utvecklade Ford en formel dir:

”Achievement or competence =
(Motivation x Skill) / Biology x Responsive environment”
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”Achievement or competence” ir "the results of a motivated skillful and bi-
ologically capable person interacting with a responsive environment” (Ford,
1992, s. 70). Firdigheter avser bdde de kognitiva och informationsproces-
sande funktionerna och de adekvata beteendemdnstren som dr nédvindiga
for ett kompetent handlande. Biologi syftar pa individens fysiska och biolo-
giska forutsattningar ("capabilities”) som kan forstirka eller begriansa hand-
landet. Den reagerande omgivningen ("responsive environment”) syftar pa
alla de olika kontexterna som individen ingar i (t.ex. hem, skola, kamrat-
grupper, samhille) och som ska erbjuda individen positiva méjligheter till
en allsidig utveckling (se 4ven Murray, 1938; Maslow, 1954).

I "the Motivational System Theory” uppfattas motivation som "a psy-
chological, future-oriented (anticipatory) and evaluative (rather than in-
strumental) phenomenon” (op.cit., s. 248). Motivationen ger individens
handlingar energi och riktning (den framtidsorienterade funktionen) samt
virderar handlingarna i termer av huruvida individen ska fullfélja eller av-
sluta en handling (uthallighet) medan andra kognitiva och beteendemis-
siga komponenter ger medlen for ett sirskilt beteende (den instrumentella
funktionen som representeras av firdigheter i formeln). Utifrdn dessa ge-
nerella kidnnetecken for motivation har Ford utvecklat en ny formel, dir
motivation uttrycks som en funktion av tre generella komponenter:

"Motivation =
Goals x Emotions x Personal agency beliefs”

Ford (op.cit.) antar i och med denna formel att personligt relevanta mal, kins-
lor och forestillningar om sig sjilv som agent (handlande varelse) alltid sam-
spelar med varandra for att ge motivation at individens handlingar. I forestall-
ningarna om sig sjilv som agent ingdr bade individens f6restéllningar om sina
inre resurser (férmégor och firdigheter) och individens forestéillningar om
sin omgivning. Om nagon av dessa tre komponenter skulle saknas kommer
individen inte att vara motiverad i en given situation. Dessa tre komponen-
ter &r med andra ord motivationens tre fundamentala bestdndsdelar, vilka ger
riktning, energi och reglerar ménskligt beteende. Eller med Fords (1992) ord:
"they refer to where people are heading and what they are trying to do, how
people get turned on or off, and how people decide to try something, stick
with it or give up” (s. 3). Fords generella definition av motivation &r likvirdig
med andra samtida definitioner av motivation (se t.ex. Pintrich & Schunk,
1996) och likasd hans antaganden om individens férestillningar om sig sjilv
som agent (se t.ex. "self-efficacy beliefs”, Bandura, 1982, 1986, 1989, 1993 och
"self-perceptions of competence”, Harter, 1985; Wigfield & Eccles, 1992).
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Mal har tva viktiga sidor enligt teorin; de har innehéll och involverar kog-
nitiva processer. Innehallet handlar om de 6nskvirda eller icke énskvirda
konsekvenserna av ett mal och bedéms med att frdga minniskorna vad de
vill, vad de forsoker dstadkomma och varfor de gjorde ndgot. Processerna &
andra sidan har att géra med de olika metoder eller tankestilar som mann-
iskor anvinder sig av nir de konceptualiserar ett mal.

Ford (1992) har klassificerat mélens innehéll i en taxonomi med 24 gene-
rella kategorier av mal. Dessa kategorier representerar grupper av mél ut-
tryckta pé en relativt abstrakt analysnivi. Medan minniskor pa en konkret
niva kan uppfatta sina mal pd en myriad olika idiosynkratiska sitt, férvin-
tas en individs idiosynkratiska mél pa en abstrakt niva inordnas i négon av
dessa 24 generella kategorier. Dessa kategorier kan i sin tur kombineras och
bilda storre enheter eller "themes” (Ford, 1985), vilka representerar samman-
fogningen av flera kategorier av mal (jfr "thema” i Murray, 1938).

I taxonomin ingér tvé generella typer av mél: a) mél som &r intra-perso-
nella och handlar om énskvirda inom-personen-konsekvenser (se tabell 3)
och b) utfallsmal som handlar om 6nskvirda utfall eller 6nskvirda slutliga
tillstdnd ("end-states”) och som blir konsekvenserna av en individs samspel
med sin omgivning (se tabell 4).

Tabell 3. Fords och Nichols taxonomi av méanniskans mal: "Desired within-person consequences”
(fran Motivating Humans: Goals, Emotions, and Personal Agency Beliefs av M. Ford, 1992,
Newbury Park, CA: Sage Publications i Motivation in Education: Theory, Research, and App-
lication av PR. Pintrich och D.H. Schunk, 1996, New Jersey: Prentice-Hall, Inc.)

A Affective goals

Entertainment: experiencing excitement, arousal; avoiding boredom, stressful inactiv-
ity (cf. Murray’s Play in Table 1)

Tranquillity: feeling relaxed and at ease; avoiding stressful overarousal

Happiness: experiencing joy, satisfaction; avoiding emotional distress

Bodily sensations: experiencing pleasure associated with physical sensations, movement,
or body contact; avoiding unpleasant bodily sensations (cf. Murray’s
Sen and Sex in Table 1)

Physical well-being: feeling healthy, energetic; avoiding feelings of lethargy, weakness, or

ill-health
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B. Cognitive goals

Exploration: satisfying curiosity about personally meaningful events; avoiding a
sense of being uniformed

Understanding: gaining knowledge; avoiding misconceptions (cf. Murray’s Und in
Table 1)

Intellectual creativity: engaging in original thinking, using novel ideas; avoiding mindless or
familiar way of thinking

Positive self- maintaining a sense of self-confidence, pride, or self-worth; avoiding

evaluations: feelings of failure, guilt, or incompetence (cf. Murray’s Cnt and Inf in
Table 1)

C. Subjective organisation goals

Unity: experiencing a profound or spiritual sense of connectness, harmony

with people, nature, or a greater power; avoiding feelings of psycho-
logical disunity or disorganisation

Transcendence: experiencing optimal or ordinary states of functioning; avoiding feel-
ing trapped within the boundaries of ordinary experience

Ford (1992) har kunnat urskilja tre generella kategorier av intra-personella
mal. "The Affective goals” representerar tillstdnd och kinslor som mannis-
kan vill uppleva eller undvika. "Entertainment goals” avspeglar exempelvis
minniskans begir eller 6nskan att bli upphetsad och stimulerad samt und-
vika leda och trékiga aktiviteter. "Tranquility goals” & andra sidan represen-
terar minniskans behov att undvika alldeles for stressande aktiviteter.

"The Cognitive goals” representerar fyra typer av mal dir de tre forsta
avspeglar tre olika nivder av kognitivt engagemang. Den forsta nivan ir "ex-
ploration” eller att uppticka och avspeglar mianniskans begir eller dnskan
att "change the unknown into the known by acquiring new information”
(op.cit., s. go) genom att vara uppmirksam pa relevant information frén
omgivningen (t.ex. Vad hinder pa nyheterna i dag?). Elever med denna typ
av mal strivar efter att erhélla information via bocker, foreldsningar, labo-
rationer eller nitet och férséker komma ihag informationen infor framtida
bruk. "Understanding” eller férstielsemalen representerar ett begir fér dju-
pare nivéer av forstdelse dn enbart att uppticka och observera. Som inrym-
mer resonemang, tinkande, reflektion och analys och som hjilper minnis-
kan att komma fram till en meningsfull forstaelse (t.ex. varfér manniskor
tanker pa ett sdrskilt sitt). "Intellectual creativity” handlar om ménniskans
begir att engagera sig i mentala aktiviteter eller utféra mentala aktiviteter
vars resultat uppskattas for sin ovanlighet, finurlighet eller elegans, i kon-
trast till forstdelsemélen vars resultat brukar uppskattas for sin sanningsen-
lighet, exakthet, giltighet eller trovirdighet. Larare anses vilja uppmuntra
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alla dessa tre typer av kognitiva mal, men de tva forsta antas ha en avgérande
betydelse for elevers lirande i skolan. "The positive self-evaluations goals”
eller sjélvvirderingsmélen representerar minniskans strivan att skydda
sin sjdlvkinsla eller sjilvet generellt (se dven Giota, 2006a); ett motiv som
aterkommer i andra motivationsteorier om sjilvkansla eller sjilvvirde (se
Covington, 1992; Harter, 1990).

"The Subjective organisation goals” representerar en komplex samman-
blandning av bade affektiva och kognitiva tillstdnd sdsom de transcenden-
tala mélen som involverar kinslor av att ha varit optimalt effektiv i sin om-
givning. Dessa kinslor dr likvirdiga med dem vid en hég niva av sjilvfér-
verkligande i Maslows (1954) behovsteori och dem vid ett tillstdnd av "flow”
eller "optimal upplevelse” i Csikszentmihalyis teori om inre motivation
(Csikszentmihalyi & Rathunde, 1993).

Tabell 4. Fords och Nichols taxonomi av ménniskans mal: "Desired person-environment
consequences” (frén Motivating Humans: Goals, Emotions, and Personal Agency Beliefs av
M. Ford, 1992, Newbury Park, CA: Sage Publications i Motivation in Education: Theory, Re-
search, and Application av PR. Pintrich och D.H. Schunk, 1996, New Jersey: Prentice-Hall, Inc.)

A. Self-assertive social relationship goals
Individuality: feeling of unique, special, or different; avoiding similarity or confor-
mity with others

Self-determination: experiencing freedom to make choices; avoiding feelings of being pres-
sured, constrained, or coerced (cf. Murray’s Auto in Table 1)

Superiority: comparing favourably to others in terms of winning, status, or success;
avoiding unfavourable comparisons

Resource acquisition: obtaining approval, support, advice, or validation from others; avoiding
social disapproval and rejection (cf. Murray’s Suc in Table 1)

B. Integrative social relationship goals

Belongingness: building and maintaining attachments, friendships, intimacy, or a
sense of community; avoiding feelings of social isolation (cf. Murray’s
Aff in Table 1)

Social responsibility: keeping interpersonal commitments, meeting social role obligations,
conforming to social and moral rules; avoiding social transgressions
and unethical and illegal conduct (cf. Murray’s Def in Table 1)

Equity: promoting fairness, justice, or equality; avoiding unjust or unfair ac-
tions

Resource provision:  giving approval, support, advice, or validation to others; avoiding self-
ish or uncaring behaviour (cf. Murray’s Nur in Table 1)
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C. Task goals

Mastery: meeting a challenging standard of achievement or improvement;
avoiding incompetence, mediocrity, or decrements in performance (cf.
Murray’s Ach in Table 1)

Task creativity: engaging in activities involving artistic or creative expressions; avoid-

ing tasks that do not provide opportunities for creative action

Management: maintaining order, organisation, or productivity in daily life tasks;
avoiding sloppiness, inefficiency, or disorganisation (cf. Murray’s Ord
in Table 1)

Material gain: increasing amount of money or tangible goods one has; avoiding loss of

money or material possessions

Safety: being unharmed, physically secure, safe from risk; avoiding threaten-
ing, depriving, or harmful circumstances (cf. Murray’s Harm in Table 1)

Utfallsmélen innefattar tre stora grupper av mal. I gruppen "Self-assertive
social relationship goals” dr det individen som stér i férgrunden medan i
gruppen "Integrative social relationship goals” dr det gruppen eller andra
minniskor som trider fram. Varje "self-assertive” mal har satts ihop med
ett "integrative” mal fér att markera den konflikt som generellt finns mel-
lan individualiteten och gruppen. "Individuality goals” avspeglar exempel-
vis individens begir eller 6nskan att vara unik och olik alla andra individer
medan "belongingness” representerar ett behov av tillhérighet eller att vara
en del av en stérre grupp eller samhille.

"Self-determination goals” och "social responsibility goals” avspeglar in-
dividens begir att vara sjilvstindig och kdnna sig fri nir beslut ska fattas;
ett begir som ir likvirdigt med behovet av sjilvstindighet i Decis och Ryans
perspektiv pa inre motivation (Deci & Ryan, 1985; se avsnittet "Den sjilv-
stindiga minniskan”). Dessa tva mal avspeglar ocksé individens behov att
anpassa sig till vissa regler och sociala forpliktelser generellt och de normer
och regler som giller i klassrummet i synnerhet (se dven Wentzel, 1991b;
Blumenfeld m.fl., 1983; Blumenfeld m.fl., 1986). "Superiority goals” repre-
senterar individens behov att vara bittre #n andra, att vinna och uppnd
stérre framgdngar dn andra (positiv social jamférelse) och likasé att undvika
att visa sig vara mindre framgéngsrik dn andra (negativ social jamforelse).
Dessa mal ar likvirdiga med prestationsmalen inom det perspektiv pd moti-
vation som intresserar sig for elevers mélorienteringar gentemot skolarbetet
(t.ex. Dweck & Leggett, 1988; att presenteras).

Motpolen till "superiority” dr "equity” eller ett jamlikhetsmal som repre-
senterar minniskors behov att vara jamstillda och likvirdiga samt uppleva
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rittvisa. De tva andra mélen "resource acquisition” och "resource provision”
representerar individens behov att f& hjilp och stdd av andra och likasa att
hjilpa och stddja andra, och borde vara beroende av varandra. Lérare anses
bora frimja sina elevers "resource provision”-mal fér att stddja deras opti-
mala utveckling.

Den sista gruppen, "Task goals”, refererar till hur individen viljer att
forhalla sig till olika typer av uppgifter som man konfronteras med i sitt
liv. "Mastery goals” eller bemiastrandemalen avspeglar indivdens begir att
leva upp till mer objektiva standarder fér framgéng och/eller personlig ut-
veckling. Dessa mal ir identiska med lirandemaélen i motivationsteorin om
elevers mélorienteringar gentemot skolarbetet (se avsnittet sedan). "Safety
goals” eller trygghetsmélen i Fords taxonomi dr likvirdiga med trygghets-
malen i Maslows (1954) behovsteori och representerar individens behov att
skydda sig mot smirta och forlust.

Utifrén sin interaktionistiska motivationsteori har Ford (1992) foreslagit
en serie generella principer (17 stycken) som kan anvindas i syfte att moti-
vera alla minniskor, vuxna sévil som unga, i alla situationer, pa arbetsplatser
eller i skolan. Principerna ir i korthet framtagna fér att frimja ansvars- och
hinsynstagande och f& minniskor att leva ett hilsosamt och emotionellt
tillfredsstallt liv. Att frimja och inte kontrollera ir den grundliggande idén
som samtliga principer vilar p& och som ska genomsyra alla férsék att moti-
vera minniskor. Att kontrollera minniskors beteende genom hot, bestraff-
ningar, beloningar eller patvingad konkurrens kan ha direkta, kortsiktiga,
positiva effekter pd beteendet. I ett l&ngtidsperspektiv kan sddana direkta
kontrollstrategier enligt Ford (op.cit.) ha negativa konsekvenser. De kan i
korthet dventyra minniskors egna mal med sitt handlande, deras kinslor
och deras uppfattningar om sig sjilva som agenter. Dessa processer dr av
fundamental betydelse f6r manniskors motivation eftersom de medierar el-
ler 4r lanken till andra fundamentala psykologiska processer av betydelse f6r
minniskors totala utveckling. Strategier som diremot hjilper mianniskor
att uppna sina egna mal, som stirker deras uppfattningar om sina inre re-
surser och sjalvfortroendet, och som skapar positiva kinslor kommer enligt
Ford (op.cit.) att ha mer positiva ldngtidseffekter och likasd8 mer bestdende
effekter pd ménniskors totala utveckling i livet.

Den férsta av Fords 17 generella principer 4r (1) "The principle of unitary
functioning”. Enligt denna ska alla férs6k eller interventioner och ddrmed
en individualisering som har fér avsikt att frdimja minniskors/elevers moti-
vation alltid ta hdnsyn till hela individen i situationen. Det vill siga att vad
varje individ har med sig i en specifik situation i termer av personlig och his-
torisk utveckling alltsé péverkar de beteendeménster som kan observeras,
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men ocksa att situationen och individen alltid interagerar med varandra pa
manga olika och komplexa sitt. Det kan pépekas hir att denna princip 4r
central for samtliga interaktionistiskt orienterade motivationsteorier och
inte enbart Fords.

Minniskors/elevers olika satt att handla i olika situationer sdsom i skol-
sammanhang drivs enligt Fords andra princip (2) "The motivational trium-
virate principle” av tre olika personliga faktorer — mél, kinslor och indivi-
dens férestillningar om sig sjdlv som agent — vilka interagerar med varandra
i alla situationer. Denna princip innebir att alla férs6k som har fér avsikt att
motivera minniskor/elever maste ta i beaktande alla dessa tre faktorer pd en
och samma gang i stéllet for att bara fokusera pé en eller ett par av dessa tre.
Fords &vriga principer kommer att presenteras lingre fram i kapitlet.

Malorienteringar

Vad giller forskningen om maélorienteringar ("achievement goal orienta-
tions”) kan man konstatera att den har haft en explosionsartad utveckling
sedan 1g970-talet. Det 4r fortfarande oklart vad malorienteringar exakt syftar
pa men en definition som ofta anges ir den av Ames (1992). Att maélori-
enteringar ir "integrated patterns of beliefs, attributions, and affect that
produce the intentions of behavior and are represented by different ways of
approaching, engaging in, and responding to achievement-type activities”
(op.cit., s. 261).

I den internationellt dominerande forskningen har elevers maloriente-
ringar mestadels undersokts utifrn ett antingen—eller-perspektiv dir elev-
er antas striva antingen efter lirandemal ("mastery/learning goals”) eller
prestationsmél ("performance goals”) (t.ex. Dweck & Leggett, 1988; Maehr
& Nicholls, 1980; Ames & Archer, 1988). Lirande- och prestationsmal kan
sigas representera tva helt olika uppfattningar om framgang eller att lyckas
i skolan, och alltsa tva helt olika anledningar till att ta sig an och engagera
sig i skolans olika prestationsaktiviteter. De representerar ocksd tvd helt
olika sitt att tinka om sig sjilv som elev, ens skoluppgifter och hur man
har fullgjort och dirmed presterat pa dessa uppgifter. Dessa tva helt olika
maélorienteringar gentemot lirandet, vilka i litteraturen oftast bendmns 14-
rande- och prestationsmal, 4r att betrakta som kognitiva mal. Det kan ocksa
namnas att de dr likvirdiga med Fords (1992) "Mastery goals” (se tabell 3.)

Centralt foér lirandemalen dr uppfattningen att anstringning och utfall
("outcomes”) hinger samman och att det 4r just denna uppfattning som gor
att elever har kvar ett prestationsinriktat beteende &ver tid. Forskare inom
omradet foresldr dirmed att larare bér fokusera pé att frimja kvaliteten i
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elevernas engagemang och dirigenom stirka ett fortsatt och ldngsiktigt
engagemangilirandet.Lirandeorienteradeelever,dvs.elevermedliarandemal,
forvintas anstringa sig i skolan for att erévra nya kunskaper och firdigheter,
erhélla forstdelse och insikter, hitta nya kreativa 16sningar pa uppgifter och
astadkomma négot utmanande. Syftet eller mélet med lirandet &r att ut-
veckla den egna formdgan eller kompetensen (Ames, 1992; Pintrich & Schunk,
1996).

Centralt for prestationsmalen ir en fokusering pé sjdlva férmagan och ens
sjdlvvirde. Att ha f6rméga demonstreras genom att dvertriffa andra elevers
studieprestationer eller uppnd framgéng utan ngon stdrre anstringning.
Sarskilt viktigt for prestationsorienterade elever, dvs. elever med presta-
tionsmal, ar att de erhéller ett socialt erkdnnande for att ha varit duktigare
eller presterat béttre 4n andra elever. Lirandet hir ses endast som ett medel
att uppna efterlingtade mal och uppmairksamheten riktas in pd att uppna
eller 6vertraffa normativa standarder for framgdng, sdsom att uppné hogre
betyg dn andra elever. Nir elever gir in for prestationsmal kommer deras
handlingar att ledas av uppfattningen om att det ir sjdlva férmigan som
hinger samman med olika utfall ("outcomes”), vilket gor att deras sjalv-
virde blir beroende av deras formaga att prestera vil eller bittre dn andra
elever. Som en konsekvens av detta kan anstringning hota ens uppfattning
om att ha férméiga, nir att anstringa sig (hart) inte visar sig leda till fram-
gdng. Anstringning inom denna mélorientering blir pa sé sitt ett tveeggat
svird. Syftet eller mélet med lirandet blir dirmed att demonstrera for andra
att man har formdga eller undvika visa for andra att man saknar en sidan
(Ames, op.cit.; Pintrich & Schunk, 1996).

Studier visar att elever med lirandemal féredrar mer utmanande arbets-
uppgifter, tycker om att ta risker, har ett inre intresse fér lirandeaktiviteter
och visar en positiv attityd gentemot liarandet. Lirandemélen férknippas
ocksa med att elever ligger ner mer tid pé att 16sa larandeuppgifter och inte
ger upp utan anstringer sig nér de stéter pa hinder. Det viktigaste ar emel-
lertid att larandemalen okar kvaliteten i elevernas engagemang i sjilva 1a-
randet. Detta eftersom ett aktivt engagemang i lirandet har visat sig hinga
samman med mer effektiva, djupare och mer laborativa larandestrategier
och uppfattningen att anstringning leder till framgdng medan ett misslyck-
ande kan rittas till genom att man reglerar eller dndrar sin larandestrategi
(Giota, 2010).

Att anvinda sjilvreglerande lirandestrategier beror emellertid pa elever-
nas medvetenhet och kunskap om att det finns ett antal adekvata eller alter-
nativa sddana och att de vet nir och hur de ska anvinda sig av dessa. Dessa
strategier handlar bl.a. om att ha tillgang till, bearbeta, reflektera éver och
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djupanalysera verbal information. Sannolikheten att elever anvinder sig av
lirandestrategier som baseras pd anstringning ir storre om de dr fokuserade
pa sjilva uppgiften och fragor sdsom "Hur kan jag forstd detta?” eller "Hur
kan jag gora detta?” och nir de ar villiga att anstringa sig fér lirandet i sig.
I studier framkommer att elever med lirandemal virdesitter lirandestrate-
gier eller snarare mojligheten att ha tillgdng till olika sorters larandestra-
tegier. Eftersom sjilvreglerande lirandestrategier har visat sig hinga nira
samman med elevernas ldrande och prestationer i skolan foreslér forskare
att lirare bor uppmirksamma lirandemalens betydelse for savil ett stra-
tegiskt/malinriktat tinkande som en tolerant attityd till misslyckanden i
skolarbetet (for en 6versikt se t.ex. Ames, op.cit.).

Studier visar ocksa att lirandemalen hinger samman med mer generella
uppfattningar om sjilvet ("global self-concept”) sdsom kinslan av tillhorig-
het ("belongingness” i Weiner, 19go och dven Ford, 1992). Kénslan av tillhé-
righet involverar bade affektiva och kognitiva processer. Den &r inte direkt
knuten till att 18sa uppgifter i skolan utan har snarare att gora med att en
elev &r accepterad av sina klasskamrater som en viktig och engagerad del-
tagare i alla aspekter av lirandeprocessen. Kénslan av tillhérighet handlar
med andra ord om att man som elev kan identifiera sig med skolans olika
syften med ldrandet. Att gd in for en sddan identifiering antas vara littare
under forutsittningar som inte kréver att en elev demonstrerar sin férméaga
for andra (Ames, op.cit.).

Elever med prestationsmal & andra sidan uppvisar motivationsmdonster
dir de undviker utmanande arbetsuppgifter, uttrycker negativa kénslor ef-
ter ett misslyckande ihop med uttalanden om att de saknar fé6rmaga, eller
positiva kinslor efter att ha lyckats utan ngon stoérre anstringning, samt
anvinder sig av mer ytliga eller kortsiktiga larstrategier sésom memorering.
Eftersom prestationsmalens fokus ligger pé sjilva férmagan och pa att 6ver-
traffa normativa standarder f6r prestationer blir elever med en 1&g uppfatt-
ning om sin férmaga dven mindre bendgna att vilja utmanande uppgifter
eller anvinda sig av sjilvreglerande lirstrategier. Uppfattningen om ens for-
maga blir med andra ord en signifikant medierande faktor av sdvil kognitiva
som affektiva och beteendemissiga variabler nir elever dr fokuserade pé att
vara duktigare eller prestera bittre dn andra elever. Detta 4r d3 inte fallet
nir elever leds av lirandemal och anstranger sig foér att lira (Ames, op.cit.).

Forskningsresultaten om lirandemaélen har varit entydiga dver tid, vilket
inte kan sigas om forskningsresultaten vad giller prestationsmalen. Detta
hianger delvis samman med att forskare har svart att enas om en exakt de-
finition av prestationsorienteringen och dirmed sittet att mita den. Detta
giller dven prestationsorienteringens motsvarighet i den internationella
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forskningen, som ir den yttre motivationen. Att forskare har svart att enas
kring fragor gillande prestationsorienteringen och den yttre motivationen
har att gora med att dessa tva typer av motivation i hog grad ir avhingiga
sociala processer i elevernas nirmaste och mer avligsna omgivning. Detta
ar inte fallet med larandeorienteringen och dess motsvarighet den inre mo-
tivationen, som i hog grad ir avhingiga inre processer hos sjilva individen
(Giota, 2001, 2010).

Det dikotoma synsittet som studier inom detta omrade oftast betraktar
elevers motivation pa har dock ifrigasatts (Harackiewicz, Barron & Elliot,
1998; Pintrich, 2000). Genom att dela upp prestationsorienteringen i tva
komponenter har forskare kunnat visa att det kan finnas tillfallen da stri-
van efter prestationsmal kan vara adaptiv och leda till positiva utfall. Detta
eftersom elever som strivar efter att bli de "smartaste” eller duktigaste i
klassen ("performance-approach goals”) tycks uppné hoga betyg i skolan —
oftast hogre 4n de betyg som lirandeorienterade elever erhéller. Elever som
déremot forséker undvika att de kan framstd som svagare eller dummare i
jamforelse med andra elever ("performance-avoidance goals”) uppvisar ma-
ladaptiva beteendemdénster, motivation, kognition och ligre studiepresta-
tioner (Elliot & Harackiewicz, 1996; Middleton & Midgley, 1997; Skaalvik,
1997). Inspirerade av interaktionistiska studier dir elever anses striva efter
multipla mal i skolan, dvs. bdde kognitiva, emotionella och sociala mal pa en
och samma gang (Ford, 1992; Wentzel, 1989; se dven Giota, 2001, 2010), har
forskare inom detta omrade bérjat titta ndrmare pé olika kombinationer av
"performance-approach” och "mastery/learning goals” och deras betydelse
for studieprestationer. De fa studierna som har gjorts utifrdn ett sddant
perspektiv visar pa féljande monster. Den mélkombination som tycks ha
den hogsta inverkan pa studieprestationerna i skolan (dvs. som férknippas
med de hogsta betygen) ér nir elever uppvisar en 13g grad av prestations-
mal kombinerat med en hog grad av lirandemal. Elever som kombinerar
hoéga prestationsmal med héga lirandemal tycks uppvisa lika hoga studie-
prestationer i skolan som elever som kombinerar en hég grad av lirandemal
med en 13g grad av prestationsmal (Giota, 2001, 2010; Midgley m.fl., 2001
Pintrich, 2000).

2.3 Mal och handling i ett socialt sammanhang

Forskning sdsom Fords (1992) ger svar pa frigan om vilka olika sorters mal
minniskan, inklusive eleven, sitter upp och strivar efter att uppnd med
sina handlingar. Forskningen om maélorienteringar & andra sidan ger svar
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pa frdgan om varfor elever strivar efter tva olika sorters mal nir de 1oser
skoluppgifter eller engagerar sig i olika prestationssituationer. I det féljande
kommer det handlingsteoretiska perspektivet p& minniskans motivation
att presenteras. Perspektivet som vixte fram under 1970-talet ger svar pa
frdgan om hur méinniskan, inklusive eleven, sitter upp mél och gér till viga
for att realisera sina mal i de sociala sammanhangen som malen ingar i (se
"the action theory” i Oppenheimer, 1991a, 1991b; Heckhausen, 1991; Heck-
hausen & Kuhl, 198s; Eckensberger & Meacham, 1984).

En av forgrundsgestalterna inom detta perspektiv var Piaget. Vad sdvil
Piaget (Piaget & Inhelder, 1969) som Vygotsky (1962) argumenterade fér
runt 1g7o-talet var tanken om att grunderna f6r mentala processer, dvs. den
kognitiva kompetensen eller att ménniskor aktivt skapar mening och struk-
tur i sin varld genom att konstruera sin virldsbild, ligger i "handlingen i
virlden”. Medan Piaget sdg pa den fysiska och sociala virlden som en bak-
grund mot vilken barnets logik och tinkande opererade betonade Vygotsky
mer betydelsen av spréket, det sociala samspelet och undervisningen. Bdda
betonade dock "handlingens” betydelse som grund fér ldrandet och tinkan-
dets utveckling. Allt minskligt handlande motiveras enligt Piaget (1981)
av intressen och mal. Nir manniskan ska sitta upp maél for sitt handlande
kommer didrmed begrepp sdsom intentioner, mening, énskningar, begir och
sjdlvreflektion att ha en avgdrande betydelse, enligt perspektivet (se dven
Piaget, 1950).

Psykologen Urie Bronfenbrenner anslét sig tidigt till perspektivet och
anses vara den teoretiker som utvecklade perspektivet vidare (Oppenhei-
mer 1991a). Bronfenbrenner var inspirerad av Piaget men gick dnnu lingre
genom att s3 kraftigt betona den uppfattade verkligheten och hur denna
vixer fram i barnets medvetande och i dess aktiva engagemang i férhallande
till den fysiska och sociala miljén (se dven Murray, 1938). Enligt Bronfen-
brenner (1979) dr barnet till en boérjan endast medvetet om en narmiljo i
taget, namligen den dar det for stunden ingar. De olika nirmiljéerna som
det vixande barnet ingar i kan bestd av familj, férskola, skola eller kam-
ratgrupp. Lingre fram utvecklar barnet inte endast en objektkonstans i
Piagets mening utan ocksa en tilltagande upplevelse av relationer mellan
hindelser i olika narmiljoer (t.ex. relationerna mellan hem och skola) och
borjar utveckla en upplevelse av forekomsten av ett mesosystem. P4 mik-
roniva engagerar sig barnet i aktiviteter, roller och relationer - i familjen,
skolan och kamratmiljon. Ju mer kontakt det finns mellan nirmiljoerna
(p& mesoniva), desto stérre betydelse for barnet under forutsittning att de
stddjer och kompletterar varandra vad giller aktiviteter, roller och sociala
relationer. Exonivan refererar till miljéer och férhallanden som barnet inte
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har direkt kontakt med, men som paverkar dess utveckling indirekt sdsom
foraldrarnas yrkestillhorighet och arbetsférhdllanden. P4 exoniva paverkar
till exempel personalomsittningen i skolan och tillgdngen pé utbildad per-
sonal vilka roller, relationer och aktiviteter som utvecklas. P4 makroniva
paverkas indirekt barnet genom utformningen av skolan.

Centralt for det handlingsteoretiska perspektivet liksom fér andra inter-
aktionistiskt orienterade teorier dr uppfattningen att den utvecklingsmis-
siga férandringen hos minniskan/eleven 4r en dialektisk process mellan
organismen och miljén inom vilken organismen utvecklas. Utveckling &r
alltsa en dialektisk process per definition. Fér likavil som minniskan/elev-
en paverkas av sin ndrmilj6é och aktuella situation sa paverkar han eller hon
situationen och narmiljon. Manniskans/elevens narmiljo eller narmiljoer dr
i sin tur i vixelverkan med det omgivande samhillet och de kulturella for-
hallandena. Styrkan med dessa perspektiv dr sammanfattningsvis att inre
processer (tankar, behov, motiv, intentioner, intressen och mal) och yttre
processer (regler, normer, virderingar och forpliktelser som finns i den so-
ciala omgivningen) har relaterats till varandra. Diarmed har teoretiska ramar
kunnat utvecklas, vilka kan anvindas av t.ex. forskare eller lirare i syfte att
identifiera, beskriva eller forklara varfér manniskor/elever handlar pé det
sitt de gor i olika sociala miljoer, sdsom skolan.

Mal utifran det handlingsteoretiska perspektivet pa motivation

Antagandena i det handlingsteoretiska perspektivet pd motivation har sina
rotter i sovjetisk psykologi (Leontiev, 1981; Vygotsky, 1974) och i synnerhet
historisk-materialistisk teori. Denna antar att minniskans medvetande f6r-
indras nir de materialistiska férutsittningarna i samhillet dndras (Leon-
tiev, 1981). Medvetande definieras hir som subjektets reflektion av verklig-
heten eller av sin egen handling i verkligheten (op.cit., s. 56). Antagandet
innebdr inte att medvetandet helt och héllet dr en produkt av samhillet (jfr
det mekanistiska perspektivet pd manskligt handlande, Reese & Overton,
1970) eller att medvetandet helt och héllet dr en produkt av sjilvet eller en
sjdlvreflektion (jfr det organismiska perspektivet p& minskligt handlande,
op.cit.). Medvetandet ir snarare en produkt av minniskans reciproka eller
Odmsesidiga interaktion med sin omgivning. Detta har som konsekvens att
agenter inte kan studeras som om de vore kontext-oberoende eller utanfér
ett socialt ssmmanhang och att kontexter inte heller studeras som om de
vore utan agenter. Givet att ménniskors begir, dnskningar eller intentioner
och karaktiristika i miljon paverkar varandra féreslar teoretiker hir att det ar
det minskliga handlandet som ska vara analysenheten i olika studier och inte
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individen (jfr Murrays "thema’, 1938 och Fords "theme”, 1992). Oversatt i ett
skolsammanhang innebér detta att skillnader i elevers lirande och dirmed
studieresultat inte enbart beror pa skillnader i elevers férutsittningar, be-
hov och intressen, utan ocksd pa skolans olika sitt att beméta olikheter i
dessa aspekter.

Minniskors intressen och mal refererar i detta perspektiv pa relationen
mellan behov och objekt eller minniskor som anses kunna tillfredsstilla
dessa behov (jfr Hollis, 1977; Oppenheimer, 1987, 1988). Behov definieras
emellertid inte utifrdn deras organiska egenskaper (dvs. fysiologiska eller
psykologiska) sdsom i Murrays (1938) och Maslows (1954) perspektiv pd mo-
tivation utan utifrdn vilken funktion de har. Behov 4r manifesterade oba-
lanser ("disequilibria”’, Piaget, 1981). Intressen och mal dr dirmed de objekt
eller mianniskor men ocksa kunskaper, fardigheter eller kompetenser som
individen begir eller vill erfara och riktar in sig pa i sin strivan att tillfreds-
stilla olika behov. De objekt, minniskor eller erfarenheter som manniskor
sidtter upp som intressen och mal antas vara personligt relevanta eller me-
ningsfulla fér dem. Det vill siga de viljs utifrén personliga virderingar (jfr
Rokeach, 1979; Wigfield & Eccles, 1992) men ocksa utifran de regler, normer
eller forpliktelser som giller i deras omgivning (jfr Hollis, 1977; Ford, 1992).

Den sjdlvstandiga manniskan

Medan minniskor samspelar med omgivningen i sina férsék att tillfreds-
stilla sina innersta "wants”, allts begir eller 6nskningar, kommer omgiv-
ningen enligt Hollis (1977) att begridnsa deras handlingar genom sin struk-
tur (se dven Oppenheimer, 1995). Antagandet att minniskan till sin natur ar
aktiv och sjilvstindig ("autonomous”) dr grundlidggande fér det handlings-
teoretiska perspektivet pd minniskans motivation. Antagandet innebir att
minskligt handlande 4r "purposive, intentional and subject to rules” (Hollis,
op.cit., s. 107). I sin teori om den sjilvstindiga minniskan beskriver Hol-
lis hur méinniskor borde handla fér att kunna siga till sig sjdlva att deras
handlingar har varit sjilvstindiga (jfr Decis och Ryans perspektiv pa inre
motivation, 1985, 1991). Hollis antar att manniskans frihet att handla ligger
i det satt som han eller hon hanterar de beteenderegler som definierar en
sarskild roll som ska spelas, och hur denna roll kan spelas pa bésta méjliga
sitt (jfr social kompetens vs social anpassning i klassrummet, Wentzel, 1989;
se dven Giota, 2006a).

Nir minniskor handskas med beteenderegler i sin omgivning agerar de
enligt Hollis utifrdn rationella grunder. Detta innebér att de har bra anled-
ningar ("good reasons”) att agera pa det sitt de gér. Att ha bra anledningar
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"raises the question of motive ... A motive, viewed for our purposes as a de-
sire defined in terms of its object, can be treated ... as the actor’s real reasons
defined in terms of his interests” (Hollis, op.cit., s. 132). De anledningar som
ligger i méinniskors intressen att handla pé det sétt de gér bestdms av deras
forpliktelser i samhillet (jfr von Wright, 1976).

Men om minskligt handlande helt och hallet skulle bestimmas av sociala
forpliktelser skulle begreppet sjilvstindighet eller autonomi férlora sin me-
ning. Minniskan bér dirfér vid sidan av sina sociala forpliktelser dven ha
personliga intressen och mal. Det ultimata personliga intresset som min-
niskan kan ha &r enligt Hollis begéret eller 6nskan att spela sarskilda roller
pa ett sddant sitt att han eller hon kan identifiera sig sjilv med dessa roller,
det vill siga kan uttrycka sig sjilv genom att spela dessa roller. Manniskan
bor darfér ha utvecklat en personlig identitet som gér det mojligt att agera
rationellt. "Without strict identity there can be no good reasons for action”
(Hollis, op.cit., s. 98). Detta innebir att ett sirskilt intresse och mal som
minniskan viljer eller riktar in sig pa har sitt ursprung i hans eller hennes
subjektiva identitet. Denna subjektiva identitet anses vara ett resultat av
minniskans férestillningar om sig sjilv som agent eller handlande individ
(se "the self-concept”, Oosterwegel & Oppenheimer, 1993; "personal agency
beliefs”, Ford, 1992; "self-efficacy beliefs”, Bandura, 1982, 1986, 1989, 1993;
"self-perceptions of competence”, Harter, 1985; Wigfield & Eccles, 1992).

Motiv, intentioner och regler 4r enligt Hollis (1977) begrepp som vi beho-
ver for att kunna f6rstd handlingar. Men dessa begrepp ricker inte for att
forklara manskligt handlande. Det krivs att vi fér in begreppet mél i véra
analyser fér att kunna skilja mellan orsaken och méalet med en handling. "To
put it too simply, goals pull from in front and causes push from behind” (s.
109). Intentioner hinger samman med "criteria of sameness and difference
for possible actions and are crucial for deciding what the agent chooses to do
and what he prefers it to” (s. 107). Det vill siga "what a man does may depend
on what he intends to do and so accordingly does the classification on what
has to be explained” (s. 115).

Reglerna ir en del av den yttre (fysiska och sociala) omgivningen som méin-
niskan interagerar med. Regler antas ge mening &t minniskans handlingar.
Detta innebir att "all action is rule-governed, but all actions are not ... The
thought that men follow rules is itself neutral; but to explain the actor in terms
of the rules makes the actor Plastic” (s. 121). En av den sjilvstindiga ménniskans
viktigaste egenskaper &r att han eller hon inte 4r regelstyrd i sina val av mél el-
ler handlingar att uppnd malen. Implementeringen av méanniskans avsiktliga
handlingar, dvs. det observerade beteendet ér 4 andra sidan oftast regelstyrt da
det utspelas i, och méste accepteras av, den sociala omgivningen.
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En agent kan ha en avsikt med sin handling och félja regler avsiktligt utan
att for den delen handla sjilvstindigt. For att kringgd detta problem har
Hollis infért begreppet malrationalitet ("Zweckrationalitit”) som refererar
till de mest rationella medlen att nd ett mél sett frén agentens perspektiv
och som ger agenten stdrsta mojliga chans till framgéng "at the lowest opp-
ortunity costs” (s. 124) ... "The mere fact that the actor hits on it (i.e. the
overall best mean) is not sufficient and perhaps not necessary for his actions
to be zweckrational, the actor must know that he has found the best means”
(s. 125). Har f6r Hollis in en viktig distinktion mellan objektiv och subjektiv
malrationalitet. En handling kan sigas ha en objektiv malrationalitet om
de medel som anvinds dr de generellt och objektivt sett bista medlen att
uppna ett specifikt méal. En handling har 4 andra sidan en subjektiv mal-
rationalitet om agenten sjilv har objektivt bra anledningar att tro att de
medel som anvinds 4r de bista fér att uppnd det uppsatta mélet. Agenten
kan ha kommit fram till en sddan slutsats pa ett felaktigt sitt eller grundat
sina beddmningar pa otillrickligt med information. Det som ir viktigt hir
ir att "the good reasons must be the actor’s own reasons” (s. 132).

Hollis tankar om den sjélvstindiga ménniskan samt objektiv och subjek-
tiv malrationalitet kan i ett skolsammanhang anvindas f6r att klargéra fra-
gor om bedémning. Bedémning har under senare &r borjat anvindas for fler
och andra syften in tidigare. Frigan om vad som ska bedémas och hur be-
démningen ska gé till, samt om summativ och formativ bedémning kan och
bor ndrma sig varandra, debatteras flitigt nir det giller betygsittning och
bedémning. Négra enkla svar pa dessa fragor finns inte, men likval har sit-
tet man loser dessa frigor pa konsekvenser fér bdde undervisningen och den
som blir bedémd. Enligt Lindstrém och Lindberg (2005) 4r bedémningens
syfte inte lingre att genom olika sorters prov i skolan (summativ bedém-
ning) framst kontrollera vad eleverna lirt sig. Beddmning ska dven anvindas
for att beframja ldrande och vigleda undervisningen (formativ beddmning).
Bedémning och lirande ska, med andra ord, inte ldngre hallas isdr utan be-
démning av och fér lirande ska ske fortlépande och involvera férutom 14-
raren dven eleven, som tillsammans ska bedéma var eleven befinner sig och
hur han/hon kan gé vidare. Det viktigaste inslaget i formativ bedémning ér
aterkoppling (Sadler, 1989).

Med tanke pa Hollis antaganden kan en elevs lirandemal vara vildefinie-
rade eller vilavgrinsade i relation till vissa explicita standarder, sésom kurs-
planernas kunskapskriterier, och lirstrategierna att nd dessa mal vara av hég
malrationalitet mitt med betygsresultat. Men en elev kan ocksa ha ldrande-
mal av mer explorativ art. Elever med en explorativ ldransats kan inte siga
exakt vad som kommer att bli produkten av vad de lar sig eller hur langt de
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har kommit med en uppgift, utan bara siga att de dr engagerade i en uppgift
som kanske aldrig kan bli fardig. I en sddan ansats kan elevers lirandemal
bli vaga, men de dr indd motiverande. Vad som kan riknas som framgang
eller misslyckande hir later sig inte heller géras genom konsensus eller jam-
forelser med andra elevers studieprestationer utan maste definieras indi-
viduellt, det vill siga utifran elevens egna, sjalvuppsatta kriterier eller inre
standarder. Elevens lirstrategier i ett explorativt lirande kan darmed utifran
elevens perspektiv sigas ha hdg subjektiv malrationalitet medan utifrin 13-
rarens perspektiv vara direkt felaktiga. For att kunna bedéma elevens fram-
steg i lirandet och ge konstruktiv aterkoppling (dvs. av relevans for elevens
kunskapsutveckling) krivs alltsd att ldraren har en klar uppfattning om den
enskilda elevens larprocess och vilka kunskapskvaliteter och kvalitativa ni-
véer som ir relevanta for en viss skoluppgift (Giota, 2006a).

Wentzels multipla perspektiv pa mal och handlingsteori

Att handlingar alltid dger rum i ett socialt ssmmanhang har vissa konse-
kvenser. En av konsekvenserna ir att de mal som elever sétter upp och stra-
var efter att uppna i skolan aldrig kan vara enbart kognitiva till sin natur,
utan maéste ses som multipla (Ford, 1992; Wentzel, 1989; Giota, 2001). Det
vill séiga att elever strivar efter att uppna en uppsittning av savil kognitiva
som sociala och emotionella mél pd en och samma ging inom séavil lirande
som sociala situationer. Denna uppfattning gar emot det som hittills har
antagits inom den internationellt etablerade forskningen om elevers mal-
orienteringar. Alltsd att elever strivar efter en typ av mal &t gdngen, sdsom
antingen lirande- eller prestationsmal. Wentzel 4r den forskare som har
kommit lingst nér det giller att utveckla perspektivet om multipla méli ett
skolsammanhang (fér en 6versikt av Wentzels forskningsresultat se Coving-
ton, 2000, Giota, 2010). I sin forskning har hon intresserat sig fér hur elever
anpassar sina mal och handlingar utifran de regler, normer eller forpliktel-
ser som giller i skolans sociala milj6, och som definierar elevrollen.

Det bér ndmnas hir att social anpassning inom forskningen om elevers
malorienteringar per definition betraktas som ett prestationsmal. Inom in-
teraktionistisk forskning har det direkta sambandet mellan social anpass-
ning och skolprestationer varit kint linge (t.ex. Dishion, 1990; Feschbach
& Feschbach, 1987). Undersékningar visar exempelvis att ldrare vardesitter
elevers sociala kompetens och att de ligger ner mycket tid pa att lira elev-
erna hur de ska uppféra sig och agera pa ett ansvarsfullt sitt (Doyle, 1986).
Det framkommer ocksa att lirare inom skolan féredrar elever som 4r samar-
betsvilliga, anpassningsbara, férsiktiga och ansvarsfulla framfér elever som
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ir sjalvstindiga och pastridiga eller som argumenterar emot och dirmed
uppfattas som stérande (Brophy & Good, 1974). Social kompetens i detta
sammanhang syftar inte pd elevers férmaga att umgas med andra elever och
vuxna utifrn en 6msesidig respekt fér varandras egenskaper, utan pa deras
formaga att anpassa sig efter eller hantera de krav och férvantningar som
larare eller den sociala omgivningen stiller pd dem (Oppenheimer, 1989; fér
en diskussion om social kompetens vs social anpassning se Giota, 2006, 2010).

Wentzel (1991b) havdar efter en granskning av olika forskningsstudier om
social anpassning att "Social responsibility, defined as: adherence to social
rules and role expectations, is instrumental in the acquisition of academic
knowledge and skills. Social responsibility makes two contributions to learn-
ing: (1) Behaving responsibly can aid learning by promoting positive interac-
tions with teacher and peers, e.g. peer sharing of materials or exchanging
help with assignments; (2) Students’ goals to be compliant and responsible
can constrain and enhance the learning process, e.g. pupils’ striving to com-
plete assignments on time to comply with requirements. Most relevant in
the classroom are the rules and norms that define the student role. In them
students are required to adhere to rules for interpersonal conduct as well as
those related to curricular tasks” (s. 2).

Wentzels egna studier (1989, 19913, 2003) visar att ett socialt anpassnings-
bart sitt att agera i skolan har en direkt effekt pa elevernas studieprestatio-
ner, mitt med deras betyg. En av dessa (Wentzel 1gg1a) pekar ocksa pé att
ett socialt anpassningsbart sitt att agera i skolan har en indirekt effekt pa
elevernas studieprestationer formedlad genom deras sociometriska status,
dvs. relationerna med klasskamraterna. Resultaten frdn Wentzels under-
sokningar stér i kontrast till de resultat som rapporteras i de inflytelserika
studierna av exempelvis Dweck (t.ex. Dweck & Leggett 1989), Ames (1992)
och Bandura (1986), vilka visar pa en rad olika negativa resultat vad giller
elever med prestationsmél och positiva vad giller elever med lirandemal.
Som redan papekats, rdder det stora meningsskiljaktigheter nir det giller
hur prestationsmalen och den yttre motivationen ska definieras och dar-
med mitas, vilket forsvérar jamférelsen av olika resultat.

Vad resultaten fran sdvil Wentzels (1989, 19913, 2003) som Giotas (2001,
2010) undersékningar talar for dr att elever kan striva efter tva helt olika
typer av mél samtidigt och inte som i Dwecks, Ames och Banduras under-
s6kningar efter antingen lirandemal eller prestationsmal. Resultaten visar
vidare att elever som 18g hogt pa bade prestationsmal (dvs. anpassningsmaél
enligt Wentzels definition) och lirandemal erhéll hogre betyg i skolan dn
elever som 13g hégt antingen pa lirande- eller prestationsmal. Att elever kan
striva efter tva helt olika typer av mal samtidigt ir i linje med resultat av bl.a.
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Nakamura och Fincks (1980); en studie som visade att kombinationen av so-
ciala och uppgiftsrelaterade mal hinger samman med hégre prestationer i
olika situationer, dir ens sociala och akademiska kompetens utvirderas av
andra, jamfért med stravande efter enbart lirande- eller uppgiftsrelaterade
mal. En annan studie (Reuman, Atkinson & Gallop 1986) stédjer ocksé dessa
resultat. Man fann att forsok att bemistra olika skoluppgifter och vinna ett
socialt godkdnnande kan kombineras ytterligare fér att pa s sitt ka san-
nolikheten for ett prestationsinriktat beteende hos eleverna. Inspirerade av
det multipla perspektivet pd mal (Ford, 1992; Wentzel, 1989) och Wentzels
resultat har nyare studier inom forskningen om elevers mélorienteringar
kunnat visa att elever kan kombinera tva olika typer av mélorienteringar,
sdsom prestations- och lirandemal i skolan (Midgley, Kaplan & Middleton,
2001; Pintrich, 2000).

Multipla mél antas vara hierarkiskt uppbyggda. Antagandet innebir att
elever bade kan och strivar efter att uppnd olika sorters mal (savil kognitiva
som emotionella och sociala) pa en och samma géng. Dessa mél kan vara sé-
vil kortsiktiga och uppnas i skolan hir-och-nu som langsiktiga och tillfred-
stillas i ett framtidsperspektiv (Ford, 1992; Niemivirta, 1999). I forskningen
om elevers mélorienteringar har elevers larande- respektive prestationsmal
fram till 2000-talet i stort sett undersokts endast fran ett hir-och-nu-per-
spektiv. Elevers framtida mal har per definition betraktats som prestations-
mal eller som yttre motiverade. Wentzel har inte heller undersékt denna
aspekt av multipla mal. Nyare forskning inom detta omréde har dock borjat
ta hansyn till elevernas 1dngsiktiga mal och elaborerat med analysmodeller
dir dessa undersoks tillsammans med mer kortsiktiga (Dowson & Mclner-
ney, 2004; Maehr & Mclnerney, 2004; Mclnerney & Ali, 2006; se d4ven Giota,
2001, 2010).

Svenska studier dir detta perspektiv har tillimpats bekriftar att elevers
malsittning 4r flerdimensionell i sin struktur, och att elever strivar efter
olika typer av mal samtidigt, inom olika tidsperspektiv och i varierande
utstrackning (Giota, 2001, 2010). En studie visar att vid 13-arsdlden ir det
lirandemalen i kombination med anpassningsmél och framtida mal som
dominerar, medan prestationsmalen #ir nedtonade (Giota, 2010). Nir samma
elever féljdes upp i 4k g9 framkom att det mél som drygt hilften av dem
alltid/ni3stan alltid strivade efter var att ”"ldra for att fa ett jobb de tycker
om” féljt av malet att "ldra f6r att kunna soka till en bra utbildning”. De
mal som ca hilften av eleverna sillan/aldrig strivade efter var prestations-
malen: "visa liraren att jag dr smartare dn andra; vara duktigare dn andra
elever; lira for att andra ska tycka jag dr duktig; lira for att inte verka dum”.
I 8k g var det en fjirdedel av eleverna som alltid/néstan alltid strivade efter
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larandemalet att "lira for att férstd bittre” mot ca hilften i 8k 6. Dessa tva
studier visar pa att elevers malsittning inte ir statisk utan férandras genom
arskurser och med aldern. Vid 15-16-arséldern far framtida mal och likasé
anpassningsmal hogre betydelse medan ldrandemélen 4r ndgot nedtonade
(Giota, Cliffordson, Nielsen & Berndtsson, 2008).

Hur mal 4r organiserade och om elever kan striva efter olika typer av
mal samtidigt och inom olika tidsperspektiv r fortfarande en tvistefriga
inom dagens motivationsforskning. Samtidigt kan man inte bortse fran att
skolan férutom att formedla kunskaper och firdigheter ocksa strivar efter
att utveckla ett socialt ansvarstagande hos eleverna och férbereda dem infér
deras framtid; det dr en grov férenkling av de situationer som eleverna mo-
ter i skolan. Situationer som alltsd paverkar bade vilka mél eleverna viljer
att sdtta upp for sig sjilva och deras strategier for att uppna dessa (Giota,
2001, 2010).

2.4 Inre och yttre motivation

Hollis (1977) tankar om den sjilvstindiga manniskan hittas dven i Decis
och Ryans (1985, 1991) viletablerade "self-determination”- eller autonomi-
perspektiv pd inre motivation. Enligt detta perspektiv har ménniskor ett
medf6tt behov av att vara sjéilvstindiga och engagera sig i arbetsuppgifter
och aktiviteter for att de vill det eller for att dessa uppfattas som lustfyllda
och intressanta i sig. Detta behov gér sig gillande i spiddbarnsdldern som ett
odifferentierat behov av att utveckla kompetens (Deci & Porac, 1978). Att
vara sjalvstindig forutsitter att ménniskor 4r medvetna om och accepterar
sina styrkor och begrinsningar, &r medvetna om de krafter som verkar mot
dem, ir fria att gora val, ansvarar for sina handlingar, kan bestimma &ver
sina handlingar och hittar sitt att tillfredsstilla egna behov. Bdde denna och
manga andra nutida teorier om inre motivation antar att ménniskors eller
elevers inre motivation kommer att frimjas eller missgynnas beroende pa
hur de kommer att uppfatta sina egna handlingar. Det vill sidga, som sjilv-
standiga och inre motiverade eller som determinerade och yttre motiverade.

Att ménniskor engagerar sig i arbetsuppgifter och aktiviteter for att dessa
uppfattas som lustfyllda eller intressanta i sig innebar att motiven eller ma-
len med en aktivitet (eller lirandet i sig) ligger i sjdlva aktiviteten. Dessa
tankegdngar fanns redan i Deweys undervisningsteori och aterkom senare i
bl.a. Jerome Bruners (1971) konstruktivistiska motivationsteori. Enligt Bru-
ner har barn medfédda motiv fér lirande och en vilja ("want”) att lira gene-
rellt eller lira ndgot specifikt och uppna kunskap fér kunskapens egen skull.
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Nir de underséker sin omgivning och bérjar férstd den egna situationen
genom sina handlingar och aktiviteter motiveras de av inre intressen eller
mal (se ocksa Piaget, 1981) och nyfikenhet: en inre motivation eller kraft. En
inre motivation karaktiriseras av ett begir ("desire”) eller 6nskan att lira
genom att uppticka ("the act of discovery”) som innebir att barn underso-
ker alternativ och testar sina idéer. Genom sjilvuppsatta kriterier eller inre
standarder och genom att bemistra innehallet i olika aktiviteter och upp-
gifter séker barn utveckla sin kompetens och bli bra i sina verksamheter.
Lirarens uppgift blir hir att uppritthalla och vigleda elevens intressen och
spontana uppticktsfirder mot ldrande.

Bruner menade vidare att man kan géra varje &mnes innehall och struktur
begriplig for varje individ om man bara lyckas anpassa eller individualisera
framstillningssittet, undervisningsmetoden, efter elevens &lder och tidiga-
re erfarenheter. Det finns dock ménga olika sitt att strukturera ett innehall
och ménga preferenser bland de lirande. Inldrning f6r Bruner var emellertid
en form av vixande, av strukturering, av sdkande, av meningsfull avsikts- el-
ler malstyrd aktivitet.

Eller som Kurt Lewin uttryckte det: "Barnets frihet att stilla upp egna
mal efter sina behov 4r inte ett pedagogiskt hinder. Det ér ett villkor for ut-
veckling. Det 4r samtidigt nodvindigt att ett barn som har valt ett mél inte
besparas svirigheterna att na det. A andra sidan far inte svarigheterna bli s&
stora att barnet avstar frdn egna mal eller flyr frdn en obehaglig verklighet
till ndgot verklighetsfrimmande” (citat efter Kahnberg, 1982, s. 46 i Jenner,
s. 60).

I sin forskning har Deci och Ryan (1985, 1991) pa samma sitt som Wentzel
(1989) intresserat sig fér hur det kommer sig att barn och elever avstar frén
egna mal och dirmed tillfredsstillelsen av egna behov och gér in fér att
uppné mél och tillfredsstilla behov som dr viktiga f6r andra, sdsom lérare el-
ler féréldrar. Med andra ord, varfér de gér avkall pd sin inre motivation och
blir yttre motiverade. Yttre motiverade elever férvintas generellt engagera
sig i olika skoluppgifter och aktiviteter for de tror att deras engagemang ska
leda till olika personliga férdelar, sdsom beléningar i form av héga betyg
eller lirarberdém, eller hjilpa dem undvika bestraffningar av olika slag och
inte hamna i konflikter (se det inre och yttre perspektivet pd motivation,
White, 1959; Rotter, 1966; Bruner, 1971; de Charms, 1968, 1984; Harter, 1978,
1981; Deci & Ryan, 1985, 1991; Lepper, 1981, 1983).

Deci och Ryan ir bland de f& forskare inom detta omrade som ser pa
elevers yttre motivation som ett flerdimensionellt perspektiv. I en av sina
studier har de delat upp elevers yttre motivation i fyra olika nivder. Dessa
olika nivaer f6érvintas leda till olika prestationer i skolan. Den férsta nivan
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("external regulation”, Rigby m.fl., 1992) 4r i linje med den generella defini-
tionen av yttre motivation, dir elever férvintas ldra i skolan inte for att de
sjilva vill utan for att det férvintas av dem. I den hogsta nivan ("integrated
regulation”) férvintas elever ha internaliserat eller accepterat externa krav
och férviantningar och gjort dem till sina egna. Deras villighet att anpassa
sig efter yttre strukturer tycks bottna i en kinsla av socialt ansvar (se Ford,
1992; Giota, 2001; Wentzel, 1989; von Wright, 1977).

Deci och Ryan (1985) liksom Wentzel (1989) menar att de uppgifter som
eleverna forvintas klara av i skolan oftast r trékiga och inte intressanta eller
utmanande i sig. For att kunna ha kvar ndgon sorts kognitivt engagemang
i skolarbetet och lyckas uppné goda prestationer tvingas eleverna motivera
sig sjdlva genom att anpassa sig till situationens, lirarens eller férildrarnas
krav och forvintningar och striva mot mal som kan ligga langt utanfér det
egna intresset eller behovet. Elever tvingas med andra ord till att bli yttre
motiverade eller anpassa sig sjilva efter det som krivs nir skolan misslyckas
med att individualisera undervisningen efter deras egna férutsittningar, be-
hov, intressen eller mal. Det dr emellertid bara de kunskapsmissigt duktiga
eleverna, de som lyckas leva upp till skolans kriterier pd prestationer och
socialt beteende, som nér framgang genom yttre motivation eller genom att
vara prestationsinriktade (Giota, 2001).

2.5 Sjalvvardering

Att anpassa sig till lararens krav och férvintningar kan ockséa vara en med-
veten strategi frin elevernas sida for att uppna framgang eller héga betyg
i skolan. Detta eftersom att uppna framgéng i skolan, for manga elever i
dagens samhille, dr det enda kriteriet for att man har ett viirde som person
(Giota, 2006a). Att ha ett viarde som person ir ett grundlidggande behov hos
alla minniskor (Covington, 2000). Covingtons forskning om "self-worth”
visar att elevernas strivan att uppfylla olika sorters mal i skolan, oberoende
av om det dr socialt accepterade mal eller lirandemal,
”... reflect a Promethean, life-spanning struggle to establish and maintain a sense of worth
and belonging in a society that values competence and doing well. In effect, in our society
individuals are widely considered to be only as worthy as their ability to achieve. For the-
se reasons, the kinds of grades students achieve are the unmistakable measure by which

many, if not most, youngsters judge their worth as students” (Covington, 2000, s. 181).

I den mén elever internaliserar eller accepterar detta samhalleliga virde kom-
mer deras virde som personer att vara beroende av deras skolframgéng. For att
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inte framsta som inkompetenta och tappa sin kénsla av "self-worth” ger vissa
elever upp sina egna mal att ldra i skolan och gér in for ett sjilvdestruktivt
ldrande, sdsom att inte lisa infér prov eller inte gora sina hemlixor, utmana
lararen eller uppvisa ett stérande klassrumsbeteende. ”Self-handicapping pat-
terns of behavior involve the creation of some impediment to one’s perfor-
mance — either imagined or real so that the individual has a ready excuse for
potential failure” (Covington, op.cit., s. 182). Likvil leder ofta sddana strategier
dessa elever till ligre prestationer och utanférskap i skolan och &ver tid dven
till marginalisering och utslagning i samhillet (Andersson & Strander, 2001).

2.6 Sjalvuppfattning

Begreppen ’self-worth” och “self-esteem” eller sjilvvirdering handlar i
korthet om hur man accepterar eller respekterar sig sjilv som person. Sjilv-
virdering 4r inte detsamma som sjélvuppfattning eller sjalvfortroende.
Sjalvuppfattning i Fords (1992) motivationsteori handlar om vilka férestill-
ningar manniskor har om sig sjdlva som agenter ("personal agency beliefs”).
Fords sjilvuppfattningsbegrepp ir likvirdigt med andra viletablerade be-
grepp inom motivationsforskningen sdsom Banduras (1986) kapacitetsupp-
levelse ("self-efficacy”), Eccles och Wigfields (1995) uppgiftsspecifika kapa-
citetsupplevelse ("task-specific self-concept”) liksom Harters (1978) kompe-
tensupplevelse ("self-perceptions of competence”). Dessa begrepp anvinds
i ett skolsammanhang for att beskriva hur elever uppfattar och virderar sin
egen formaga eller kompetens att klara av olika uppgifter och aktiviteter i
skolan. De anvinds dven for att férklara hur elevernas olika sitt att uppfatta
och virdera den egna formégan eller kompetensen hinger samman med el-
ler bestimmer vilka sorters mél de kommer att sitta upp och striva efter att
uppnad i skolan.

Sjalvvirdering och sjilvuppfattning kan i vissa ligen samspela med var-
andra. Harter (1978) har exempelvis visat att ungdomar som virderar en
uppgift eller aktivitet hogt och har god sjidlvvirdering ocksé tycker att de ar
kompetenta att handskas med uppgiften. Ungdomar med 13g sjalvvirdering
som virderar samma uppgift lika hégt visar 4 andra sidan 18g kompetens-
upplevelse. Ungdomar med 1&g sjalvvirdering f6rmér med andra ord inte
tona ner betydelsen av omréden som de kinner sig foga kompetenta pa.
Dirfor underminerar den ldga kompetensupplevelsen deras sjilvvirdering.

Enligt Banduras (1986) begrepp kapacitetsupplevelse finns det ingen an-
nan férestillning om en sjilv som genomsyrar manniskor s& mycket som
tron pé vad man klarar av. Bandura menar att ménniskor styr sina liv helt
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och hallet genom sina forestillningar om sin férmaga att organisera och ge-
nomfdra olika handlingar i den sociala miljén. Att kunna och vilja ir intimt
forenade i kapacitetsupplevelsen och ménga prestationer handlar alltsé inte
i férsta hand om att kunna utféra en handling, utan om att vilja genomfora
den. Kapacitetsupplevelsen ir enligt Bandura en intridnad tolkningsmeka-
nism hos minniskan. Man lir sig att lita eller inte lita pd sin f6rméga och
detta paverkar hur man ser pa uppgiften framfér sig. Kapacitetsupplevelsen
antas hir paverka de val minniskor och elever gor (dvs. att striva efter vissa
mal eller 1ata bli), den anstringning de da ligger ner, den uthéllighet de
visar vid svarigheter och det positiva engagemang eller dngslan de upplever
medan de jobbar pa dem (se dven Lander & Giota 2003).

Utifran Banduras (1982, 1986, 1989) modell for minskligt handlande, dir
kapacitetsupplevelsen ingdr som en betydelsefull komponent, skulle man
kunna siga att det dr det sista ledet i Fords (1992) definition av motivation
("Motivation = Goals x Emotions x Personal agency beliefs”) som péverkar
de 6vriga. Att det dr férestdllningarna om jaget som styr valen (de person-
liga malen) och kinslorna (anstringningen, uthélligheten, engagemanget).
Infér krav och utmaningar aktiverar manniskor och elever sina erfarenhe-
ter av tidigare situationer av samma slag och hur vil de klarat av dem. Det
man tidigare klarat av ir, enligt Bandura (1986), den viktigaste mekanismen
bakom hur kapacitetsupplevelsen uppstdr och utvecklas. Av betydelse ir
ocksd miljon runt kraven och férvintningarna, alltsd den sociala omgiv-
ningen. Det bor pépekas att nir det giller ordningen pé dessa begrepp, eller
vad som paverkar vad, rdder det fortfarande delade meningar. Enligt Fords
formel for motivation stir dessa begrepp i helt motsatt ordning 4n den Ban-
dura foreslar.

Sjalvuppfattning och motivation

Att elevernas motivation att lira i skolan ar intimt forknippad med deras
sjalvuppfattning eller kompetensupplevelse och sjilvvirde ar ett obestrid-
ligt faktum inom dagens motivationsforskning (t.ex. Boekaerts, Pintrich &
Zeidner, 2000; Deci, Schwartz, Sheinman & Ryan, 1981; Pajares, 1996; White,
1979). I ett klassiskt verk foreslog White (1959) att strivan efter anpassning
eller att samspela effektivt med sin omgivning och kénna sig kompetent ar
ett medfétt behov hos alla ménniskor. Malet med minniskans mentala och
fysiska handlingar sdsom att f6érstd och undersoka, manipulera och férindra,
simma och promenera ir enligt White sjilva den tillfredsstillelse som man-
niskan kdnner nir hon eller han lyckas bemistra sin omgivning och uppna
"mastery” eller kompetens. Whites tankar om “effectance motivation” ar
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grundliaggande fér de flesta nutida teorier om "mastery” eller inre motiva-
tion och strivan efter lirandemal, vilka anses ligga nirmast det sanna sjilvet
eller minniskans inre behov och énskningar (Pintrich & Schunk, 1996).
Forskning om elevernas sjalvuppfattning eller kompetensupplevelse (Har-
ter, 1990) star dirfor i ndra relation till mer generell forskning om elevernas
uppfattningar av den egna identiteten (Damon & Hart, 1988) och forskning
om sjilvet (Markus & Nurius, 1986).

I en svensk studie dir sambandet mellan elevers motivation och sjilvupp-
fattning underséktes utifrn antagandet om sjidlvuppfattningens hierarkiska
struktur, framkom att s&vil lirande- som prestationsorienterade 13-ariga elev-
er uppfattade sig sjilva som lika kompetenta i matematik, men att deras sjélv-
upplevda kompetens skiljde sig &t nér det gillde att klara specifika uppgifter
inom dmnet (Giota, 2006b). Elever med negativ instillning till skolan ("avoi-
dance goal orientation”) uppfattade diremot sig sjilva som mindre kompe-
tenta i samtliga uppgifter inom matematik, engelska och svenska och visade
lagre uthallighet nar de skulle 16sa svéra uppgifter bdde inom dessa teoretiska
amnen och uppgifter inom det sociala omradet. De var dessutom mer dngs-
liga och visade depressiva symptom som bristande framtidstro och en kinsla
av hoppléshet. Denna elevgrupp bestod av fler pojkar @n flickor. Dessa resul-
tat ligger i linje med bl.a. Skaalviks (1997) resultat om "avoidance motivation”.

Harters forskning visar att férsék att uppna "mastery” eller kompetens i
sociala sammanhang som inte uppmirksammas kan leda till att elever ut-
vecklar en 13g sjalvuppfattning och betraktar sina prestationer som kontrol-
lerade av andra (jfr "locus of control”, Rotter, 1966), vilket leder till &ngest i
prestationssituationer. Elevers "effectance motivation” férsvagas d& de blir
mer och mer beroende av andra for att sitta sina egna mél och underbygga
sina anstringningar (Harter & Connelly, 1984). Denna forskning visar med
andra ord att inre motivation dr positivt relaterad till sjalvupplevd kompe-
tens och inre kontroll. Elever som uppfattar sig sjialva som kompetenta glids
mer Sver skoluppgifter och uppvisar hégre inre motivation 4n elever som
skattar sin kompetens ligre. Elever skattar sin kompetens hogre och upple-
ver storre glddje nir de har lyckats med svarare uppgifter dn litta.

Men hur adekvata ir elevernas férestillningar om den egna kompetensen?
Undersékningar visar att elevernas bedémning av den egna kompetensen
under lagstadiet har 13g dverensstimmelse med mer objektiva skattningar
(betyg och standardiserade kunskapsprov). Den 1aga 6verensstimmelsen be-
ror pa att de yngre eleverna tenderar att 6verskatta den egna kompetensen.
Avvikelserna blir mindre ju hdgre upp eleverna kommer i skolan (Harter,
1985). Att dverskatta den egna kompetensen kan emellertid enligt Assor
och Connell (1992) vara en fordel. De fann att 6verskattad kompetens hade
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ett positivt samband med prestationer tva ar efter en forsta mitning i en
longitudinell studie med gymnasieelever.

I studien av Giota (2006b) framkom att eleverna med den negativa instill-
ningen till skolan ("avoidance orientation”) underskattade sin kompetens
nir man jimfoér den sjalvupplevda kompetensen med deras faktiska presta-
tioner, och de hade 13ga férvintningar pa att lyckas i skolan bade hir och nu
och i framtiden. Detta resultat dr intressant utifrdn Phillips och Zimmer-
mans (1990) studie som visar att trots att de flesta eleverna blir "more accu-
rate in their self-perceptions of competence as they progress school, there
are still some very able children who have the illusion of incompetence and
show negative motivational outcomes” (op.cit., s. 50). I Phillips och Zim-
mermans studie fanns denna elevgrupp bland de 25 procent av eleverna med
de hégsta resultaten pd nationella standardprov. Dessa "undervirderare”
som hade mycket laga férvintningar pa att lyckas i skolan tyckte ocksa att
deras ldrare och férildrar hade 18ga uppfattningar om dem, var mer dngsliga
an andra elever, liksom ovilliga att kdmpa hart och visa uthéllighet med
uppgifter i skolan.

Bland de 17 principerna som enligt Ford (1992) kan anvindas i syfte att mo-
tivera alla manniskor, vuxna sévil som unga, i alla situationer, pa arbetsplat-
ser eller i skolan, &r princip nummer 17, "The principle of human respect”,
den viktigaste och mest grundlidggande av alla. Ford menar att manniskor
alltid ska behandlas med respekt och som unika individer med olika férma-
gor, fardigheter, kompetenser och mal. Enligt Ford ar larare i skolan ofta s
6vervildigade av for stora elevgrupper att de kan ha svart att handla utifran
denna princip. Denna princip ir likviardig med de idéer som ir grundlag-
gande for Rogers (1969) och Maslows (1954) humanistiska psykologi.

Faktorer som framjar elevers larandeorientering och inre motivation

Forskningsresultat visar att det ar en lirandeorientering gentemot skolarbe-
tet som gynnar det motivationsménster som antas stodja ett langsiktigt och
hégt kvalitativt engagemang i larandet. Hur och nir kan en lirandeorien-
tering gentemot skolarbetet frimjas i skolan? Vilka aspekter av klassrums-
praktiken péverkar elevers lirande- eller prestationsorientering och manar
fram kvalitativt olika motivationsménster hos eleverna? Teoretiker inom
detta perspektiv pd motivation erkdnner att elevernas malsittning med sitt
lirande paverkas av tidigare erfarenheter, sdsom prestationer och férildrars
aspirationer. De menar emellertid att klassrumspraktiken eller hur lirare
individualiserar undervisningen har en #nnu starkare paverkan p de mal-
orienteringar som elever viljer att gd in for.
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I en forskningséversikt har Ames (1992) sammanfattat resultaten av ett
stort antal olika studier inom omradet, men ocksi studier om elevers inre
motivation, och beskrivit vad som kan siigas karaktirisera lirandeinrikta-
de klassrum ("mastery learning classes”) och klassrum som lyckas frimja
elevers inre motivation. Av sirskilt intresse for hennes granskning har varit
att sammanfatta de strukturer av klassrumspraktiken som visat sig stédja
eller utveckla den inre motivationen och en lirandeorientering gentemot
skoluppgifter och hur dessa strukturer paverkar det sitt som elever ndrmar
sig och engagerar sig i lirandet. Dessa strukturer har att géra med a) upp-
gifternas och larandeaktiviteternas utformning, b) bedémningspraktikerna
och den aterkoppling som anvinds, och c) ansvarsférdelningen och anvind-
ningen av beléningar. Nedan féljer en sammanfattning av de forskningsresul-
tat som redovisas i Ames (op.cit.) forskningséversikt, om inget annat anges.

Uppgifternas och larandeaktiviteternas utformning

Forskning visar att det sitt som eleverna uppfattar sdvil uppgifterna som
lirandeaktiviteterna i skolan har betydelse inte bara f6r hur de engagerar sig
i larandet utan dven hur de anvinder den tid som finns till férfogande. Vad
ska kidnneteckna uppgifterna i skolan for att de ska kunna locka fram elev-
ernas vilja att anstringa sig och engagera sig i lirandet? Enligt Ames (1992)
sammanstillning spelar bdde mingden olika uppgifter (uppgifts- och ma-
terialindividualisering) och variationen inom uppgifterna (innehéllsindivi-
dualisering) en avgérande roll for elevernas intresse och larandeorientering
gentemot uppgifterna. Elever férvintas engagera sig i larandeaktiviteter pa
det sdtt som #r karaktiristiskt for en lirandeorientering nir de upplever
att det &r personligt relevant och meningsfullt f6r dem att engagera sig i
dessa aktiviteter (aktivitetsindividualisering). Det vill siga nir lirandeak-
tiviteterna gér det mojligt fér dem att utveckla sin forstdelse fér ett inne-
hall, forbattra sina fardigheter eller erhélla nya fardigheter och nir valet av
uppgiftsinnehall utgér fran att innehallet dr relevant och meningsfullt fér
eleverna.

Uppgifterna ska samtidigt vara bade intressanta och utmanande samt
hanterbara fér eleverna. Forskningsresultat féreslar hir att uppgifter som
ar personligt utmanande inger en kinsla av att ha kontroll 6ver sjilva ldran-
deprocessen eller lirandets utfall och fingar elevernas intresse 6ver tid. Nir
uppgifter har dessa kvaliteter férvintas de skapa en inre anledning eller mo-
tiv for att lira hos eleverna. Bdde mingden olika uppgifter och variationen
inom uppgifterna ir alltsd viktigt for en lirandeorientering, eftersom det
kan hjilpa eleverna att bade bli intresserade av uppgifterna och behalla sitt
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intresse fér dem (intresseindividualisering). Detta samtidigt som riskerna
minskar for att eleverna jAmfor sina prestationer med andra elevers.

Viktigt ar ocksé hur de olika uppgifterna och aktiviteterna introduceras
for eleverna. Om lidraren kan hjilpa eleverna att inse att de uppgifter och ak-
tiviteter som dger rum i skolan &r personligt relevanta for dem och att inne-
hallet i dessa dr meningsfullt for deras eget 1arande och utveckling kan detta
leda till att eleverna gar in for en lirandeorientering gentemot skolarbetet.
Ford (1992) kallar denna princip (4) "The principle of goal activation”. Denna
princip dr central fér samtliga malteorier inom motivationsforskningen och
refererar till nédviandigheten av att kunna aktivera eller skapa ett personligt
relevant mal hos ménniskor och elever om en uppgift ska kunna slutféras.

Uppgifterna och aktiviteterna ska samtidigt ha en viss svarighetsgrad och
kunna 16sas med viss en anstringning (svarighetsindividualisering). Svarig-
hetsgraden ska inte vara sd 18g att uppgifterna och aktiviteterna blir trakiga
och inte heller s& hog att de skapar dngest. Ford (1992) kallar denna princip
(10) "The optimal challenge principle”. Aven denna princip &r central for de
flesta moderna motivationsteorier (t.ex. Bandura, 1986; Csikszentmihalyi,
1975; Deci & Ryan, 198s; se dven ZPD, Vygotsky, 1974).

Elevernas sjilvuppfattning av att kunna klara en uppgift inom ramen fér
en rimlig anstringning och dirmed deras ambition att vilja anstringa sig
forvintas frimjas nir uppgifterna bygger pa specifika och kortsiktiga mal.
Ames (op.cit.) tar upp forskning som visar att uppgifter och aktiviteter som
bygger pa specifika mal och mél som kan uppnas inom kortare tidsperspek-
tiv kan fa eleverna att utveckla och behalla en lirandeorientering gentemot
dessa uppgifter/aktiviteter och kinna sig kompetenta nir de har uppnétt
dessa mal (t.ex. Schunk, 1996). Samtidigt visar andra forskningsresultat att
uppgifter/aktiviteter som bygger pé en blandning av bade kort- och langsik-
tiga mal dr av lika stor betydelse for elevernas motivation som uppgifter/ak-
tiviteter som bygger endast pa specifika och kortsiktiga mal (t.ex. Dowson
& Mclnerney, 2004; Giota, 2001; Mclnerney & Ali, 2006). Det som ar viktigt
hir dr enligt Fords (7) "Principle of goal alignment” att de olika sorters mal
som eleverna strivar efter och som #r att uppna inom olika tidsdimensioner
inte kommer i konflikt utan ligger i linje med varandra.

Bedomningspraktiker och den aterkoppling som anvands

Enligt Ames (1992) ir inte frdgan huruvida elever ska bedomas eller inte be-
doémas, utan snarare hur elever uppfattar meningen eller syftet med att bedo-
mas. Hur man som lirare gér till viiga for att bedéma (virderingsindividualise-
ring) och beléna (beléningsindividualisering) elevernas prestationer i skolan
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ar bland de mest avgérande faktorerna for vilken sorts motivation eleverna
kommer att utveckla gentemot skolarbetet. Vilka aspekter av bedémnings-
praktiken har d visat sig ha negativa effekter pa elevernas motivation?

[ sin sammanstillning tar Ames (op.cit.) upp forskning som visar att ldran-
det i manga klassrum kan vara produktorienterat. Eleverna tvingas dirmed
att fokusera péa kvantiteterna med sitt skolarbete. Om elevernas produkter
samtidigt synliggdrs for andra elever och jaimférs med deras produkter har
detta som konsekvens att eleverna leds bort i stillet f6r att sittas in i vad
som ir meningen med skolarbetet, nimligen att uppna ett kvalitativt liran-
de. Nér klassrummen #r produktorienterade och fokuserar pa att eleverna
gor riatt, undviker misstag och uppnar normativa standarder f6r prestationer
har det med andra ord som konsekvens att eleverna snabbt vixlar éver fran
en larande- till en prestationsorientering gentemot skolarbetet.

Att offentliggéra elevernas resultat pa prov och andra examinationsformer
ar alltsd inget som framjar en ldrandeorientering gentemot skolarbetet, utan
tvirtom tvingar eleverna till att utveckla en prestationsorientering. Detta ef-
tersom eleverna da bérjar jamféra sig sjdlva och sin formaga att klara av olika
skoluppgifter samt prestera bra pé olika prov och examinationer med hur bra
andra elever klarar av dessa saker. Enligt Ames (1992) "the impact of social
comparison on children when they compare unfavorably can be seen in their
evaluations of their ability, avoidance of risk taking, use of less effective or
superficial learning strategies, and negative affect directed toward the self” (s.
264). Forskning visar att elever oftast jaimfor sig sjilva med hur de duktigare
eleverna klarar dessa situationer, vilket gor att de tappar sin ldrandeoriente-
ring och sitt eget intresse fér lirandet och didrmed experimenterandet med
olika larstrategier. For att inte férlora sitt sjalvvirde och framstd som inkom-
petenta fér sig sjilva och i andras 6gon undviker vissa elever lirandesituatio-
ner som skulle kunna utveckla deras férmaga eller kompetens eller sa gér de
in for att konkurrera, dvs. tivla med andra elever. Det finns dven forskning
som visar att elever samlar information om den egna férmagan eller kompe-
tensen genom att observera hur liraren beter sig gentemot "duktiga”’ och "da-
liga” elever. Eleverna reviderar sedan sina egna forvintningar pa lirandet och
beter sig pa ett sitt som stér i 6verensstimmelse med lirarens foérvintningar
(Brattesani m.fl., 1984 i Jenner 2004, s. 74; se ocksd Wentzel, 1989).

Forskningsresultat visar vidare att betyg 6kar den tid som elever ligger
ner pa att observera andra elevers skolarbete och minskar den tid som de
lagger ner pa sitt eget. Det 4r betygens normativa komponent som har den
effekten. Om betyg diremot anvinds som ett verktyg for att eleverna ska
kunna bli bittre pa olika sorters skoluppgifter kommer elever att anstringa
sig mer over tid och anvinda sig av lirstrategier som kriver en djupare
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bearbetning av information och kunskap (Ames, op.cit.). Ytterligare en fak-
tor som paverkar elevernas motivation ir dirmed vilken typ av dterkoppling
som ldraren anvinder sig av fér att informera eleverna om hur bra de klarar
olika sorters uppgifter i skolan och vilka bedémningskriterier han eller hon
anvinder sig av for att bedoma deras studieprestationer.

I Ames (1992) sammanstillning foreslas att aterkoppling (dterkopplings-
individualisering) som later eleverna forsta att misstag dr en del av ldrande-
processen och att anstringning ir viktig fér att de ska kunna uppna lirande
hjilper eleverna att utveckla en lirandeorientering gentemot skolarbetet.
Det foreslas dven att nir beddmningskriterierna tilldter en bedémning av
varje elevs personliga utveckling och ldrande i stillet for normativa jamfo-
relser mellan eleverna, kommer eleverna med stdrsta sannolikhet att anvin-
da sina krafter till att l4ra for att uppna personlig utveckling. Detta i stillet
for att konkurrera med varandra om de hogsta betygen i klassen och andra
beldningar och striva efter prestationsmal.

Aterkopplingsprincipen r central f6r samtliga motivationsteorier och
innebdr att relevant &terkoppling ir av avgorande betydelse for en individs
fortsatta framsteg mot ett uppsatt mal. Aterkoppling ger information som
individen kan anvinda sig av f6r att utvirdera sina framsteg eller hur mycket
fortsatt anstringning som erfordras, korrigera misstag och organisera kraf-
terna som ska sittas in fr att uppna det uppsatta malet. Aterkoppling kan
ocksa paverka individens forestillningar om den egna kompetensen och de
egna kinslorna pé ett positivt sitt, dvs. som fraimjar individens inre motiva-
tion. Ford (1992) kallar denna princip (8) "The feedback principle”. Ater-
koppling dr ocksé det viktigaste inslaget i formativ bedémning (Lindstrém
& Lindberg 2005; Sadler 1989).

Négot som ockséd missgynnar "mastery learning” men som gynnar en
prestationsorientering dr om lararen anvénder sig av nivigruppering inom
klassens ram ("within-classroom ability grouping”) (nivéindividualisering).
Det vill saga att lararen delar in klassen i duktigare och svagare elever utan
att klargora fér eleverna pa basis av vilka kriterier eller i vilket syfte han el-
ler hon gor detta. Ames (op.cit.) presenterar ocksé studier som visar pa hur
vissa sitt att gruppera eleverna inom klassen och vissa bedémningsmetoder
uppfattades olika av hég- och lagpresterande elever.

Ansvarsfordelning och beléningar

Ames (1992) sammanstillning féreslar vidare att ansvarsférdelningen (ansvars-
individualisering) och i vilken utstrickning liraren involverar eleverna i beslut
som berdr deras lirande (inflytandeindividualisering) ocksd dr av avgérande
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betydelse for vilken sorts motivation elever kommer att utveckla gentemot
skolarbetet. Nir elever far méjlighet att géra egna val och utéva kontroll 6ver
sitt eget lirande 6kar inte bara deras inre intresse for skoluppgifterna, utan
dven deras kognitiva engagemang for dem. Detta kan goras genom att liraren
involverar eleverna i olika beslut som giller hela klassen, sdsom nir saker och
ting ska goras och hur de ska goras. Eleverna kan dven fa vara med och bestim-
ma i vilket tempo olika skoluppgifter ska goras (hastighetsindividualisering)
och hur de kan 16sas eller redovisas (metodindividualisering). S3dana beslut
stiller eleverna infor riktiga val och uppmuntrar dem att utveckla ett person-
ligt ansvar for sitt lirande. Ames (op.cit.) konstaterar att i de flesta klassrum
ges elever smé méjligheter att utdva kontroll eller vara med och vilja arbets-
uppgifter, material, undervisningsmetoder, redovisningsformer eller undervis-
ningstempo. Men det dr fortfarande elevernas egen uppfattning av att ha moj-
lighet att utdva kontroll eller kunna ta ansvar som ar av avgdrande betydelse
for deras inre intresse och engagemang i larandet. Det ska dock understrykas
att elever i samma klassrum vildigt olika kan uppfatta sina méjligheter att
fatta beslut, & dterkoppling av liraren och klassens generella arbetsinriktning.

Eleverna maste samtidigt ha de forutsittningar som krivs for att kunna
klara av denna typ av kontroll eller ansvar (férmagaindividualisering). Det
kan vara s8 att yngre elever eller elever med svarigheter att lira i skolan inte
har den kompetens som krivs fér att klara av de olika situationer i klas-
sen som kriver ett stort ansvar och att géra en mingd olika val. Ames (op.
cit.) ssmmanfattar detta med att siga att om elever dr of6rmdgna eller ovil-
liga att férdndra eller anpassa sitt agerande i linje med vad som 4r méjligt
i klassrummet vad giller elevval och kontroll, 4r det inte troligt att dessa
mojligheter kommer att ha ndgon positiv inverkan pa deras motivation och
studieprestationer. Forskning visar samtidigt att om “svagt presterande”
elever far ta ansvar for en egen malsittning kan de successivt nd mycket
tillfredsstallande framgéngar och en realistisk mélsittning. Det r generellt
sett inte sd att eleverna viljer litta och enkla uppgifter nir de vet att de
sjalva far precisera sin niva (Jenner, 2004).

[ sammanstillningen poingteras att det ir ldrarens uppgift att uppfylla
liroplansmalen och att det fortfarande #r liraren som ska ha kontrollen
6ver undervisningens malsittning. Eller som Ames (1992) uttrycker det ”...
the prevalence of children 'working on their own’ in many U.S. classrooms
cannot be viewed as supporting autonomous achievement activity. Students
may be doing their own work, but their activity often lacks meaningful di-
rection or is in fact teacher defined and structured” (s. 266).

Attdet finnsett positivt samband mellan klassrum som stiller elevers sjilv-
stindighet i centrum och elevernas inre motivation i lirandet konstateras
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inte bara i Ames forskningssammanstillning, utan har varit kint linge inom
forskningen om inre motivation (t.ex. Deci, Nezlek & Sheinman, 1981; Deci
& Ryan, 1985; Deci m.fl., 2001; Ryan & Grolnick, 1986). Studier inom detta
omrade visar att om elever ges méjlighet att lira i klasser som de anser frim-
jar eller tillater att de handlar sjélvstindigt kommer deras inre motivation
att 6ka. Elevernas inre motivation férvintas minska om deras handlingar
kommer att uppfattas som beroende av yttre faktorer och inte som bero-
ende eller styrda av dem sjilva (Deci & Ryan, 1985, 1991; se dven "locus of
control”, Rotter, 1966) (ansvarsindividualisering). Elevernas inre motivation
forvintas dven minska om de erbjuds yttre beléningar pa skoluppgifter som
de finner intressanta och som de redan tycker om. Forskning inom detta
omrade visar att nir sjilva beléningen 4r borta kommer de elever som har
varit motiverade till att arbeta med olika skoluppgifter p.g.a. den att tappa
sin killa till motivation samtidigt som deras inre motivation for att arbeta i
skolan inte finns kvar. Dessa elever blir da passiva och har svart att engagera
sig i skolarbetet (Deci & Ryan, 1991).

Efter en genomgang av flera olika kunskapséversikter anser Deci m.fl.
(2001) att man kan sl8 fast att yttre beléningar himmar den inre motiva-
tionen. Deci och hans kollegor menar att i stillet for att lirare fokuserar
pa yttre beloningar maste de stirka den inre motivationen genom att gora
sjdlva undervisningen meningsfull. Detta sker bist genom att liraren utgar
fran elevernas perspektiv, erbjuder fler val och férsikrar sig om att uppgif-
terna ar tillrickligt utmanande och intressanta. Dirigenom stimuleras elev-
ernas kreativitet, kognitiva flexibilitet och begreppsmaissiga férstéelse. I sin
sammanstillning visar Ames (1992) att yttre beléningar, sdsom ldrarberém,
ofta ges med goda intentioner men kan ha paradoxala och negativa effekter
nir sddana beldningar ges till en hel grupp av elever med olika férmagor
och intressen. Det finns exempelvis bevis pé att lirarberém kan frimja ett
prestationsinriktat beteende om det ges till en hel grupp i samband med en
elevs anstringning, efter att eleven har uppnétt kortsiktiga mal eller gjort
meningsfulla insatser, sett fran elevens perspektiv.

En metaanalys av utvirderingen av 108 "mastery learning”-inriktade pro-
gram eller interventioner visade att dessa hade positiva effekter pé elevernas
utfall (olika prestations- och attitydtest) badde inom grund-, gymnasie- och
hoégskolan (Kulik, Kulik & Bangert-Drowns 1990). Effekterna var starkast
for elever med svarigheter att lira i skolan. Positiva effekter identifierades
vad giller dessa elevers attityder gentemot kursinnehall och att lra i skolan
i allmdnhet. En 6kning av elevernas slutliga betyg kunde noteras.
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2.7 Larar-elev-interaktion

Ames (1992) sammanstillning tar upp aspekter av klassrumspraktiken som
paverkar elevers lirande- eller prestationsorientering och manar fram kvali-
tativt olika motivationsmonster hos eleverna i samband med sjilva lirande-
processen eller nér eleverna arbetar med olika skoluppgifter. Att klassrums-
praktiken uppmuntrar eleverna till — eller férhindrar dem fran — lirande och
eget ansvar i lirandet genom den typ av lirar-elev-interaktioner som fére-
kommer i klassrummet dr ocksd vildokumenterat inom motivationsforsk-
ningen. Forskning visar att vissa larareffekter pa elevers lirande ir direkta.
De utdvas exempelvis direkt via de noggranna instruktioner som liraren ger
i samband med olika uppgifter, vilka frimjar lirandet av olika skoldamnen.
Det finns dock larareffekter som &r indirekta. Sddana utévas exempelvis via
lararens krav och férvintningar pa olika elever (forvintningsindividualise-
ring). Dessa krav och férvintningar kan leda liraren till att systematiskt dela
ut uppgifter av hog respektive 1ag svarighetsgrad till vissa elever. Ett sddant
tillvigagangssatt har visat sig paverka elevernas sjalvuppfattning och moti-
vation och didrmed deras prestationer inom olika skoldimnen negativt. Fors-
kare ar i dag helt eniga om att férvintanseffekter verkligen existerar. Lirares
positiva och negativa férvintningar paverkar bide elevernas beteenden i sko-
lan och deras studieprestationer, om dn inte deras IQ (Jenner, 2004).

Blatchfords, Burkes, Farquars, Plewis och Tizards (1989) studie om effek-
tiva skolor presenterar nigra av de starkaste bevisen vad giller larareffekter
pa elevernas motivation och utveckling i skolan. Denna studie visade effek-
ter av ldrares krav och forvintningar pd elevernas betyg redan frén den ti-
diga skolstarten. I studien ingick mer 4n 400 elever i 33 skolor, vilka foljdes
under sina tre férsta ar i skolan. Krav och férvintningar korrelerade hégt
med elevernas studieprestationer under dessa ar. Detta efter att forskarna
hade hallit elevernas fardigheter vid skolstarten (“entry skills”) under statis-
tisk kontroll. Ett annat resultat var att Blatchford m.fl. hittade medierande
lirarbeteenden, vilka skulle kunna vara ett starkt bevis pa att det finns ett
kausalt samband mellan lirarférvintningar och elevernas betyg. Fér trots att
lararférvantningarna inte visade ndgot samband med hur ldrarna samspelade
med eleverna i klassen (att lirarna exempelvis berémde vissa elever men inte
andra) sa korrelerade lararférvintningarna med vilken typ och bredd av 14-
roplansmal som lararen tilldelade olika elever. Alltsd om elevernas studie-
prestationer i skolan delvis dr beroende av vilka signaler ldraren sinder ut
till dem angdende deras studieformaga s féreslar denna studie att det 4r "in
noticing the tasks given to the pupils rather than the interactional messages
that informs pupils as to how they are expected to do” (op.cit., s. 27).
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En studie av Brophy och Good (1970) visade att elevernas beteenden kunde
ses som avspeglingar av lirarnas férvintningar och vice versa. Elever med
positiva férvintningar pé sig var mer aktiva och fick ocksd8 mer berém av
liraren eller mer betinketid och annan hjilp om de inte kunde svaret. Dessa
elever svarade inte bara ritt oftare #n andra elever, utan deras ritta svar be-
16nades ocksé oftare dn andra elevers. Liraren missade att ge positiv ater-
koppling i endast 3 procent av fallen med dessa elever mot 15 procent av de
dvriga (i Jenner, op.cit.). En annan studie av Brophy (1981) r ocksa ett bra
exempel pd hur berdm och andra belénande yttranden inte delas ut lika till
eleverna. I denna studie lyfter Brophy samtidigt fram det faktum att berém
kan uppfattas olika av olika elever beroende pé deras tidigare erfarenheter.

Den kvantitativa aspekten av interaktionen mellan lirare och elev ger
enbart en del av sanningen, menar Rogers (1982). Av avgérande betydelse
for att férvintningar ska dverféras dr enligt honom inte hur mycket be-
rom ldraren ger eleven, utan hur eleven sjilv uppfattar och mottar ldrarens
budskap. For ett och samma verbala budskap kan uppfattas pa olika sitt av
olika elever. En elev kan exempelvis tycka att han eller hon fér dversval-
lande berém for nagot eleven sjilv uppfattar som enkelt och dirmed upp-
fatta lirarens berdm som falskt eller att han eller hon egentligen virderas
lagt, medan en annan kan uppfatta lirarens berém som uppriktigt (i Jenner,
op.cit.). Full forstdelse av skillnaderna i lirarnas beteende kan enligt Meyes
(1982) uppnés bara om man tar hinsyn till den verkliga innebérden i "nyck-
elbeteenden” som berém och kritik. Han menar att nedgdorande kritik kan
vara ett sitt att féorddmjuka en elev och konstruktiv kritik ett sitt att fa en
elev att lira av sina misstag. Det viktigaste ar diarfor inte att kritik ges, utan
hur den ges och med vilken avsikt (i Jenner, op.cit.).

Forskningsresultat visar att hur kinsliga eleverna ér for lararférvantning-
ar varierar beroende pé bl.a. deras dlder och socialgrupp. Det framkommer
att yngre elever och elever som dr starkt beroende av ldraren fér att £ infor-
mation paverkas littare av lirarens férvintningar jamfort med elever som
kan ha mer information och erfarenhet att falla tillbaka pa for att bilda
egna uppfattningar (Persell, 1977 i Jenner, op.cit.). Elevernas kinslighet for
lararférvantningar dr ocksd beroende av hur de virderar sin lirare. "De per-
soner som eleven uppfattar som betydelsefulla 4r de som troligast kommer
att ha inflytande pé elevens uppfattning om sig sjilv” (Rogers, 1982, s. 53 i
Jenner, op.cit., 75). Aven elever som #r lyhorda och kinsliga for rostligen
och andra icke-sprakliga inslag i kommunikationen paverkas oftare av lidra-
rens forvintningar jamfért med mindre sensitiva elever.

P4 samma sitt som ldrarforvintningarna dr starka i vissa klassrum, men
inte i andra, behandlas elever i samma klassrum pa olika sitt och har dirmed
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olika erfarenheter av klassrumspraktiken och samspelet med liraren. Men
eftersom de ocksd kommer till skolan med olika tidigare erfarenheter kom-
mer de att uppfatta lirar-elev-samspelet eller hindelserna i klassrummet
och i skolan pa ganska olika sitt. Ames (1992) drar i sin forskningsoversikt
slutsatsen att om de vuxna/liraren ska kunna bilda sig en uppfattning om
elevers motivation, formagor, kénslor och sétt att handla i klassrummet ir
det viktigt att de uppméirksammar hur eleverna sjilva uppfattar klassrums-
praktiken och skapar mening av sina klassrumserfarenheter. Detta efter-
som elevernas tankar, uppfattningar och forstéelser av verkligheten medie-
rar effekterna av hur lirare agerar eller férhéller sig gentemot dem i skolan.
De vuxna/ldraren maste samtidigt ta hiansyn till att elevernas uppfattningar
om sina roller i klassrummet féljer vissa monster. Dessa ménster hinger
samman med utvecklingsmissiga férandringar i deras perception och tolk-
ningen av verkligheten (t.ex. Wentzel, 1989).

Dessa tankar om subjektiva erfarenheter och mening har med andra ord
viktiga implikationer for hur forskare kan undersdka effekterna av olika
klassrumsmiljéer pd elevernas motivationella utfall och hur ldrare kan
strukturera klassrumspraktiken och undervisningen. Elevernas inre virld
later sig dock inte fingas med hjilp av enkla checklistor eller observationer
av deras beteenden i klassrummet. Det kriver bedémningar av olika slag
som ocksd inrymmer elevernas egna perspektiv, erfarenheter och mening
med sitt handlande (Giota, 2006a). Ames (1992) konstaterar att nir elevers
motivation ska frimjas i skolan sitts oftast likhetstecken mellan begreppet
motivation och kvantitativa skillnader i elevernas beteenden, sdsom hégre
studieprestationer eller att elever ligger ner mer tid pd uppgifter. De kva-
litativa skillnaderna i hur eleverna ser pa sig sjilva i relation till uppgiften,
hur de engagerar sig i lirprocessen eller reagerar pé lirandeaktiviteter och
lirandesituationer uppmirksammas inte lika ofta. Att frimja elevernas inre
motivation och lirandemal innebir dock enligt Ames (op.cit.) att fa elev-
erna att sitta virde och tro pa effektiviteten i sina anstringningar, och inte
intellektuella férméaga, och anvinda sig av lirandestrategier som bygger pa
anstringning genom att lirare utformar klassrum och praktiker som bygger
pa lirandeorienterade klassrumsstrukturer.

Vad ldrarna har for malsittning med sin undervisning dr ocksd av stor
betydelse i detta sammanhang, d& det paverkar lirarnas uppfattningar om
effektiviteten i vissa undervisningsmetoder och deras beslut vad giller elev-
instruktioner. I en av sina egna studier kunde Ames m.fl. (1989) konstatera
att nir lirare fick instruktioner som skulle rikta in deras klassrumspraktik
mot att utveckla elevernas ldrande- eller prestationsmal, valde lirarna in-
struktioner som var i linje med den malséttning de hade anammat. Lirarnas
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uppfattningar om de specifika instruktionernas effektivitet hade alltsd pa-
verkats av om de sdg pa elevernas 13ga studieprestationer som orsakade av
brister hos eleverna i deras intressen, fardigheter eller kunskaper (i Ames,
1992). En annan slutsats som Ames (1992) drar i sin forskningsoversikt ar
didrmed att om man ska forindra klassrumsstrukturer méste man kanske
ocksa forandra ldrarnas malsittning med elevernas lirande och deras upp-
fattningar om eller generella forhallningssitt vad giller lirandet i skolan.

2.8 Sammanfattning

Ett syfte med detta kapitel &r att lyfta fram ndgra av de manga olika hin-
der som inom internationell motivationsforskning visat sig kanta vigen
till elevernas inre virld. Tidiga perspektiv pd motivation presenterades dir
minniskors/elevers motivation var ett diffust definierat begrepp, djupt ro-
tat i filosofin. Under 19oo-talets borjan kom den nya differentiella psykolo-
gin och dess nya metoder att mita psykiska processer, och det nya beteen-
devetenskapliga amnet pedagogik att uppmairksammas. Teoretiker bérjade
nu se brister i filosofiska principer som anvindes fér att férklara manskligt
beteende, och nya perspektiv pd motivation och forskning kom i géng, sa-
som forskningen om minniskans behov.

I kapitlet lyfts fram interaktionistiska perspektiv p& motivation, sdsom
Fords (1992) och Wentzels (1989). Gemensamt for sddana ér att de definierar
motivation som ett flerdimensionellt begrepp, vilket férutom individens
uppfattningar om den egna kompetensen, kinslor och attityder, innefat-
tar multipla mal. I fokus for interaktionistiska perspektiv p&8 motivation ar
minniskans/elevens utveckling insatt i ett ssmmanhang, och den succes-
siva anpassningen mellan den vixande individen och hans/hennes ome-
delbara milj6, samt det séitt pa vilket denna relation indirekt paverkas av
mer avlidgsna regioner i den stérre fysiska och sociala miljon eller samhallet
(Bronfenbrenner, 1979). Ford (op.cit.) 4r den som har kommit langst nar det
giller att utveckla perspektivet med multipla mal generellt. Wentzel (op.
cit.) har applicerat perspektivet pa elevers motivation i skolan.

Wentzel har framfort stark kritik mot den dominerande motivations-
forskningen inom det kognitiva och sociokognitiva paradigmet (se dven
Giota, 2001, 2010). Forskare inom detta perspektiv har hittills undersokt
elevers motivation utifrdn ett antingen—eller-perspektiv (dualistiskt), dir
elever uppfattas som antingen inre/yttre motiverade eller striva efter an-
tingen lirande- eller prestationsméal. Det inre/lirandeperspektivet eller
yttre/prestationsperspektivet pd motivation har haft en explosionsartad
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utveckling under hela 19go-talet, men brottas fortfarande med hur vissa
teoretiska och metodologiska fragor ska 16sas pa bista mojliga sitt. P4 senare
tid har kritiska roster bérjat horas dven fran forskare inom detta perspektiv
(t.ex. Niemivirta, 1999; Pintrich, 2000) och nya studier har kommit i gdng
dir elevers prestationsmal i larandet ses fran ett mer differentierat perspek-
tiv (Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998; Pintrich, op.cit.), vilket géller dven
elevers yttre motivation (Rigby, Deci, Patrick & Ryan, 1992).

Aven om det inte gér att exakt beskriva hur olika inre processer sdsom
behov, intressen eller mal inverkar pa ett visst beteende eller sitt att handla
har det under hela 1goo-talet funnits tillrdckligt med vetenskapliga beldgg
pa att minniskans/elevens motivation hinger samman med en rad olika
utfall. I dag finns en mingd empirisk forskning som visar pa en klar kopp-
ling mellan elevers motivation att l4ra i skolan, deras kognitiva engagemang
i skolarbetet, kompetensupplevelse i lirandet, samt skolprestationer (t.ex.
Nicholls, 1984; Dweck & Leggett 1988; Ames, 1992; Giota, 1995, 2001, 2006b;
Harter, 1978, 1985). Empiriska studier visar vidare att elevers motivation att
lira i skolan har betydelse dven for deras utbildnings- och yrkesval samt
framtida sysselsdttning inom arbetsmarknaden (t.ex. Malmberg, 1998; An-
dersson & Strander, 2001).

P4 samma sitt finns det vetenskapliga belidgg pa olika faktorer i de so-
ciala sasmmanhangen eller undervisningen som elever ingar i som &r av be-
tydelse fér deras motivation, dven om det inte gar att exakt beskriva deras
inverkan p& motivationsprocessen och dess olika dimensioner (Giota, 2002,
2006a). Ames (1992) har sammanfattat resultaten i en méingd olika studier
om vad som karaktdriserar "mastery learning”-inriktade klasser, dvs. klasser
som strivar efter att eleverna ska utveckla lirandemal i skolan. Enligt denna
sammanstillning spelar skoluppgifterna och skolaktiviteterna en avgoéran-
de roll fér vilken sorts motivation eleverna kommer att utveckla gentemot
skolarbetet (uppgifts- och aktivitetsindividualisering).

Hur man gér till viga for att beddma och beléna elevernas prestationer
i skolan spelar ocksa stor roll fér vilken sorts motivation eleverna kommer
att tilldgna sig i skolarbetet (virderingsindividualisering). Att offentliggéra
elevernas resultat pd prov och andra examinationsformer 4r ndgot som inte
gynnar "mastery learning” utan tvirtom driver eleverna till att utveckla eller
tilldgna sig en "performance orientation” gentemot skolarbetet, dvs. striva
efter att uppnd prestationsmal med sitt skolarbete. En annan faktor som
paverkar elevernas motivation i skolan ir vilken typ av aterkoppling man
anvinder fér att informera eleverna om hur de klarar olika sorters uppgifter
i skolan och vilka kriterier man anvinder fér att bedéma deras prestationer
(&terkopplingsindividualisering).
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Forskning om elevers inre motivation (Deci & Ryan, 1985, 1991) visar att
denna kommer att frimjas eller missgynnas beroende pa hur eleverna kom-
mer att uppfatta sina egna handlingar i skolan. Elevernas inre motivation
forvintas minska om deras handlingar kommer att uppfattas som beroende
av yttre faktorer och inte som beroende eller styrda av dem sjélva (ansvars-
individualisering). Att elever borde ha méjlighet att géra egna val och utéva
kontroll éver sin ldrandesituation poidngteras av manga forskare bade inom
forskningen dir motivation definieras som "mastery learning” och "intrin-
sic motivation” (inflytandeindividualisering). Ames (1992) sammanstillning
foreslar att nir elever far mojlighet att gora vissa val och utéva viss kontroll
sd 6kar deras intresse for skoluppgifterna och deras kognitiva engagemang
i uppgifterna.

I kapitlet presenteras ocksa viletablerad forskning som visar att klass-
rumsundervisning uppmuntrar till eller forhindrar eleverna frén lirande
och eget ansvar genom den typ av lirar-elev-interaktioner som férekom-
mer dir och de krav och férvintningar som liraren har pé eleverna (forvint-
ningsindividualisering).

Dessa redogorelser av forskningsresultat ger svar pa fragan hur klassrums-
undervisningen kan individualiseras pa basis av vetenskapliga beligg for att
frimja elevernas inre eller egen motivation att lira i skolan. Elevernas inre
motivation och lirandeorientering gentemot skolarbetet lyfts fram i kapit-
let da forskningsresultat visar att det dr den sorts motivation som stédjer
ett langsiktigt och hogt kvalitativt engagemang i ldrandet. Det 4r dven den
sorts motivation som har virdesatts i de olika ldroplanerna.
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En avsikt som samhillet har med skolan ir att paverka eleverna mot vissa
onskvirda kunskaper, fardigheter, normer och virderingar som méjliggor
for dem att delta effektivt i samhillet. Denna medvetna och systematis-
ka paverkan kallas att uppfostra eleverna eller socialisera dem. Begreppet
socialisation anvidnds mer eller mindre synonymt med social utveckling;
dessa begrepp ir dock inte identiska. Socialisationsbegreppet eller snarare
socialisationsprocessen innebir ett fortldpande skeende och rymmer mer
in begreppet social utveckling. Den betonar ocksa ett alldeles bestdmt inne-
hall i utvecklingen. Ett innehéll som anses vara nédvindigt for samhillet
och individen vid en viss tidsperiod. Socialisationsprocessen omfattar dven
omedvetna och osystematiska paverkningar, vilket gor att skolan inte alltid
lyckas uppna sina uppfostransmal (Andersson, 1982).

I fokus for kapitel 3 4r studier som analyserar samhillets syfte med in-
dividualisering och elevens fostran samt den elevsyn som &r inbdddad i de
olika laroplanstexterna. Samhillets syfte med individualisering och elevens
fostran antas mer eller mindre explicit spela en 6verordnad roll i synen pa
individualisering i ett skolsammanhang och eleven som en enskild eller
"sar-skiljd” varelse (Lindkvist, 2003, s. 61) samt de val som gérs i utforman-
det av en individualiserad undervisning. Studierna som presenteras lyfter
ocks8 fram elevens formaga att leva upp till, eller ta avstdnd fran, olika idéer
om den goda eleven som har gillt under olika tidsperioder.

3.1 Individualisering i laroplanstexter och i
larares praktik

I sin licentiatavhandling undersoker Margareta Lindkvist (2003) om det kan
vara poangfullt att se individualisering som nagot annat 4n en ren frdga om
val av medel att nd kunskaper, arbetssitt/arbetsformer. Individualisering i
denna betydelse upptrader ofta i form av att eleverna far olika lang tid pa sig
att nd ett mél eller att de fér vilja innehall efter intresse. Men mer sillan att
undervisningen varierar utifrin elevers olika sitt att lira, vilket anses vara
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en viktig aspekt av individualisering. Av sirskilt intresse for Lindkvist var
att studera vilken som egentligen ir idén med individualisering.

Svaret pa fragan sokte Lindkvist i liroplanstexter om individualisering och
litteraturstudier, vilka lyfter fram ménniskornas individualiseringsprocess i
ett historiskt perspektiv, sésom Norbert Elias och Lorentz Lyttkens socio-
logiska studier. Lindkvist anvinde sig av denna ansats fér att kunna belysa
individualiseringsbegreppet bade i ett individ- och samhallsperspektiv. I ett
nista steg sattes det in i en skolkontext for att problematiseras utifrén bl.a.
Deweys och Vygotskijs tankar. Dessa tankar kretsar kring hur individen ut-
vecklar sina férmagor i samspel med andra och dirvid blir en social varelse
samtidigt som hon eller han utvecklar sin individualitet.

Utifran sina olika textanalyser konstaterar Lindkvist att det inte bara ir
oklart hur hittills tillimpade former av individualisering stodjer elevernas
kunskapande, utan dven hur dessa paverkar de sociala processerna i klass-
rummet och dirmed medverkar till att forma individer/samhillsmedbor-
gare av ett visst slag. Den teoretiska referensram som Lindkvist utvecklar
utifrdn dessa textanalyser ssmmanfattar hon sedan i en modell. Med denna
modell amnar Lindkvist for det forsta beskriva att samspelet mellan l4rare
och elev i olika utstrickning kan ske med olika utgdngspunkt i lirarens eller
elevens perspektiv, dvs. vem som bestimmer "vad”, "nir” och "hur” i elevens
larprocess. I modellen ingér fyra typfall eller en slags skala som ticker bade
motet mellan ldrare och elev och métet mellan ldraren och elevgruppen.

[ "Lararen expert och eleven novis” samt "Lararen maélsittare och eleven
problemlésare” dr lirarens inflytande som stérst medan elevens inflytande
ir som storst i "Liraren vigledare och eleven malsittare” samt "Liraren ut-
manare och eleven forskare”. "Liraren expert och eleven novis” syftar pa
en mistarlidra som betonar en asymmetrisk relation i vilken en novis lir
av en mer erfaren person inom omradet. "Liraren malsittare och eleven
problemlésare” visar en till stora delar vuxenstyrd elevinteraktion. I "Léra-
ren vigledare och eleven maélsittare” dr det eleven som formulerar méalen
med sitt kunskapande medan liraren visar eleven olika alternativa vigar fér
att komma dit. Sin vidg dit far eleven dock sjilv vilja utifrén férmaga och
intresse. "Liraren utmanare och eleven forskare” visar en lirmiljé som kin-
netecknas av dmsesidighet och att alla lir utifrdn egna férutsittningar. Har
ir det eleven som organiserar sin lirprocess, planerar, genomfér och utvir-
derar. Detta for att eleven ska kunna léra sig ta eget ansvar, formulera egna
fragor och tinka sjilvstindigt. Lirarens roll blir hir att stilla de utmanande
frdgorna som fér eleven att reflektera.

Med denna modell 4mnar Lindkvist for det andra visa att individualisering
sker genom tillignans- och 6verskridandeprocesser samt bidrar till att indi-
viden i 6kad grad upplever sig som autonomt subjekt och/eller far ett mer
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medvetet forhéllande till omgivningen och de andra. Fér att préva om och pa
vilket sitt undervisningen i praktiken bedrivs enligt arbetsformer vilka kan
antas frimja individualisering i den mening som anges i modellen, har Lind-
kvist observerat fyra konkreta undervisningspraktiker fér barn i &ldrarna 6-9.

Resultaten av Lindkvists observationsstudier visar att samtliga fyra l4rare
lade stor vikt vid sin expertroll medan eleverna fick rollen som noviser. Det
var lirarna som stéttade och ledde den ldrande; de organiserade och utfor-
made olika lirsituationer och gav ledtradar till hur eleverna kunde/skulle
tdnka och gora. Samtidigt framhéll samtliga lirare dialogen eller att det var
viktigt att samtala och samtinka med eleverna. Lirarna var ocksd uppmark-
samma pa var varje elev befann sig utvecklingsmissigt och att vid framsteg
forse eleverna med mer utmanande uppgifter. Lindkvist konstaterar att 13-
rarna sdg det som sitt ansvar att bevaka denna utvecklingsmissiga utvidg-
ning for varje elev. Att sitta "eleven i centrum” harmoniserade emellertid
inte med deras arbetssitt samtidigt som deras individualiseringstinkande
var starkt priglat av malet att utveckla varje individ utifrdn dess férutsitt-
ningar, erfarenheter, intresse m.m. De vriga tre samspelsformerna fram-
tradde i hogre eller lagre grad i de fyra undervisningspraktikerna.

I samband med elevernas eget planerade arbete kunde samspelet mellan
de fyra lararna och eleverna liknas vid "malsittare och problemlésare”. Det
ar nir det kommer till balansen mellan individuellt arbete och gemensamma
aktiviteter som de storsta skillnaderna mellan de fyra ldrarnas praktik fram-
trader. Tva av ldrarna 14t eleverna arbeta med eget planerat arbete under en
stor del av skoldagen. Tid och mojligheter att tanka tillsammans och dirmed
upptickten av sig sjdlv genom andra prioriterades inte i dessa ldrares verksam-
het, konstaterar Lindkvist. Detta trots att de var medvetna om vilken betydel-
se detta har fér varje barns individuella vixande. De andra tva lirarna héll en
mer varierande undervisning och utnyttjade bade individens eget arbete och
de gemensamma aktiviteterna som grogrund fér individualisering. P4 sa sétt
skapade de storre moéjligheter for att individen bade utvecklades till och sag
sig sjalv som en autonom agent, konstaterar Lindkvist. Alltsd en agent med
ett medvetet forhéllande till omgivningen och de andra och med méjligheter
att bade tilldgna sig kulturens traditioner och géra grinsoverskridanden.

Margareta Lindkvist (2003) sammanfattar de empiriska resultaten med
att lirarna i de fyra olika praktikerna i hog grad tinkte pé individualise-
ring som en friga om att maximalt hjilpa och utveckla varje individ utifran
dess potentialer, dvs. Vygotskijs proximala utvecklingszon. Textanalyserna
4 andra sidan pekade mot att individualisering 4r en friga om att personer
mer och mer antar karaktiren av "individer” medvetna om sitt agentskap
och sina mojligheter att agera visavi omgivningen. Lindkvist konstaterar
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att ingen av de intervjuade ldrarna i studien tinkte pa individualisering och
individualiseringskonsekvenserna pé detta sitt.

Kommentarer och analys

Lindkvist (2003) skriver i sin licentiatavhandling att "ibland framstills in-
dividualisering som en motbild till och en riddning fran den sa kallade for-
medlingspedagogiken. Det som da betonas ir skiftet fran en lararstyrd un-
dervisning till en som mera bygger pé en tilltro till elevaktivitet och vikten
av att utgd frén elevens perspektiv och intressen. Att ha mer "eget arbete”
har da ofta betraktats som nira nog liktydigt med 6kad individualisering”
(op.cit., s. 133). Syftet med Lindkvists studie var dirmed att narmare under-
soka vilken som egentligen var idén med individualisering.

Hennes svar pé frigan ir att individualisering i férsta hand ir en process
inom minniskan och dirmed eleven, och inte olika metoder eller sitt att
agera for att uppné bestimda mal i samhillet eller skolan. Individualisering
som en process handlar om att minniskan eller eleven kan upptrida som
enskild eller "sir-skiljd” varelse. "En individualiserad manniska 4r da en per-
son med férméga att se sig sjilv som en autonom enhet, som avskild fran sin
omgivning och som har en férmaga till medveten reflektion kring sitt sitt
att relatera sig till denna. Individen &verskrider sina lokala och historiskt
givna forutsittningar i interaktion med andra under stindigt férinderliga
samhillsbetingelser” (op.cit., s. 136).

Det 4r med andra ord problematiskt att elever inom ramen for under-
visningen avskidrmar sig fran den sociala gemenskapen genom eget arbete
och #r i sin egen virld eller "glasbubbla”’. I stillet bor lirare arbeta for en
undervisning dir eleven ses som mer "6ppen” och dir varje individ ingar
i det sociala sammanhang som han eller hon befinner sig i. Foljder av eget
arbete diskuteras dven av Dovemark (2004) som konstaterar att det indivi-
duella lirandet star i stark kontrast till styrdokumentens syn pa larandet: att
minniskan ldr i interaktion med varandra i samspel och gemenskap (se dven
Selberg, 1999 och Séderstrém, 2006).

Lindkvist har utifrén sina textanalyser utvecklat en modell med fyra ty-
piska samspelsformer, vilka visar p& graden av lirar- och elevinflytande el-
ler vem i undervisningssituationen som bestimmer vad och hur. Lindkvist
konstaterar att den samspelsform mellan larare och elev som tycks domine-
ra i de praktikerna som studerats utifrdn modellen 4r den dir lararen intar
rollen av expert medan eleven far rollen som novis. Liroplanens (Lpo 94)
betoning av att sitta eleven i centrum och utforma undervisningen pa ett
sidtt som mojliggor for eleverna att bli autonoma subjekt eller "individer”
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med medvetenhet om sitt agentskap och sina méjligheter gentemot omgiv-
ningen harmoniserade alltsd inte med lararnas arbetssitt. Individualisering
sasom den kommer till uttryck i ldroplanen skiljer sig i Lindkvists studie
fran lirarnas praktik.

3.2 Formandet av skolans elever i laroplanstexter

Lottie Lofors-Nyblom (2009) har i sin avhandling intresserat sig fér att stu-

dera nagra av de olika krafterna som medverkar till formandet av skolans
elever. "Vad ir det egentligen som kdnnetecknar en ‘lyckad’ och 'bra’ skol-
elev?” fragar hon sig. Fragan besvaras genom dels textanalyser av Lgr 69 och
Lpo 94 om vilka énskvirda férmagor och egenskaper som idealeleven bér
uppvisa, dels en elevstudie om niodriga elevers (N = 22) uppfattningar av
vad det innebir att lyckas respektive missfjlyckas som skolpojke eller skol-
flicka. De bada studierna betraktas sedan i ljuset av varandra, och liroplans-
och elevdiskursens idéer om den goda eleven lyfts fram och diskuteras.

Syftet med textanalysen av Lgr 69 och Lpo g4 var att belysa férandringar
och skillnader i vad som sigs som 6nskvirt under en viss tidsperiod. De
onskvirda egenskaperna och férmagorna hos skoleleven som framtriader i
Lgr 69, och som inte dterfinns i Lpo 94, visar en elev dér hjilpsamhet, goda
vanor och #rlighet framstills som viktiga férmégor och egenskaper att be-
sitta liksom att vara hinsynsfull och sjilvdisciplinerad, noggrann och uthal-
lig. Sjalvdisciplinen antas leda till férkovran men ocksa att individen hittar
sin plats i yrkeslivet och samhillet. Lofors-Nyblom konstaterar att bilden
av den drliga, rediga, osjilviska och uthélliga eleven som framtrider i Lgr 69
inte lingre ir sd vanligt forekommande i dagens pedagogiska samtal.

Sammanstillningen av de gemensamma efterstrivansvirda egenskaperna
och férmagorna hos skoleleven i Lgr 69 och Lpo 94 visar en bild av en utat-
riktad elev: en som ar aktiv, sjilvsiker och som reflekterar dver sin tillvaro.
Eleven ska ocksa visa generositet och méngsidighet samtidigt som han eller
hon #r granskande, kritisk och tar stillning i olika fragor. Att vara kunskaps-
sokande, argumenterande och utéva inflytande kopplas i Lgr 69 och Lpo g4
ihop med férmagan att vara kreativ och skapande. Som samhillsmedbor-
gare ir eleven sjélvstindig, férdomsfri och tolerant.

Lofors-Nyblom konstaterar hir att den lojala och strivsamma samhills-
medborgaren som framtrader i Lgr 69 har sd gott som férsvunnit i Lpo 94 och
ersatts av den kunskapssokande, kreative, reflekterande och inflytelserike
samhillsmedborgaren. Att tala sanning, vara rittvis och arlig lyfts i Lpo 94
inte fram som négot efterstravansvirt. [ stillet 4r det elevens ansvarsfé6rmaga
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och vilja/férméga till inflytande som trider fram som den stora skillnaden
mellan Lgr 69 och Lpo g4. Att skolan ska frimja varje elevs eget ansvar fér
sitt larande och inflytande 6ver arbetssitt, arbetsformer och undervisning-
ens innehll 4r i Lpo g4 till skillnad frén Lgr 69 en skyldighet och uttrycks
i termer av "skall” och "aligger”, poidngterar Lofors-Nyblom. Lpo g4 slér fast
att ansvarstagande och inflytande ar sjidlva basen for en demokratisk skola.
Elevers sociala och kunskapsmissiga utveckling férutsitter samtidigt att de
tar ett allt storre ansvar f6r det som sker i skolan och for sitt livslanga 13-
rande.

Bilden av den i#rlige, osjilviske, hjdlpsamme och hinsynstagande eleven
som framtrider i Lgr 69 bygger pa tidigare bildningsideal dar bl.a. kultur-
arv och kristen moral och etik ingick i den grundlidggande virdebasen. Men
i sjilva verket ar det tva sinsemellan helt olika bilder av den ideala eleven
som framtrider i Lgr 69, menar Lofors-Nyblom. Dessa bilder prioriterar helt
olikartade férmagor. I det ena idealet framtrider ett subjekt som pé olika sitt
kan sigas vara kuvat och styrt mot lydnad och underkastelse, som inte sitter
sig sjélvt och sina behov i férsta rummet, utan &r osjalviskt och hinsynsfullt.
Genom sjilvdisciplin och hjilpsamhet ska individen kunna "ritta sig i ledet”
och finna sin plats i bdde skola och samhille. Parallellt med detta subjekt bor-
jar ett nytt subjekt ta form, ett som skiljer sig fran #ldre tiders ideal och som
vixer sig starkare i Lpo g94. Det ir ett subjekt som ir agerande, reflekterande,
expansivt, aktivt, sjilvsikert och sjilvstindigt: den unika individen. Detta
subjekt krivde enligt Lofors-Nyblom en ny ldrarroll: fran att liraren vinde
sig till hela klassen som ett kollektiv till att fora en dialog med ett antal olika
individer; frin att arbeta med forutbestimt liromaterial till att elever skulle
ha inflytande och bestimma 6ver undervisningens innehall och arbetssitt.

Detta nya mer individualistiska och autonoma subjekt som under sin skoltid
forvintas utveckla sina olika kompetenser och formagor utifrdn mer person-
liga mal och 6nskningar har enligt Lofors-Nyblom sina rétter i utvecklings-
psykologins antagande om individens stindiga utveckling. Orden utveckla/
utveckling tar betydligt storre plats i Lpo 94 dn i Lgr 69, konstateras det.

Genom ett antal dikotomier som Lofors-Nyblom utvecklade vixte det
fram en d4nnu mer mangfacetterad bild av individualisten. Forutom att vara
en frimodig person — som helst vill bestimma sjilv och som dr domine-
rande och vidlyftig - dr individualisten i Lpo g4 principfast, konventionell,
traditionsbunden, kollektivt anpassad till sin kultur och vil medveten om
sin stdllning i olika sammanhang. Parallellt med detta expansiva och domi-
nerande subjekt finns bilden av ett annat subjekt som &r anpassningsbart,
understdédjande, forndjsamt och ansprikslést. Detta subjekts stillsamhet
och férndjsamhet dr kopplade till traditioner och konventioner. Styrt av
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vanor och principer intar detta subjekt enligt Lofors-Nyblom en mer un-
danskymd plats i kollektivet, dd anpassning prioriteras.

Av intervjumaterialet framkom att eleverna uppvisade ménga av de for-
magor och egenskaper som efterfrdgas i Lpo 94, sdsom att vara ansvarsta-
gande, sjdlvstindiga, toleranta och reflekterande. Samtidigt fanns de elever
som i vissa sammanhang var mindre sjilvstindiga och bensgna att ta ansvar
samt mer negativa och intoleranta 4n vad som forvintas. Eleverna i Lofors-
Nyblom studie vixlade mellan olika diskurser beroende pa sammanhanget.
P4 rasten hade liroplansdiskursens virderingar inte lika stor genomslag-
skraft. Hir tog elevdiskursen 6ver och bestimde vad som var gott, ritt och
sant. Fér det mesta klarade eleverna att vixla mellan de bada diskurserna el-
ler agera enligt bada. Ett av huvudresultaten i denna studie dr emellertid att
de elever som var bade "duktiga elever” och "goda kamrater” samt anvinde
sig av lampliga positioneringstekniker inom béda diskurserna var de som
hade det hogsta anseendet bland sina kamrater.

Lottie Lofors-Nyblom sammanfattar de empiriska resultaten med att de-
monstrationen av makt mellan elever i stort sett ser likadan ut som for 25
ar sedan. Hon konstaterar att de elever som talar mycket ocksa talar hogt,
tydligt och distinkt, 4r de som viljer 4mne, avbryter och lyssnar nir de vill
samtidigt som de kriver uppmirksamhet av andra, men sjilva kan visa oin-
tresse f6r andras uttalanden.

Kommentarer och analys

I sin forsta studie undersdéker Lofors-Nyblom (2009) konstruktionen av
idealeleven i tva liaroplanstexter frdn 1969 och 1994. I studien framgér att
bilden under de senaste fyrtio &ren av idealeleven som #rlig, hjilpsam, tal-
modig och omtinksam har ersatts av forestillningen om en ansvarstagande,
reflekterande, aktiv och kritisk individ. Bilden av den lojala och strdvsamma
samhillsmedborgaren har ocksa s gott som férsvunnit och ersatts av den
kunskapssékande och inflytelserike samhillsmedborgaren. Idealeleven och
samhillsmedborgaren som ett autonomt subjekt som tridder fram under se-
nare tid skiljer sig med andra ord frén &ldre tiders ideal.

Lofors-Nybloms syfte med laroplansstudien var att medvetandegora 13-
saren om att adjektiv dr inbaddade i ett sprakligt sammanhang som gér att
vi uppfattar dem som s& normala och neutrala att de blir nist intill osyn-
liga. Lofors-Nyblom po#ngterar emellertid att det som kan forefalla som
normalt eller en slags sanning nir det giller beskrivningarna av det sam-
tida barnet/eleven aldrig 4dr ndgot etiskt neutralt, objektivt eller naturligt.
"Hur en liroplan &r formulerad gir alltid tillbaka pé striden om makten
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6ver utbildningens syfte, méal och innehall och behorigheten att utéva den-
na makt” (op.cit., s. 72). Att stindigt dekonstruera och ifragasitta férgivet-
tagna "sanningar” eller forutsittningar ir enligt Lofors-Nyblom ett etiskt
forhallningssitt som kan skapa alternativa konstruktioner och dirmed en
mojlighet for pedagoger i skolan att kunna tidnka annorlunda for att mota
olikheter ("diversity, difference and otherness”) (op.cit., s. 73).

I den andra studien fokuserar Lofors-Nyblom pé hur elever konstrueras och
konstruerar sig sjilva i skolkontexten. Som framgér av resultaten var rela-
tionerna med kamraterna under skoldagen det mest centrala f6r de niodriga
eleverna i studien. Det traditionella skolarbetet — sdsom lasning, skrivning
och rikning - forknippades inte i ndgon hdgre grad med att lyckas eller
misslyckas i skolan. Det absolut stérsta misslyckandet var alltsd att inte ha
tillgdng till ndgra kamrater. Att bra relationer samt bekriftelse frdn kam-
ratgruppen ir viktigare fér manga elever dn enbart att gbra bra ifrdn sig
pa skoluppgifter bekriftas av andra studier i denna forskningsoversikt
(Dovemark, 2004; Elvstrand, 2009; Holfve-Sabel, 2006; Vinterek, 200r; se
dven Hemmingsson, 2002; Ljusberg, 2009; Skir, 2002a). Internationell mo-
tivationsforskning visar att interpersonella relationer och bekriftelse fran
kamratgruppen prioriteras av barn i alla 8ldrar (Ford, 1992) och oftast pa
bekostnad av skoluppgifter (Wentzel, 1992). Dessa mal ir viktiga f6r elevens
sjalvkansla, den egna identiteten och férmégan att ta till sig undervisning-
en (for studier om sjilvkinslan i ett skolsammanhang se t.ex. Boekaerts,
Pintrich & Zeidner, 2000 och Deci, Schwartz, Sheinman & Ryan, 1981).

Det framkom att eleverna i Lofors-Nybloms studie vixlade mellan olika
diskurser beroende pd sammanhanget. P3 rasten hade liroplansdiskursens
varderingar inte lika stor genomslagskraft. Eleverna hade olika tekniker for
att positionera sig sjilva och varandra som elever eller kamrater och an-
viande dessa tekniker mer eller mindre frekvent. Vissa elever var mer tav-
lingsinriktade dn andra och bar pa en mer hierarkisk idé vad géllde den egna
positionen. Andra visade litet intresse for att jamféra och positionera sig
sjdlva och andra, utan att tivla och jimféra. Det framkommer att de elever
som hade det hégsta anseendet bland sina kamrater var de som var bade
"duktiga elever” och "goda kamrater” samt anvinde sig av lampliga positio-
neringstekniker inom bade liroplans- och elevdiskursen.

Kunskapen om hur relationer med kamrater och sociala mél verkar i pre-
stationssammanhang ir fortfarande ganska begrinsad (Covington, 2000).
Studier visar dock att sociala méal sdsom att kunna leva upp till en roll som
anpassningsbar och samarbetsvillig elev eller vara hjilpsam mot andra pa-
verkar studieprestationerna inte bara direkt utan dven tillsammans med 14-
randemal sdsom att forsdka forstd och ldra nytt (Wentzel, 1989, 19913, 1993;
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se dven Giota, 2001, 2010). Studier pekar ocksa pa att det finns ett indirekt
samband som gir via elevernas sociometriska status, dvs. deras relationer
med klasskamraterna (Wentzel, 19g1a).

Att kunna leva upp till de elevroller som giller i klassrummet, men ocksé
pa rasten, ar alltsé viktigt for eleverna och deras studieprestationer. Enligt
Hollis (1977) forsoker bade vuxna och barn spela sirskilda roller i den sociala
omgivningen pa ett sddant sitt att de inte forlorar sitt jag. Detta kraver att
de har utvecklat en egen identitet eller inre kompass som tolkar de sociala
normernas ramar och majligheter i férhallande till jagets behov och 6nsk-
ningar. Frgan 4r hur man kan anpassa undervisningen sé att eleven kan
utveckla en egen identitet och inte riskerar att socialiseras eller snarare dis-
ciplineras av den sociala omgivningen i den grad att han eller hon forlorar
sitt jag eller sitt omddme och blir en "slav under sina férpliktelser” (von
Wright, 1976).

3.3 Lérares fostran och omsorgsarbete i
olika pedagogiska texter

Joakim Landahl (2006) har i sin avhandlingsstudie intresserat sig for hur
lararyrket och nirmare bestimt ldrares fostrans- och omsorgsarbete har
forandrats under 19oo. I fokus f6r ldrarnas fostransarbete antas vara det
normbrytande barnet medan lirarnas omsorgsarbete antas fokusera pa det
lidande barnet. Med dessa tva aspekter av ldrararbete som sin utgangspunkt
har Landahl undersokt flera olika teman som har att géra med ldrarnas f6r-
anderliga roll i skolan. I dataunderlaget ingér analyser av bl.a. tidskrifter for
larare och rapporter samt lirarintervjuer.

Textanalyserna visar att den sociala dimensionen i lirares arbete 4r bade
evig och starkt forianderlig. Att den sociala dimensionen under 1goo-talet
kom att dndra karaktir har enligt Landahl inneburit ett starkt fokus pa 14-
rarnas fostrans- och omsorgsarbete. I sin textanalys tar han upp konkreta
elevproblem och beskriver hur olika strategier har vixt fram som svar pa
denna fokusering. Historiskt sett har fostran badde medverkat till att délja
och aktualisera behovet av omsorg; ndgot som Landahl menar giller dven i
dag fast pa ett mindre patagligt sitt. Tendensen i det senmoderna samhillet
tycks vara att omsorg aktualiserar fostran.

Tanken att liraren genom att fostra ocksa visade eleven omsorg sigs ha fatt
sin niring ur en sirskild férestillning om att det fanns en "evighet” och att
elevens sedliga leverne i nuet paverkade framtidsméijligheterna i evigheten.
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Lirarens fraimsta uppgift var darmed att skapa goda manniskor som genom
sin godhet kunde bli lyckliga pa lingre sikt. Férestillningen att genom att
vara lycklig blir man god géllde dock inte. Att fostran traditionellt sett har
aktualiserat omsorg sidgs hinga samman med de auktoritira och synliga
metoder (bestraffningar) som fostran har férknippats med. Det fanns de
lirare som hivdade att skolan inte skulle demoraliseras genom pjask och
Sverdrivet hinsynstagande till elevens vilméende. Det var kort sagt 6vermat-
tet av auktoritet som enligt Landahl har aktualiserat omsorg. Frin mitten av
1goo-talet bérjade denna uppfattning att luckras upp, varmed ordet straff
forsvann ur talet om skolan. I stillet kom det att talas mycket om att discipli-
nera med hjilp av berém och uppmuntran. Denna dolda eller mildare form
av disciplinering gjorde att motsittningen mellan omsorg och fostran kom
att framstd som mindre pataglig, vilket inte innebir att den forsvann.

Men hur ser skdrningspunkten mellan fostran och omsorg ut i den senmo-
derna skolan? Landahl viljer att lyfta fram fenomenet mobbning som han
menar representerar ett historiskt specifikt sitt att férsta relationen mellan
de tva uppdragen. Begreppet fostran anvindes frekvent i Lgr 62, stroks till
stora delar i Lgr 69 och &teraktualiserades i Lgr 8o, som &ven kom att inklu-
dera begreppet mobbning bland de normbrott som skolan skulle motverka.
For att forstd det speciella med mobbningsbegreppet ska man férst tinka
pa att begreppet utmanar den gamla tankefiguren, menar Landahl. Den om
att skolans fostran framst syftade till att inplantera en vertikal respekt f6ér
larare, f6rildrar, Gud och fosterlandet. Tankefiguren var samtidigt kontro-
versiell med anhingare bade fér och emot, sd nir mobbningsbegreppet in-
troducerades i skolan férindrade det premisserna for skolans fostran. Den
traditionella idén om att fostran handlade om att uppmuntra till vertikal
respekt kompletterades med idén om horisontell respekt och dess ideal om
att fostran ska kombineras med omsorg.

Det fundamentala med mobbningsbegreppet var emellertid att det upp-
mirksammade maktrelationerna mellan barnen. Den romantiska bilden av
barn som goda kompletterades med bilden av det grymma barnet. Under
sddana premisser var det svarare att misstinkliggéra fostran som ett uttryck
for lararens eller vuxenvirldens hirskarvilja, menar Landahl. I stillet kunde
fostran beskrivas som ldrarens uppgift att férhindra elevernas dominans
6ver varandra. Man fostrade férévarna (mobbarna) samtidigt som man vi-
sade omsorg fér offren. Enligt Landahl ar det just denna kombination av
fostran och omsorg som gor att mobbning har blivit en s& stor friga i det
senmoderna samhillet. Disciplinproblem och ordningsregler som inte pa
ett tydligt sitt rymmer en omsorgsdimension #r littare att bagatellisera.
Med andra ord: omsorgen aktualiserar fostran.
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Landahl (2006) har i sin avhandling ocksa haft ambitionen att ge en generell
bild av hur skolan har férindrats under 1goo-talet. Det ér tre kidnnetecken
pa skolsamhillet som framstdr som sirskilt centrala. I skolan som Panopti-
con - dir allt foérvintas vara synligt —refererar Landahl till Philip Jackson
(1986) som hivdar att lararyrket priglas av en inneboende osikerhet. Denna
osikerhet hirleder Jackson till att liraren egentligen inte kan veta vilket
inflytande han eller hon har 6ver sina elever. Landahl tar upp en annan form
av osynlighet som ocksd kan skapa osidkerhet. Det ir sjilva eleven som till
vissa delar undgar lirarens blick. Svaret p& denna problematik har da varit
att som lirare antingen skérpa blicken eller gora blicken 6verflodig genom
att exempelvis bearbeta elevernas attityder och 6ka deras sjilvreglering, me-
nar Landahl

Att det i skolan dr en minoritet (barn/ungdomar i samhillet) som 4r i ma-
joritet innebdr bl.a. att ldraren forsitts i en sdrbar position genom att hans
eller hennes "straff” eller disciplindtgirder kan granskas av hela klassen. I
det sitt att "straffa’ som har vunnit mark i den senmoderna skolan och som
kan ses som "det hemliga straffet” (beré6m och uppmuntran) slipper liraren
att legitimera sina omdémen infér elevkollektivet, menar Landahl.

Ett relativt konstant kdnnetecken pa skolan ir att den féregar framtiden.
Men dven hir gir det att iaktta visa férskjutningar i synen pa relationen
mellan samtid och framtid. I sin undersékning har Landahl identifierat tre
typer av férberedelser infor framtiden: f6r evigheten, samhillet och liran-
det. Landahl driver hir tesen att skolan i minskande utstrickning har kom-
mit att priglas av en framtidsférberedande kultur, vilket har minskat tro-
vardigheten i den gamla traditionen att skjuta upp "lyckan” till framtiden.

I samband med att skolans relation till framtiden diskuteras for Landahl
fram tanken att skolans disciplinfriga har blivit skolifierad. Det &r disciplin-
problemen i skolan som i 6kande utstrickning aktualiserar varfér skolbarn
behover fostras. Landahl driver fram tesen att nyckelordet fér dagens dis-
ciplindiskussioner ir arbetsro, vilket faster uppmarksamheten pa miljon i
skolan.

Trots att skolan ska forbereda for framtiden tycks alltsd diskussionerna
kring larares omsorgs- och fostransroll ha blivit alltmer priglade av ett sam-
tidsorienterat synsitt. Denna férskjutning kan bl.a. hirledas till den posi-
tion skolan antas inta i dagens samhille. Griansen mellan skola och samhille
sdgs ha gjorts mer diffus genom tilltron till ett livsldngt lirande. Eftersom
skolan har kommit att inta en stor del av de unga minniskornas liv blir det
ocksé mindre trovirdigt att tala om skolan som en férberedelse infér sam-
hillet, menar Landahl. Att utmala skolan som ett "miniatyrsamhaille” blir
ocksé mindre trovirdigt nir det riktiga samhillet gors mer individualistiskt
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och pluralistiskt. Landahl stéller avslutningsvis fragan om relationen mellan
skola och samhille har omkastats. Nar drygt 40 procent av Sveriges befolk-
ning befinner sig i ndgon form av utbildning (som elever eller lirare) dr alltsé
frdgan om inte skolan har blivit samhillet medan det som brukades kallas fér
samhillet kommit att framstd som en samling av miniatyrsamhallen.

Kommentarer och analys

Som framgar av skolans styrdokument ingr i lirarnas arbete dven en so-
cial dimension, férutom att frimja elevernas kunskapsmissiga utveckling.
Landahl (2006) har delat upp denna dimension i fostran och omsorg. Hans
studie visar hur fostran och omsorgen i ldrararbetet dr bade evig och starkt
foranderlig. Genom att stilla 1goo-talets historia mot nuet visar Landahl pa
skillnader i larararbetet vad giller fostran och omsorg och vad de star for.
Alltsa hur bilden av skolbarnet med dess behov och olika typer av problem
har fordndrats och hur det har lett till att bilden av ldraren och lirarens roll
har féridndrats. Men dven hur bilden av skolklassen som ett kollektiv har
forandrats. Exempelvis fran att eleverna i borjan av 1goo-talet tenderade att
sluta sig samman mot liraren och hans eller hennes auktoritet till en i da-
gens debatt mer splittrad skolklass med minskad arbetsro.

Med evig menar Landahl att fostrans- och omsorgsfragor inte har dykt
upp nyligen utan alltid har diskuterats av lirarkdren. Synen pa dessa fragor
har emellertid féridndrats. Landahls slutsats &r att skolan och forskarna be-
héver utveckla begrepp som synliggor de hir fordandringarna som annars dr
ganska svéra att 4 syn pa. Det krivs en reflektion och nyansering kring den
sociala aspekten av liraryrket, om man ska kunna péverka lirarnas arbete
med eleverna i skolan. Fér enligt Landahl 4r det skolan som behdover forédnd-
ras snarare 4n eleverna.

3.4 Sammanfattande reflektioner

Lofors-Nybloms (2009) analyser av ldroplanstexter frdn 1969 och 1994 visar
att bilden av idealeleven har foriandrats under de senaste 4o aren fran att
vara drlig, hjalpsam och télmodig till ett autonomt subjekt som &r reflek-
terande, aktivt och kritiskt. Alltsd ett subjekt som 4r mer individualistiskt.
Bilden av individualisten visade sig dock vara méngfacetterad. Férutom att
vara dominerande och vidlyftig dr individualisten i Lpo 94 princip- och tra-
ditionsbunden samt kollektivt anpassad till sin kultur och vil medveten om
sin stéllning i olika sammanhang. Denna individualist 4r med andra ord en
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socialt kompetent individualist (fér definitioner se t.ex. Giota, 2006a). Pa-
rallellt med denna expansiva och dominerande individualist finns en annan
som r stillsam, understédjande och ansprékslds. Denna individualist styrs
av vanor och principer och intar enligt Lofors-Nyblom en mer undanskymd
plats i kollektivet, d& anpassning prioriteras. Denna individualist skulle man
kunna siga dr mer socialt ansvarsfull (Giota, 2001).

Ingen av de intervjuade lirarna i Lindkvists (2003) studie tinkte pa indi-
vidualisering pa det sitt som framkommer i liroplanstexterna. Allts3 att in-
dividualisering &r en frdga om att personer mer och mer antar karaktéren av
"individer” eller medvetna agenter med medvetenhet om sitt agentskap och
sina mojligheter att agera sjilvstindigt visavi omgivningen. Deras praktik
harmoniserade inte heller med en sddan bild av individualisering. I studien
var det ldrarna som organiserade och utformade olika larsituationer och gav
ledtraddar om hur eleverna kunde/skulle tinka och gora.

[ sin studie konstaterar Landahl (2006) att fostran och omsorgen i lirar-
arbetet dr béde evig och starkt forianderlig. Metoderna f6r fostran har under
1goo-talet forandrats frén att vara auktoritira och synliga till att i den sen-
moderna skolan bli mer dolda och bestd av "hemliga straff” sdsom berém
och uppmuntran. Men ocksa i synen pé relationen mellan samtid och fram-
tid har det skett fordndringar. Skolan har i minskande utstrickning kommit
att priglas av en framtidsférberedande kultur.

Landahl efterfrigar i sina slutsatser en reflektion och nyansering kring
den sociala aspekten av ldraryrket om man ska kunna péverka lirarnas arbe-
te med eleverna i skolan. Hur tinker ldrare om exempelvis fostran och hur
ska elever fostras? Lofors-Nyblom poidngterar i sina slutsatser att beskriv-
ningarna av det samtida barnet/eleven i liroplanerna aldrig kan vara etiskt
neutrala, objektiva eller naturliga. Att stindigt dekonstruera och ifragasitta
forgivettagna “sanningar” eller férutsdttningar r enligt Lofors-Nyblom ett
etiskt forhallningssitt som kan skapa alternativa konstruktioner och dér-
med en mojlighet for pedagoger i skolan att kunna tinka annorlunda for att
mota elevernas mangfald och olikheter samt skillnader och avvikelser.

118 INDIVIDUALISERAD UNDERVISNING | SKOLAN - EN FORSKNINGSOVERSIKT



4. ELEVERS MOTIVATION
~ VAD SAGER FORSKNINGEN?

Som framgar av kapitel 2 dr begreppet motivation mangfacetterat och svir-
definierat. Detta eftersom det innefattar ménga olika inre processer som
verkar bade enskilt och i samspel med andra inre processer. Férutom de pro-
cesser som omnédmns i de olika ldroplanerna (forutsittningar, behov, intres-
sen och mal) innefattar begreppet savil fysiska som mentala handlingar. De
fysiska handlingarna refererar till elevers anstringning och uthallighet vid
svarigheter i skolarbetet. De mentala har att géra med att elever reflekte-
rar, planerar, fattar beslut, 16ser problem och bedémer sina egna framsteg
i larandet. I de mentala handlingarna ingar dven att elever kan reglera eller
styra sitt lairande mot nya mél och férmégan till sjalvkontroll.

Den elevsyn som har genomsyrat de olika laroplanerna for grundskolan
och tillhérande utredningar innebir att elever dr bade kognitivt formog-
na att bilda sig egna uppfattningar om vad som gagnar deras fullvirdiga
liv i skolan och handla dérefter. Elever kan 4ven ta ansvar for sitt lirande
och utéva inflytande pa undervisningen. Den internationellt dominerande
forskningen om elevers motivation och lirande bygger pa ett sociokognitivt
och konstruktivistiskt perspektiv. De fragor som inte diskuteras nimnvirt
inom denna forskning ir just om minniskan/eleven &r en tinkande och re-
flekterande varelse, sjilvstindig och med fri vilja, som kan gora egna val och
striva mot genomtinkta egna mal med sitt lirande och handlande. Eller om
minniskan/eleven dr helt och hallet styrd av yttre forhéllanden, sdsom léra-
res krav och forvintningar eller beléningar av olika slag for att ldra i skolan.
Ett ytterligare alternativ 4r om minniskans/elevens lirande och handlingar
styrs inifrén av olika behov, intressen och personliga mal i relation till olika
yttre férhéllanden, sdsom de som giller i klassrumsundervisningen.

Vad som kan sigas generellt om de i dag aktuella motivationsteorierna ar
att de mestadels har en tyngdpunkt i den ena eller andra riktningen samti-
digt som det rader oenighet vad giller dessa fragor. Som framgar av kapitel
2 finns forskare som har studerat det komplexa samspelet mellan m#nnis-
kans/elevens inre virld och olika yttre forhallanden. Och nirmare bestimt
de faktorer i undervisningssituationen och lirar-elev-interaktionen som
frimjar en inre motivation/lirande-orientering gentemot skolarbetet res-
pektive en yttre motivation/prestationsorientering gentemot arbetsupp-
gifter och lirandeaktiviteter i skolan. Av betydelse i sammanhanget ir det
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faktum att sittet att se pa eleverna i skolan samt elevernas inre virld och
deras handlingar, bestimmer hur lirare och andra i skolverksamheten kom-
mer att forhélla sig till eleverna och dirmed hur de kommer att individuali-
sera undervisningen. Det dr ocksa intressant vilken metod forskare kommer
att anvinda sig av i sin forskning om eleverna och dirmed vilka resultat de
kommer fram till om eleverna (Giota, 2001, 2002, 20064, 2010).

I detta kapitel presenteras licentiat- och avhandlingsarbeten dir elevers
motivation har definierats och dirmed undersdkts pa olika sétt. Det dr de
olika definitionerna som fokuseras i férsta hand, men i kapitlet lyfts dven
fram faktorer pa olika nivéer som i den internationella forskningen har vi-
sat sig ha betydelse for elevernas motivation och ldrande i skolan, men ocksa
deras sjalvuppfattning vad giller att klara skolarbetet. Som framgér av kapi-
tel 2 4r det sddana faktorer som kan antas ligga bakom eller till grund for de
olika formerna av individualisering som de tidigare liroplanerna mer expli-
cit la upp riktlinjer for och som ocksé kan sigas gilla for Lpo 94. I korthet:
Vilken sorts motivation har de olika studierna undersdkt och pa vilket sitt?
Hur tas denna motivation fasta pd i undervisningen? Eller hur gestaltas en
individualiserad undervisning i svenska klassrum, sett utifrdn laroplanernas
intentioner vad giller elevers motivation att l4ra i skolan?

4.1 Elevers uppfattningar av skolan
och malsattning med larandet

Syftet med Giotas (2001) avhandling var att undersdka hur elever uppfattar
skolans verksamhet, lirarna i skolan och det svenska samhillet som skolan
ingér i. I fokus f6r avhandlingsarbetet var dock att underséka vilka anled-
ningar eller egna mal som elever kan ha med att gd i skolan och lira eller inte
lira i férhéllande till de officiella dokumentens avsikter med elevers ldrande i
skolan. Detta underséktes genom en 6ppen enkitfraga "Varfér gér alla barn i
Sverige i skolan?” som stilldes till ca g ooo elever fé6dda 1982 inom ramen for
UGU-projektets sjitte uppféljningsundersdkning i 8k 6, varen 1995 (for en
presentation av det longitudinella UGU-projektet vid Géteborgs universitet
se Svensson, 2011). Antalet elever som besvarade frigan uppgick till drygt 7
ooo eller g7 procent av de elever som besvarade enkiten. Frigan formulerades
pa basis av de svar som erholls pd en annan dppen enkitfraga, "Varfor liser
alla barn i Sverige engelska som ett frimmande sprak i skolan?”, inom ramen
for den forsta nationella utviarderingen av grundskolan 1989 (Giota, 1995).
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Kategoriseringen av samtliga elevsvar bildade olika huvud- och underte-
man, vars innehall tolkades utifran tvad dimensioner. Den ena l6pte fran inre
till yttre motivation medan den andra frdn en hir-och-nu-dimension till
en framtidsdimension. Utifran detta klassificeringssystem kunde tta olika
malorienteringar gentemot skolan och lirandet urskiljas, medan en f6ll ut-
anfor klassificeringssystemet. Elever som gav uttryck for dessa mélorien-
teringar uppfattade skolans verksamhet och de kunskaper, fardigheter och

formagor som de vuxna och det svenska samhillet ville att de skulle 14ra sig i

skolan pa helt olika sitt. Dessa uppfattningar visade sig hinga samman med

deras helt olika mélsittningar med att ga i skolan och lira. En sammanfat-
tande beskrivning av de olika elevgrupperna ges i det féljande. En detaljerad

redovisning av de 600 olika teman och underteman som har identifierats i

elevernas svar pd den undersdkta frigan finns i Giotas avhandling.

* Den inre-nu-motiverade gruppen (31 %). Av central betydelse for dessa elev-
er ir att erdvra undervisningens innehall och social kompetens genom
kommunikation och samarbete med andra elever och ldraren, i syfte att
utveckla sig sjilva i nuet utifrdn egna forutsittningar, behov och intres-
sen. Det konstateras att dessa mal ar likvirdiga med de mal som larande-
orienterade (t.ex. Dweck & Leggett, 1988; Ames, 1992) och inre motive-
rade (t.ex. Deci & Ryan, 1985, 1991) elever ger uttryck for i den internatio-
nella motivationsforskningen.

e Den inre-framtids-motiverade gruppen (13 %). Av central betydelse for dessa
elever ir att erdvra undervisningens innehall och utveckla sig sjélva for
att kunna kinna sig fria att géra egna val i livet, f ett arbete dir de kan
vidareutvecklas som individer, bli sjdlvstindiga, och leva ett gott liv. Elev-
erna hir uttrycker en stark individualitet och vilja att sjidlva kunna struk-
turera sin framtid utifrdn egna férutsittningar, behov och intressen.

* Den yttre-nu-motiverade gruppen (12 %). Denna grupp tycks gé i skolan och
lara enbart f6r att skolan 4r obligatorisk eller for att man maéste for att
lararna och férildrarna vill det. Det konstateras att eleverna hir uttrycker
en typ av yttre motivation (“external regulation”, Rigby, Deci, Patric &
Ryan, 1992) dir elever férvintas lira och engagera sig i skolan inte for att
de sjdlva vill utan for att de inte har ndgot annat val.

* Den yttre-framtids-motiverade gruppen (5 %). Denna grupp tycks ga i skolan
och ldra p.g.a. ett inre maste eller for att kunna undvika framtida hot sa-
som att "inte kunna f3 ett arbete; bli ett socialfall; hamna pa gatan; borja
dricka”. Det konstateras att eleverna hir uttrycker en annan typ av yttre
motivation ("introjected regulation”, Rigby m.fl., op.cit.) dir yttre krav
har blivit inre masten eller hot som kriver att eleverna lir och engagerar
sig i skolan for att de inte ska sla in.
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* Den inre-nu- + inre-framtids-motiverade gruppen (17 %). Denna grupp stré-
var efter olika inre mal av bade kortare och mer langsiktig karaktir. I
fokus stér ldrandet, sjélvforverkligandet, vilbefinnandet och att kunna
bestimma 6ver sitt eget liv bade i ett hir-och-nu-perspektiv och ett fram-
tida perspektiv.

o Den yttre-nu- + yttre-framtids-motiverade gruppen (2 %). Dessa elever strivar
efter att vara duktiga i skolan genom att konkurrera med andra elever om
de hogsta betygen. Syftet med deras ldrande 4r att kunna uppfylla lirarnas
och férildrarnas krav och férvintningar i nuet. De stravar ocksd efter att
leva upp till de krav som arbetsmarknaden och det framtida samhillet
forvintas stilla pd dem som vuxna, fér att sidkra bade sitt eget och andra
minniskors fortbestdnd. Det konstateras att dessa mél 4r likviardiga med
de prestationsmal ("performance-approach goals”) som elever i den inter-
nationella motivationsforskningen ger uttryck fér (t.ex. Elliot & Harack-
iewicz, 1996). De uttrycker ocksé en typ av yttre motivation (“identified
regulation”, Rigby m.fl., op.cit.) dir elevers inre krav och mésten att lira i
skolan &r i linje med yttre krav och férvintningar pa deras utbildning och
framtida liv. Deras sitt att argumentera fér sina mal tyder vidare pa en
social anpassning eller snarare ett socialt ansvar sdsom det definieras och
kommer till uttryck i studier av Wentzel (t.ex. 1989).

e Den integrativt motiverade gruppen (16 %). Denna grupp strivar efter olika
béde inre och yttre mal av bdde kortare och mer 18ngsiktig karaktér pé en
och samma géng. Elever hir uttrycker nio olika kombinationer av mél-
orienteringar gentemot skolan och ldrandet. Det konstateras att sittet att
kombinera dessa olika mélorienteringar ir i linje med forskning om s.k.
multipla mél (Ford, 1992; Wentzel, op.cit.).

 Den negativa/ kritiska gruppen (4 %). Denna grupp anser att skolan dr me-
ningslds. Vissa elever hir uppfattar skolan som ett "fingelse, ens virsta
mardrom” och att lirarna dr i sko-lan "bara fér att pldga och fértrycka
eleverna’. Skolans innehéll uppfattas av andra som ointressant eller oan-
vandbart, nagot de redan kan eller 4nd3 inte kommer att komma ihag pa
sikt. De klagar dven pa att det dr for mycket "detaljer” de ska ldra, att de
inte forstar meningen och nyttan med alla de grammatiska och matema-
tiska momenten, och att det dr f6r mycket prov och lixor i skolan. De
upplever ocksé att det de kan och ir bra pa inte duger i skolan. Denna
elevgrupp har likheter med elever som i den internationella motivations-
forskningen ger uttryck fér en prestationsundvikande strivan ("perfor-
mance-avoidance goals”, t.ex. Dweck & Leggett, 1988; Elliot & Harackie-
wicz, 1996). De visar dven likheter med elever som tar avstdnd fran eller
g6r motstdnd mot skolans kultur och ”de rika” i samhaillet (Willis, 1977).
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Dessa atta olika elevgrupper foljdes sedan fran 3k 6 till ak 8. Syftet hir var att
studera motivationens kort- och langsiktiga konsekvenser for elevernas pre-
stationer 6ver tid. De statistiska analyserna visade féljande prestationsmons-
ter. De elever som uppvisade de l4gsta resultaten i skolan — métt med ett stan-
dardiserat prov i 8k 6, konstruerat inom ramen f6r UGU-projektet, och betyg i
ak 8 - var de i den inre-nu-motiverade och den negativa/kritiska gruppen. I bada
grupperna finns fler pojkar #n flickor. I den negativa/kritiska gruppen ingar
dven en hégre andel elever med sirskilt stod eller utlindsk bakgrund och som
kommer fran socialgrupp III. De hogsta resultaten bade i 8k 6 och 8 uppvisa-
des av elever i den yttre motiverade/ prestationsorienterade gruppen. Denna be-
stér av fler flickor dn pojkar. De nast hogsta resultaten i dessa arskurser uppvi-
sades av elever i den integrativa gruppen. Elever i framtidsorienterade grupper
uppvisade generellt hogre resultat 4n elever i grupper med korttidsperspektiv.
Elever vars kort- eller langsiktiga mal ansdgs vara av yttre karaktir uppvisade
generellt hogre resultat &n gruppen inre motiverade/ldrandeorienterade elever.

Ett entydigt resultat i denna studie giller elever i den negativa/kritiska
gruppen. Oberoende av vilka egna goda skil dessa elever kunde ha for att
inte stélla upp pa skolans villkor och samhilleliga virden nir de gick i 8k
6, s& riskerade de att f3 en simre skolgdng 4dn andra elever och ett simre
framtida liv. Preventionsforskning visar att en negativ/kritisk instillning
till skolan och ldrandet, och den negativa sjilvkinsla som den ofta leder till,
kan utvecklas till ett sjilvdestruktivt beteende och ohilsa. Detta eftersom
elever ofta kopplar misslyckandena i skolan till den egna personen och inte
till villkoren i det sociala samspelet som péaverkar deras handlingar.

Ett annat entydigt resultat i studien giller elever i den inre-nu-motiverade
gruppen. Det konstateras i studien att om man som forskare eller lirare dr
beredd att tro pa dessa elevers egna uppfattningar om skolans verksamhet
och de mél som de sjilva har med sitt lirande kan man dra foljande slutsats.
Det 4r inte enbart de negativa/kritiska elevernas skolsituation som stammer
daligt 6verens med laroplanens (Lpo 94) tankar om en individualiserad un-
dervisning utan samma slutsats giller den inre-nu-motiverade gruppen. Det
giller om man med individualisering avser att stédja varje elevs utveckling
och sjilvforverkligande efter egna férutsattningar, behov och intressen och
"14ta varje elev finna sin unika egenart” (Lpo 94, s. 19).

En annan slutsats som dras i studien 4r att skolan tycks gynna vissa elev-
grupper, de som i studien ger uttryck for olika typer av yttre motivation.
Dessa elevers skolprestationer kan samtidigt 4ven vara forildrarnas fortjanst.
Detta eftersom studier visar att lirares och forildrars forvintningar pé laran-
det och ett socialt ansvarsfullt beteende samt deras stéd i skolarbetet har en
additiv inverkan pa elevers prestationer i skolan.
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Forskare menar att de sociala villkoren i samhallet kriver skirpta och kon-
tinuerliga anpassningskrav, och att individen utvecklar fé6rméiga till bade
social och mental flexibilitet samt impuls- och sjilvkontroll, fér att kunna
fungera adekvat i bdde nuet och framtiden (se t.ex. "selfregulation”, Boekae-
rts, Pintrich & Zeidner, 2000). Den yttre motiverade/ prestationsorienterade
gruppens hogre prestationer i skolan éver tid (8k 6-8) har i denna studie
forklarats med att de besitter just sddana férmagor. Det gor att dessa elever
klarar att inta en adekvat instéllning till skolans ramar och mojligheter och
l3ta sina intressen och handlingar vara i linje med den norm som giller i
bade nuet och framtiden. D& denna grupp huvudsakligen bestod av flickor
har gruppens ambition att vara duktig i skolan och ta socialt ansvar tolkats
som att den reflekterar flickors mer ansvarsfyllda rationalitet. Att flickor
anpassar sig efter de samhilleliga idealen som forvintar sig att de sorjer fér
savil familjens som barnens och samhillets vilbefinnande. Denna rationa-
litet star i kontrast till pojkarnas rationalitet som antas vara mer teknisk,
mer specialiserad och mer insnivad mot personligt intresse. I avhandlingen
poéngteras att trots att denna typ av yttre motivation ("identified regula-
tion” i Rigby, Deci, Patrick & Ryan, 1992) fortfarande 4r instrumentell, antas
den representera en form av sjilvbestimmande och autonomi (Deci & Ryan,
1985, 1991). Som sédan férvintas den leda eleverna till stérre kognitivt enga-
gemang och sjilvreglering 4n andra typer av yttre motivation och dirmed
till hégre prestationer i skolan.

Kommentarer och analys

Giotas (2001) studie visar att elevers motivation att lira i skolan inte kan
ses frén ett antingen—eller-perspektiv. Olika elevgrupper uppfattar bade sig
sjdlva i skolan och skolans verksamhet pa olika sitt och har olika mal med
sitt larande. Vissa elever lir i skolan f6r ldrandets egen skull, f6r att det ar
roligt och intressant i sig. En del elever strivar ocksd efter att férdjupa sin
forstaelse och sina insikter, lara mer, ldra nytt och dstadkomma nagot utma-
nande, f6r att utveckla sin f6rméga eller kompetens. Andra lir i skolan fér
att de maste, for lirare och férildrar. Det finns vidare de som konkurrerar
med andra elever om de hégsta betygen, fér att komma in pa framtida ut-
bildningar eller fa bra jobb. Vissa mal kan uppnas hir och nu medan andra
kan uppnaés forst i framtiden. Elever kan striva efter dessa olika typer av
mal pd en och samma gang. Men det finns dven de elever som upplever att
vad skolan har att l4ra ut r totalt meningslost fér deras liv. Elevernas mal
bendmns i forskningen som inre mal/ldrandemal, yttre mal/prestationsmal
eller multipla mal, dir olika typer av mél kombineras.
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Resultaten visar att olika typer av mél har olika konsekvenser for elever-
nas ldrande och prestationer 6ver tid, i det hir fallet dver en tredrsperiod.
Det framkommer att elever vars malsittning med lirandet visar den storsta
Sverensstimmelsen med den syn pa elevers motivation som kommer till
uttryck i Lpo 94, men ocksé i de tidigare liroplanerna och tillhérande utred-
ningar, uppvisar de nist ligsta prestationerna i skolan dver tid. Det 4r den
elevgrupp som i motivationsforskningen benimns inre motiverad eller 13-
randeorienterad gentemot skoluppgifter; som lir for sin egen skull eller fér
tillfredsstélla egna behov och intressen. Skolans tycks med andra ord inte
kunna leva upp till sina intentioner med en individualiserad undervisning
vad giller denna elevgrupp. Detta giller 4ven gruppen elever som uttrycker
kritik mot skolans innehéll och arbetssitt, som péa olika sitt visar sitt mot-
stand eller avstdndstagande, eller mar daligt i skolan. Dessa elever betrak-
tas ofta av lirare som "omotiverade” eller "svaga” men ir oftast elever vars
behov och intressen inte alltid 6verensstimmer med skolans. Det ir elever
som skolan inte lyckas motivera genom att utga fran deras férutsittningar
och inte heller hjilpa dem inse att skolans innehall dr personligt relevant
for dem eller meningsfullt fér deras eget larande.

Att skolan kan ha svart att ta till vara elevers lust att liira, inre motivation
eller egna intressen och stédja de elever som sillan visar ndgon lust alls att
lira framkommer dven i Sanderoths (2002) studie.

4.2 Elevers lust att lara i skolan

Ingrid Sanderoths (2002) avhandling bygger pa informella samtal och ob-
servationer under en ettdrsvistelse i ett klassrum for 8 elever i grundskolan.
Syftet med studien var att utforska och beskriva vad som gestaltar sig i detta
klassrum i relation till vad som sigs i Lpo 94 om lusten att lira i skolan. En
fraga som stills dr vilka forutsattningar som 4r av betydelse i den lokala
skolans ram for att ge lust att lira.

Enligt Lpo 94/98 ska "skolan striva efter att vara en levande social gemen-
skap som ger trygghet och vilja och lust att lira” (s. 9). Huvudresultatet i Sande-
roths studie dr dock att skolan som medaktor dr mer begrinsande in skapande
av utrymme for elevers lust att lara. I den aktuella skolan problematiserades
inte de nationella anvisningarna utifrin skolans forutsittningar utan lirarna
tolkade systemet enligt skolans etablerade tradition eller kultur. Bristen pa
kollektiva samtal och en kollektiv férankring av anvisningarna gav upphov
till ett traditionellt arbete dér "géra” och "hur” kom mer i fokus 4n "vad” och
"varfor” och ledde till en splittrad och fragmentarisk virld fér eleverna.
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I klassrummet utférde lirarna de uppgifter som de férvantades utféra till
synes utan nagon storre reflektion éver det egna agerandet och dess bety-
delse for elevernas trivsel och vilbefinnande. Det var mestadels produktmal
som 13g i fokus. De skilda sitten att ligga upp undervisningen gav varie-
rande gensvar fran elevernas sida. Lektionsupplidggningen, materialet, me-
ningen med lektionerna och lirarnas engagemang paverkade elevernas lust
att ldra i olika grader. Av stor betydelse for elevernas lust att lira var dock
lararens sitt att bjuda ut sitt lektionsinnehéll. Sanderoth konstaterar hir att
"om ldraren tycktes se fram emot vad man tillsammans skulle utféra under
lektionen, kunde elevernas gensvar utvecklas pa ett annat sitt in om elev-
erna motte en kort och sluten, trétt ldrare som utforde ett arbetspass utan
vidare inlevelse” (op.cit., s. 205).

Sanderoths (op.cit.) studie visar bl.a. pa kritiska aspekter i undervisnings-
situationen som verkade ge goda férutsittningar for lusten att lira. Sidana
kritiska aspekter var nir liraren visade omsorg for elevernas lirande, fick
eleverna att férstd varfér ett innehall var viktigt, utvecklade innehéllet med
larandet i fokus, valde 4mnen utifran elevernas férutsittningar och intres-
sen, hade en struktur som eleverna arbetade efter, utmanade eleverna med
autentiska 6ppna fragor, visade engagemang, glidje, respekt och tilltro till
elevernas férmégor samt gav berém (op.cit., s. 205).

Hennes resultat visar att lusten att lira fick ett sorts spelrum att frimjas
i nir eleven var huvudpersonen eller huvudaktéren. Nir han eller hon med
stolthet kunde visa sin produkt, var medansvarig och delaktig, deltog i un-
ders6kande och utvecklande arbeten, samarbetade i en inspirerande arbets-
milj6, métte utmaningar, anvinde sin kunnighet och var i en gemenskap
med en insiktsfull arbetsledare. Att vara understilld, métas av ofrstielse,
hallas i bakgrunden, vara villrddig eller méta oklarheter i anvisningar, kinna
sig upprorisk eller som aktér vid ett 16pande band och vara begrinsad av
larobdckers styrning erbjod daremot inga goda foérutsittningar dér lusten
att ldra 14tt kunde utvecklades (op.cit., s. 205).

Det framkom &ven att lirarna hade svirt att bedéma elevernas insatser.
Sanderoth konstaterar att lirarna i hennes studie inte tycktes ha lamnat
det relativa betygssystemet bakom sig. Inom arbetsenheten férekom inget
samtal kring betygsnivéerna utan det konstaterades enbart att ménga i den
aktuella klassen inte nddde malen.

Det som gav energi at lusten att lira i skolan, generellt sett, var att vid
avslutning av en lektion samla ihop, stanna upp och runda av innan man
gick vidare med nista lektionsinnehdll. Otydlighet i uppgiftens syfte och
genomférande och avsaknad av en gemensam avrundning eller samman-
fattning av vad som skulle komma samt nir och hur, tycktes ddremot hindra
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utvecklandet av lusten att l4ra i situationen och skapa villrddighet. Att gora
eleven ansvarig for hur lektionen hade utvecklats utan att liraren nimnde
sin egen roll visade sig dock paverka stimningen runt lektionen negativt
(op.cit., s. 206).

Sanderoth har dven gjort en kategorisering av samtliga 27 elevers lust att
lira i relation till hela klassen. Tre huvudkategorier har kunna urskiljas med
ett antal underkategorier inom sig. I den férsta huvudkategorin, lust att ldra
buren av elev, ir det eleven som #r lustens huvudman medan situationen i
klassen &r av underordnad betydelse. Inom denna huvudkategori finns fyra
underkategorier: intuitiv lust att lira; integrativt riktad lust att lira; instru-
mentellt taktisk lust att lira; normanpassad lust att lira. Den integrativa
lusten karaktiriseras av en inifrén kommande riktning, vilken antas leda
eleven framat genom skolans skilda aktiviteter. Den instrumentellt taktiska
lusten karaktiriseras av att det finns en yttre nytta, ett yttre taktiskt mal
eller en taktisk virdering av ldrandet bakom lusten att léra.

Den andra huvudkategorin, den slumrande lusten, antar att situationer har
en sddan laddning att elever dras med in i en aktivitet, omedvetet, utan att
forst ha stimt av situationen mot det egna ramverket eller egna preferenser.
Inom denna huvudkategori framtrider eleven enligt Sanderoths tolkning
som omedveten i sin registrering av situationen eller som slumrande likgil-
tig till mojligheterna att ldra i skolan. Situationerna lockar eleven till enga-
gemang utan att forst granskas och/eller filtreras av eleven. Eleven dras med
i aktiviteter av vilka vissa har riktning mot att lira. Underkategorierna hir
beskriver situationernas eller aktiviteternas laddning: fangslande lust att
lara; fangad lust att ldra; flyktig lust att l4ra. I fingslande lust uppstér lusten
beroende pa vad som finns i situationen i relation till var och en av eleverna.
I fangad lust blir eleven fangad av ett innehall eller uppgift och arbetar med
uppgiften under djup koncentration. I flyktig lust dr den flyktiga gnistan
som har tints beroende av samspelet mellan lirare och elev.

Den tredje huvudkategorin, lust att lira enbart vagt fornimbar, skiljer sig
fran de tva férsta. Hir tar elever utifran sina tidigare erfarenheter av skolan
avstdnd frén skolarbetet. Négra ar kvar i skolan och visar pé olika sitt sitt
motstdnd eller avstdndstagande, andra avviker. Dessa elever har behov eller
motiv att gé i skolan som inte alltid 6verensstimmer med skolans, vilket gor
att deras lust att l4ra blir enbart vagt fornimbar i korta stunder, skriver Sande-
roth. Underkategorierna hir beskriver lustens karaktir: avstdndstagande lust
att lara; lust att ldra sekundir, annan lust primir; borttynande lust att lira.

Sanderoth vill lyfta fram en typ av lust att lira som "narmaste knocka-
de” henne, som hon uttrycker det. "Det var den intuitiva lusten - en vil-
dig kraft, formodligen styrkt av andra betingelser 4n bara lustens frenesi”
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(op.cit., s. 322). Denna lust att ldra upptridde som en iver och glidje dver
att lira i skolan. Elever med en sddan iver ndjde sig inte med vad de redan
visste utan ville veta mer. De var nyfikna och tog tag i och/eller initierade
aktiviteter i syfte att lira. Sanderoth konstaterar hir att det fanns mycket
energi i klassen hon bestkte, men den togs inte till vara till fullo. Delar av
klassen visade sillan ndgon lust. De gjorde sitt inom de ramar som gruppen
de tillhorde eller ville tillhéra hade etablerat. Dessa elever uppfattades av
lirare som "lata, bekvima eller stékiga, oroliga” (op.cit., s. 323). Sjilva kunde
de inte eller brydde sig inte om att pé egen hand hitta skolans mening och
struktur. Deras fragor blev sillan skolans fragor, konstaterar Sanderoth.

Nagra namnvirda skillnader i férdelningen 6ver kategorier av lust mel-
lan invandrarelever och icke-invandrarelever kunde Sanderoth inte urskilja.
Diremot fann hon att samtliga elever med invandrarbakgrund gav uttryck
for att vara mer ambitidsa dn 6vriga elever i klassen. Samtliga hade héjt sina
betyg mellan ett och tre steg i 3k 8.

[ sin studie har Sanderoth identifierat vad dessa olika underkategorier av
lust att l4ra gestaltades som. Exempelvis i underkategorierna till den forsta
huvudkategorin, lust att l4ra buren av elev, gestaltades lusten att l4ra som
nyfikenhet, engagemang, koncentration, arbetslust och riktning vidare. P4
samma sitt gestaltades lusten att lira i underkategorierna till den slumrande
lusten som dvala, mekaniskt arbete, tynande arbetslust, fokus mot annat
och ifragasittande.

Hennes studie visar dven pa aspekter i situationen som ir kritiska for att
ge eleverna moijlighet att utveckla sin lust att lira. Samspelet dr exempelvis
kritiskt for den intuitiva lusten, den fingslande och den flyktiga. Diaremot
krivs ett spinnande och/eller utmanande innehall/studieobjekt for att lus-
ten att lira ska vickas hos de slumrande eleverna. Sanderoth konstaterar hir
att nir dessa kritiska aspekter inte var nirvarande sé gavs inte mojlighet for
lusten att ldra férutom hos elever med intuitiv lust.

Sanderoths slutsats utifrn resultaten i avhandlingen 4r att "lusten att
lira, som den talas om i utrednings- och styrdokumenten, iscensitts inte.
Den kritik som riktades av 1940 ars skolutredning och 1946 ars skolkom-
mission kan fortfarande riktas mot skolan. Elevernas skolvardag har inte
andrats” (op.cit., s. 333).

Kommentarer och analys

I Sanderoths (2002) studie har elevers motivation definierats som lust att
lira. Hon visar att denna lust kan ha olika killor, sdsom nir lusten att lira
ir buren av eleven sjilv. I litteraturen refererar begreppet lust till den eufori
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som elever kdnner nir de har uppnétt egna mal och tillfredsstillt egna be-
hov och intressen. Lust att lira dr oftast synonymt med inre motivation att
lira (Deci & Ryan, 1985, 1991; Deci, Koestner & Ryan, 2001). Vissa mal har i
den normativa motivationsforskningen benimnts som instrumentella, s3-
som mélet att erhalla héga betyg i skolan. Det &r mal som anvinds som ett
medel for att uppna andra oftast framtida mal, sdsom (statusfyllda) utbild-
ningar eller (vilbetalda) jobb. Andra mal har kategoriserats som normanpas-
sade, ssom att visa ett socialt dnskvirt beteende eller socialt ansvar. Det
instrumentella refererar till att det finns en yttre nytta, en taktisk virdering
bakom vissa mal som elever sitter upp och strivar efter med sitt lirande
eller beteende (Pintrich & Schunk, 1996). Det ir sddana benidmningar som
kan sigas ligga till grund fér Sanderoths kategorisering av lust sdsom instru-
mentell eller intuitiv etc. Sanderoth férvanades av den "intuitiva lustens”
kraft — den inre motivationens — dir elever visade en stark iver och glidje
att lira. En iver som hon menar inte togs till vara i ngon stérre utstrickning
av ldrarna i studien.

Nir kallan till lusten var sjélva situationen, sdsom i kategorin den slum-
rande lusten, blev elever "fangade” av ett innehall eller uppgift och "drogs
med” i aktiviter dir de kunde arbeta under djup koncentration. Sanderoth
papekar att eleverna i denna kategori drogs med i sddana aktiviteter omed-
vetet, dvs. utan att férst ha stdmt av situationen mot det egna ramverket el-
ler preferenserna (behov, intressen, mal). Motivationsforskningen visar att
for att inte "gnistan” som har ténts ska slockna eller bli helt beroende av
samspelet med liraren behover liraren aktivera eller skapa ett personligt re-
levant mal hos eleven, som goér att uppgiften kinns meningsfull fér eleven.
Elever som "dras med” i aktiviteter pa ett sddant sitt benimns i litteraturen
som yttre motiverade (Deci & Ryan, 1985, 1991; Deci, Koestner & Ryan, 2001;
Rigby, Deci, Patrick & Ryan, 1992).

De kritiska aspekterna i situationen som verkade ge goda férutsattningar
for lusten att ldra i Sanderoths studie finns beskrivna i savil liroplanerna
som motivationsforskningen som faktorer av betydelse for att inte elever
ska tappa lusten och den inre motivationen i lirandet eller sin motivation
att engagera sig i skolans uppgifter och aktiviteter (Ames, 1992; Deci, Koest-
ner & Ryan, 2001, Jenner, 2004). Det ir bl.a. faktorerna att medvetandegéra
eleverna om liarandets funktion och varfér ett innehall kan vara viktigt,
att val av dmnen och arbetssitt knyts till eleverna, att eleverna utmanas
med autentiska 6ppna fragor och att liraren visar engagemang, respekt och
tilltro till elevernas formagor. Detsamma giller de aspekter i situationen
som inte erbjuder nagra goda férutsittningar for att lusten eller motivatio-
nen att lira l4tt ska kunna utvecklas. Sddana faktorer ar bl.a. nir elever ér
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understillda liraren och inte gérs medansvariga eller delaktiga i beslut som
ror deras lirande, mots av ofdrstaelse, kdnner sig villrddiga eller moter oklar-
heter i anvisningar till uppgifter som ska géras, och ir begrinsade av liro-
bockers styrning. Dessa olika kritiska aspekter i situationen kan alltsd ses
som olika former av individualisering.

Studien visar att lusten att lira, som den talas om i utrednings- och styrdo-
kumenten, inte iscensattes i den besdkta klassen. En forklaring till detta var
enligt Sanderoth bristen pa kollektiva samtal och en kollektiv férankring
av de nationella anvisningarna utifrdn den aktuella skolans forutséttningar.
Skolans etablerade tradition eller kultur satte i stillet sin prigel pa ldrarnas
praktik och gav upphov till ett "traditionellt” arbete med eleverna. Ett ar-
bete som fokuserade pd "gérandet” och "hur” samt "produktmal” i stallet for
"vad” och "varfér” och dir ldrarna inte reflekterade 6ver sin egen praktik
och dess betydelse for elevernas skolvardag. Andra faktorer d4n enbart inne-
héllet i styrdokumenten tycktes alltsa spela roll for elevernas skolvardag.

Forskning visar att principiellt har lirare mycket att vinna pa att nirmare
samverka med varandra. Liraryrket har av tradition varit ett ensamjobb dir
vare sig skolledning eller kollegor har tringt sig pd med synpunkter, da detta
har setts som intrng i yrkesfriheten. Den ensamme ldraren dr emellertid en
utsatt ldrare. Detta eftersom det rent tekniskt r svért for lirare att bedoma
effekten av sina insatser i undervisningen. Lirare dr beroende av terkopp-
ling och socialt utbyte for att gora sikra tolkningar av den egna praktiken
och férhallanden i klassrummet om férandringar eller anpassningar ska
kunna dga rum. Fér det racker inte med elevernas aterkoppling (Skolverket,
Lander & Giota, 2003).

Hur larare uppfattar de krav och férvintningar pa elevers eget ansvar i 13-
randet, sdsom de kommer till uttryck i Lpo 94, och hur dessa materialiseras
i klassrummet &r frdgor som Marianne Dovemarks (2004) studie ger svar pa.

4.3 Ansvar for det egna larandet i skolan

Marianne Dovemarks (2004) avhandling ir etnografisk och bygger pa bl.a.
samtal och intervjuer med olika aktorer i skolans verksamhet. Dessa aktorer
ar elever, lirare och skolledare och Dovemark undersdker hur de uppfattar
den s.k. "nya skolans” krav och férvintningar. Det "nya” refererar har till
decentraliseringen av skolan och de dndrade styrférhéllandena. De krav och
forviantningar som undersoks refererar till begrepp som ansvar fér det egna
larandet, flexibilitet och valfrihet samt den starkare betoningen pé individen
som 19go-talets "nya skola” har inneburit. Dovemark underséker vidare hur
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dessa begrepp, vars innebord oftast tas for given, menar hon, materialiseras
i klassrummet och kan hinga samman med elevers moéjlighet att paverka
sin skolvardag. Det senare anses ha avgérande betydelse for utvecklandet
av ett demokratiskt samhille i ett 1dngtidsperspektiv. Avhandlingen utgér
ifran ett konfliktperspektiv dir skolan antas aterskapa “sociala ojamlikhe-
ter genom att géra dem till utbildningsméssiga normaliserade olikheter, dir
elevers misslyckanden snarare ses som individuella misslyckanden #n som
kulturellt eller av samhillet belastade” (Dovemark, op.cit., s. 21 med referat
till Bourdieu, 1973, 1974).

I ett av kapitlen redovisar Dovemark hur lirare ser pa hur elever lir och
vilka konsekvenser det fér for lararens roll. I samtalen och intervjuerna med
sju lirare kommer en bild av en ny lirarroll fram. Enligt denna bild ska
lararen vara en flexibel inspirerande handledare. En flexibel lirare ar enligt
ldrarna sjilva en lirare som &r "béjlig” och kan "méta olika individuella be-
hov hos eleverna” samt "skapa lirande situationer for varje elev” dir varje
individ finner mening och "lust” att ldra. Alltsd en ldrare med stor fé6rmaga
att individualisera. En flexibel ldrare 4r samtidigt "mjuk” och kan successivt
"6verlamna olika beslut till eleverna” i betydelsen att kunna skapa méjlig-
heter for eleverna att "lara sig att lira, planera, sdtta upp mél och utvirdera
sina egna framsteg” (op.cit., s. 147).

Samtliga ldrare i studien hade en uttalad vilja och énskan att eleverna
skulle f3 mojlighet att arbeta i skolan utifrdn sina behov och férutsitt-
ningar. Elevers olikheter skulle mdtas genom att ldrarna forsokte hitta olika
motivationsgenererande 16sningar sdsom att "géra uppgifter som eleverna
uppfattar som roliga, som fangar elevernas olika intressen” och upplevdes
som positiva (op.cit., s. 149). Elevers olikheter beskrevs emellertid av 14-
rarna i termer av "starka” och “svaga’ elever och begdvning eller mognad/
omognad. Lirarnas upplevelse var da att de "svaga’ eleverna tog tid pé de
“starka” elevernas bekostnad, vilket exempelvis inom matematiken resulte-
rade i att eleverna fick olika bécker att arbeta i. Dovemark konstaterar hir
att individualiseringen blev till en differentiering och att denna drevs fram
av praktiska skl sdsom att "hinna med” da eleverna "ligger pa olika nivaer”
och "l4r pa olika sitt” p.g.a. olika intellektuella eller motivationsmaissiga fér-
utséttningar. Konsekvenserna av att férsoka "hinna med” innebar dock att
elever som sdgs som "starka” fick uppgifter som utmanade och som "svaga’
inte férvintades klara av under den tid som krivdes. Dessa elever fick i stil-
let mindre krivande eller sjilvgdende uppgifter av lirarna som genom sin
"flexibilitet” bidrog till en kulturell och social reproduktion.

Enligt de intervjuade ldrarna forvintas eleverna i den "nya skolan” kunna ta
ansvar och planera for att arbetet ska fungera. Trots att de "starka” eleverna
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generellt anses ha ett férsprang och klarar att finna sig i de nya kraven och
forvantningarna som stills pd dem dr denna f6rmaga hos eleverna ingen enkel
eller sjdlvklar kunskap, menade de intervjuade lirarna. Att planera utifran
egen utvirdering passar inte alla elever. En del elever "faller igenom”. Att pla-
nera och ta ansvar for sin tid férutsitter dven att eleverna ér sjélvdiscipline-
rade och sjdlvmedvetna och kan planera genom att "se bakéat, hiar och nu samt
framtiden” samtidigt som de ska ta stillning om de t.ex. ska "rikna tre tal”
eller "14sa ett antal sidor i en bok” (op.cit., s. 152). Bland de intervjuade fanns
det larare som ansdg att eleverna méste trinas i ansvarstagande, men dé "efter
mognadsgrad” (op.cit., s. 153). Dovemark konstaterar hir att dessa ldrare kopp-
lade ihop mojligheten till ansvarstagande med elevernas férmaga att arbeta
sjalvstandigt i betydelsen att arbeta pa egen hand eller ensamarbete.

Vissa av de intervjuade lirarna ansag att det 13g ett stort ansvar hos dem
som "ledare” i klassen att underlitta for eleverna genom "mer planering,
mer struktur, mer organisation, inte mindre, for att eleverna ska ha en reell
chans att ta ansvar”. Vissa ldrare strivade alltsé efter att skola in eleverna
i en struktur som de anség att eleverna skulle ha nytta av i olika samman-
hang. Andra lirare menade att det r elevernas intresse och lust som driver
arbetet framat. Lararnas generella uppfattning i denna studie ir att eleverna
vill ta ansvar, men att elevers ansvarstagande dven kan hinga ihop med gra-
den av trygghet i skolan. Att limna 6ver ansvaret till eleverna sags emeller-
tid inte som nagot oproblematiskt av lirarna. Bekymrade roster menade att
det sjélvstiandiga arbetet gynnar flickor medan pojkar inte arbetar utifran
sin egentliga kompetens med det sjilvstindiga arbetet och "hamnar pa en
lagre nivd” (op.cit., s. 155).

Bland de intervjuade fanns en lirare som ansdg att en av skolans viktigaste
uppgifter ir att lira eleven att lira. En annan menade att liraren inte lingre
stdr "med piskan och moroten” fér att f eleverna att lira utan de "ska leda
sin egen kunskapsutbildning” (op.cit., s. 155). Eleverna férvintas enligt fler-
talet av de intervjuade ldrarna att lira sig att inse och f6rsta vad de behover
for kunskaper bade hir och nu och i framtiden, och kunna avgéra om de har
lart sig tillrackligt eller maste trina vidare. Det gillde dock att lira eleverna
att gora "ritt val” enligt en ldrare, vilket kravde ingéende samtal med varje in-
dividuell elev. Dovemark konstaterar hir att valfriheten, dvs. att eleven kan
styra 6ver sin larotid och innehallet han eller hon arbetar med, av dessa lirare
uppfattades som motorn i lirandet (op.cit., 156). Valmoijligheterna sdg dock
olika ut pé den undersdkta skolan. Frin att under vissa lektioner/delar av
arbetsdagar kunna vilja att férdjupa sig i egna arbeten eller arbeta extra med
svara/besvirliga uppgifter till att arbeta med lixor. Valen kunde ocksa std
mellan helt olika gmnesomrédden men ocksa svirighetsgrader inom ett &mne.
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En av lirarna menade att det var lirarnas ansvar att konstruera uppgifter
som skapade mojligheter f6r eleverna att ta ansvar. Nir eleverna fick s3-
dana uppgifter 16ste de dem oftast med hjilp och stéttning av varandra. Av
grundliggande betydelse for att eleverna ska kunna ta ansvar och slutféra
arbetet dr enligt ldrarna att de f6rstir mélet med arbetet och tidsramarna
med det. Dirfor var det viktigt att ldrarna skapade uppgifter med fasta ra-
mar. Dovemark konstaterar hir att dterigen ansags tolkningen av begreppet
"ta ansvar” ligga pa lirarna. Detta pekar pa svarigheten att balansera reto-
riken om det "sjilvlirande subjektet”, dess lust och inneboende kraft, med
lirarnas énskan om att ha kontroll éver vad eleverna faktiskt gér och lir.
Lirarnas 6nskan om kontroll och ordning menar Dovemark kan bygga pd en
ridsla om att inte "halla méattet” utat eller framstd som inkompetent infér
sina kollegor och elevernas forildrar.

Samtliga ldrare lyfte fram den inre motivationens betydelse i termer av
lust att ldra som det centrala f6r ett "lyckat lirande”. De anség att det 13g
pa deras ansvar att férséka locka fram elevernas lust att lira eller den inre
motivationen och nyfikenheten. Det var den som antogs generera idéer hos
eleverna och driva arbetet framat. Det var den som gjorde att eleverna kla-
rade kravet och forvintningarna pa sjilvstindigt arbete som de stilldes in-
for i skolan (op.cit., s. 159). Hur eleverna lir problematiserades inte explicit
av ldrarna, utan de antog att om allt var som det skulle, dvs. om lusten fanns
hos eleverna, s skulle de kunna skaffa sig de kunskaper och fiardigheter som
de forviantades forvirva.

Lirarna i studien uttryckte dven en frustration eftersom de idéer och vi-
sioner som det talas s& varmt om i styrdokumenten ofta inte kan realise-
ras p.g.a. ekonomiska hinder. Elever med annat modersmal ansdgs vara en
grupp som p.g.a. resursbrist inte fick tillrickligt med hjilp och stdd i skolan
och generellt de "svaga eleverna’. Men ldrarna tog dven upp de "intelligenta
eleverna” bland de stora férlorarna. Att de intelligenta fanns med bland f6r-
lorarna berodde pa att elevdifferentieringen i form av nivagruppering hade
upphort, ansdg de intervjuade lararna.

Dovemark har dven observerat, samtalat med och intervjuat elever fran
tva grupper i grundskolans senare ar (en skola). Analysen av materialet visar
att eleverna har olika uppfattningar om skolans verksamhet och varfor de
sjilva gér i skolan. De teman som framkommer vad giller att g i skolan 4r
dessa: for att lira dels for framtidens arbete, karriiir och liv, dels for lirandets
egen skull och eget virde; for att métas och umgés med kamrater; for att lira
sig respekt och ansvar fér andra minniskor genom att ta initiativ i gemen-
samma uppgifter. Dovemark konstaterar att framtidsperspektivet framkom-
mer tydligt i materialet och framfor allt bland de "lyckade” eleverna som
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har klara framtidsmal i sikte, sdsom att ldra i skolan for att komma in pa
ett sirskilt gymnasieprogram och sedan en hégskoleutbildning fér att ex-
empelvis kunna f3 ett yrke som likare eller ingenjér. Dessa elever sigs oftare
arbeta intensivare i skolan #n andra elever. "Svagare” elever siktade ocksa pa
ett framtida jobb, men jobbet som stod i fokus var vilket jobb som helst.

Elever gick dven i skolan fér det var "kul att traffa sina kompisar”. Att gd i
skolan fér att ha roligt och umgas med kompisar eller anvinda skolan for sina
egna socialiseringsprojekt och sin egen identitetsutveckling ses ofta som ett
odnskat mal fran skolans formella representanter, menar Dovemark. Detta
eftersom ett sddant mél inte ligger i linje med vad som anses vara avsikten
med skolan. De elever i materialet som gick i skolan "f6r att ha kul” var ofta
elever som gjorde motstdnd mot skolans kultur, mal och intentioner. Eller
som de uttryckte det: Vi alla har vara fel men skolan har tusentals”; "Skolan
kinns som ett fingelse”; "Matte ar djavligt keligt (= trakigt)”; "Vi borde inte
behdva jobba hemma d& vi jobbar hir (i skolan) hela dagen”; "Tack vare vin-
nerna i skolan stdr man ut och finner det trots allt virt att g dit”. Denna
elevgrupp bestod av elever som lirare bendmner "svaga elever”. Men dven
bland elever i denna grupp fanns en énskan och vilja att bdde umgas med
kompisar och fa bra betyg. En skillnad mellan dessa och elever i den "starka’
gruppen var dock att f3 "bra betyg” uppfattades vara sa viktigt for framtiden
att stravan efter detta mal kom fore kamratrelationer. Den "starka” eleven
kunde samtidigt vara en bricklig varelse, konstaterar Dovemark, som trots
goda prestationer kunde kidnna oro och stress 6ver att inte kunna producera
de arbeten som lirarna férvintade sig av dem eller var ndjda med.

En uppfattning som endast en elev i materialet uttryckte var att "man gar
i skolan for att ldra sig att arbeta med andra minniskor och ldra sig respekt
for andra, genom att lyssna och tala infér andra’. Denna elev ansdg inte att
lararna gav eleverna mojlighet att trina pd detta och att elevernas arbeten
manga ginger blev "urvattnade och bleka p.g.a. att elever slapp undan med
laga krav, da lirarna upplevdes abdikera fran sitt ansvar och kontroll” (op.
cit., s. 169-170). Lararna maste stilla krav for eleverna blir inte hjilpta av att
gdng pa gang slippa undan, ansdg denna elev, utan tvirtom. Att inte stilla
krav undergrivde elevernas mojlighet att klara sig i skolan och framtiden.
Att eleverna lir sig samarbete bade individuellt och i grupp, utvecklar sin
kunskap och delar den med andra, sigs av denna elev som en viktig del i
utvecklandet av ens sociala kompetens.

Dovemark har sammanfattat elevernas olika perspektiv pa skolan i tre te-
man: att finna glidje och meningsfullhet hir och nu; finna glidje i framti-
den; vara kritisk/negativ till skolan i allminhet och till sin egen skolgang i
synnerhet. De flesta eleverna i studien hade en positiv instillning till skolan

134 INDIVIDUALISERAD UNDERVISNING | SKOLAN - EN FORSKNINGSOVERSIKT



4. ELEVERS MOTIVATION - VAD SAGER FORSKNINGEN?

och beskrev den i termer av bra, rolig, skoj och med snilla och trevliga lirare.
Glidje men ocksd meningsfullhet uttrycktes ofta i samband med #mnen
sdsom gymnastik, hemkunskap, bild, musik och sléjd, &mnen som eleverna
tillagger “inte &r riktiga &mnen”. Det skil som eleverna angav som en férut-
sattning for att tycka om skolan dr att f3 hjélp av lirare. Detta f6r att kunna
forviarva och reproducera den kunskap som dr nodvindig t.ex. vid prov fér att
kunna erhélla betyg. Liraren uppfattades alltsd som en viktig person for att
eleverna ska kunna uppna sina utbildningsprojekt, men ocksa fér att kunna
bli bekriftade. Dovemark konstaterar emellertid att kunskap av eleverna i
hennes material sdgs som nagot fast och precist, som ir ndgon annans kun-
skap och som de behévde aterge i termer av ritt eller fel svar.

Trots att eleverna uppfattade det som roligt och nyttigt i nuet att gé i
skolan verkade nuet underordnas framtidens moijligheter, dir uppoffringar
av olika slag krivs. Elever som faller mellan dessa tva perspektiv pa skolan
sag skolans innehéll ménga génger som meningslést. Dovemark kunde ob-
servera att en stor del av elevernas arbeten utférdes pé ett rationellt och
rutinmissigt satt; det viktigaste verkade vara sjilva produkten sé att nista
uppgift kunde paborjas. Dovemark konstaterar att styrdokumentens bild av
eleven som ett reflekterande och sjilvbestimmande subjekt, som kritiskt
granskar information, diskuterar med sina kamrater och skapar ny kunskap,
var sillan férekommande i hennes material. Hon konstaterar vidare att en
hel del av elevernas arbeten gjordes i hemmet med forildrarnas hjilp. Av de
arbetsuppgifter som gjordes i skolan var de flesta individuella uppgifter som
utférdes oberoende av kamraterna.

De férvantningar som eleverna kinde pé sig var att de skulle arbeta sjilv-
stindigt, ta initiativ, arbeta hemma med skolarbetet, planera, vilja "ritt”
samt ta ansvar. De sjilva forvintade sig samtidigt att liraren skulle vara den
som lir eleverna, ger dem uppgifter, kontrollerar och stédjer, stiller krav,
ger eleverna ansvar samt visar pa eventuella konsekvenser i framtiden. Att
arbeta sjilvstindigt var inget som ifrigasattes av eleverna, utan sigs snarare
som nagot sjilvklart. Vissa elever sdg endast férdelar med det, sdsom att inte
behéva arbeta tillsammans med andra och dirmed férklara f6r dem, vilket
sdgs som en belastning for det egna arbetet. Viljan att arbeta ensam var
utmirkande f6r de hégpresterande och framgéngsorienterade eleverna. Do-
vemark konstaterar hir att det individuella larandet stér i stark kontrast till
styrdokumentens syn pa ldrandet, dvs. att vi lir i interaktion med varandra
i samspel och gemenskap. Det finns emellertid elever i Dovemarks mate-
rial som stéller sig kritiska till sjalvstindigt arbete, eller att "ha sjélvinlir-
ning” som en elev uttryckte det, da hela ansvaret uppfattas ligga pa en sjilv.
Eleverna saknar hir lararens hjilp, kontroll och vigledning. De efterfragar
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tydliga ramar dir liraren talar om, moment fé6r moment, vad de ska gora.
Strukturerade uppgifter anses ge dem moijlighet att ha kontroll éver vad
lararen forvintar sig av dem. Dovemark konstaterar att lirarens intentioner
om delaktighet genom att delegera ansvar via att visa valfrihet och flexi-
bilitet visade sig av vissa elever uppfattas som otydliga instruktioner och
"flummighet” (op.cit., s. 181).

Bland eleverna framkom bade positiva och negativa erfarenheter av att
planera, men svarigheten med tidsplaneringen framtridde tydligt i studien.
I samtal med elever och genom deras loggbocker framkom att elever till
storsta delen planerade i termer av kvantitet sdsom att gora 15 matteuppgif-
ter eller ldsa tre sidor. Loggboksskrivandet fungerade ménga génger som ett
verktyg for disciplinering dir eleverna riknade upp vad de hade gjort under
lektionerna/dagen/veckan och hur de hade uppfért sig snarare dn att re-
flektera 6ver eller uttrycka sina &sikter om t.ex. verksamhetens innehall och
dvergripande fragor. Dovemark sammanfattar detta med att trots att lirare
och skolledare ofta talade om vikten av att elever lir sig ett kritiskt férhall-
ningssitt, vilket ocksé propageras i styrdokumenten, och framfér personliga
asikter vittnar elevernas arbete i stillet om att skolan inte dr den plats dir
barn och unga ges utrymme att utveckla kritiskt tinkande och framférande
av asikter (op.cit., s. 185).

Nir det giller val av uppgifter framkommer i denna studie att elever
valde arbetsuppgifter pa ett "strategiskt” sitt p.g.a. att de var medvetna om
att ldrarna inte alltid hann hjilpa dem tillrackligt under en lektion. Elev-
erna kunde vilja ett innehall i sitt arbete som egentligen inte gav dem ndgon
direkt utmaning, men som de visste att de klarade av sjilva. Elever kunde
samtidigt avbryta uppgifter som de uppfattade som "trdkiga” och/eller "f6r
svara’ eller gbra annat 4n skolarbete nir det inte fanns ndgon lirare i nir-
heten. Andra hade svért att komma i gdng med sitt arbete. Ett flertal elever
uttrycker i studien en 6nskan om att liraren skulle stilla storre krav pé elev-
erna genom 6kad direkt kontroll och stdd. Vad blir resultatet for larandet
och for det lirande subjektet nir de som far "ansvar fér lirandet” antingen
inte vill eller inte kan ta ansvar, fragar sig Dovemark hir.

Vad som ligger i att "ta ansvar” dr dock inte sjilvklart. Dovemark konsta-
terar att ansvaret for att eleverna lirde sig och nddde skolans uppsatta mél
for larandet la manga elever pa sig sjilva. De elever som inte lirde sig och
nédde upp till skolans mal fick enligt vissa elever som tog eget ansvar "skyl-
la sig sjilva” om de inte tog chansen att prestera genom att ta eget ansvar.
Andra menade att detta "friare arbetssitt” inte passade alla klasskamrater,
men att de 4ndd bedémdes utifrdn om man tog eller inte tog ansvar. Elever
framfor hir att det finns ett vdrde i att ldrare tar mer ansvar for elevernas
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arbetssitt: att de som behdver hjalp med att komma i gdng eller halla ar-
betet i gdng far det. Lirarna ska dven klart och tydligt tala om for eleverna
vilka konsekvenser det blir om de inte tar ansvar och arbetar tillrickligt
mycket och bra.

Genom sina observationer och samtal med fyra elever illustrerar sedan
Dovemark elevers olika férutsittningar och méjligheter att i praktiken till-
motesga skolans krav pa ansvar, flexibilitet och valfrihet. Att skolan lamnar
Sver ansvaret till eleverna samtidigt som skolan backar i sitt ansvarstagan-
de kan bli problematiskt, konstaterar Dovemark. Kanske framfér allt fér
de elever med utlindsk bakgrund som inte till fullo har socialiserats i det
svenska utbildningssystemet, dess koder och sprak. "Den 'nya skolan’ med
dess krav pa eget ansvar och sjalvstyrt lirande visar sig vara forradisk av
olika anledningar. Den ir inte sd 6ppen och fri som den utlovar da det visar
sig att inte alla elever har tillgdng till de resurser som krivs for att klara av
de nya kraven” (op.cit., s. 202).

I ett kapitel i avhandlingen studerar Dovemark valfriheten som en aspekt
pa individualiseringsprojektet. Idén bakom begreppet ir att individen uti-
fran eget intresse ska ges mojlighet att vilja vad han eller hon for tillfallet
anses vara i behov av. Verksamheten i den skola som hon studerade byggde
runt denna princip. Majoriteten av de uppgifter som eleverna arbetade med
var individuella uppgifter i meningen att eleverna arbetade ensamma med
dem och att det 14g pd dem om en uppgift skulle bli klar eller inte. Eleverna
kunde vilja uppgifter inom olika omraden, men ramarna fér valfriheten sag
annorlunda ut for de tva grupper som féljdes &t pa skolan. Valméjligheterna
vad giller verksamhetens innehéll varierade fran att vilja inom ett &mne
till att vilja mellan helt olika &mnesomréden. Dessa strickte sig d4ven dver
verksamhetens tid och rum samt att lira i samspel med andra, och dir vissa
elever stilldes utanfér gemenskapen.

Maénga elever sdg pa det individuella valet som négot positivt, d& det
gjorde det mojligt for dem “att arbeta med sitt och med dem man ville”.
Férdelarna med det individuella valet var, enligt eleverna, att de lirde sig
bittre, fick lugn och ro, fick mojlighet att arbeta i sin egen takt samt fick
som de sjalva ville. Aven om flertalet av eleverna féredrog att arbeta sjilva
var det virdefullt att kunna vilja att arbeta med andra nér ingen ldrare fanns
till hands. Eleverna framholl att de lirde mycket av varandra. Detta gillde
dock bara vissa kamrater i klassen. De "duktiga” eleverna. Det visade sig i
studien att det ocksa var dessa elever som sékte sig till varandra vid samar-
beten. Elevréster i Dovemarks material vittnar om att i andra grupperingar
kunde eleverna trots gemensamma anstringningar ménga génger inte 16sa
uppgifterna. Dessa elever efterfrigade mer genomgéngar av ldraren i stillet
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for att vara hinvisade till varandras hjilp i samarbeten som #nd& innebar
att de arbetade sjilva med skoluppgifter som de inte kunde. Andra elever
tyckte det var enklare att géra uppgifter i grupp samtidigt som de var tvek-
samma till samarbete, dd de kinde sig osikra p& bade det egna arbetets och
det gemensamma projektets kvalitet. I grupparbeten gick mycket tid t att
umgas och prata med varandra, vilket gjorde att uppgifter kunde goras i
sista stunden. Man lade ocks3 6ver ett ansvar pa de andra i gruppen, vil-
ket gjorde att varken enskilda gruppmedlemmar eller gruppen i sin helhet
var ndjda med varandras arbeten. Dovemark konstaterar att grupparbete pa
denna skola behandlades som om det vore ett enskilt individuellt arbete och
eleverna trinades inte i samarbete. De elever som uttryckte en stark 6nskan
om att arbeta tillsammans med andra var elever med utlindsk bakgrund, da
de sig samarbetet och gemenskapen som en garant for att lara sig. En elev
uttryckte det som att han inte sdg ndgon mening med att arbeta sjilv "da det
ofta blev fel” och han tvingades géra om uppgiften. Dessa elever var de som
av skolan betraktades som "svaga”.

Men det var inte enbart eleverna som omvandlade gemensamma projekt
till individuella utan det gjorde dven lirarna. De mest frekventa situatio-
nerna var nir lirarna omvandlade gemensamma fragor, inklusive etiska och
moraliska, som eleverna stillde till lirarna till individuella fragor. I stillet
for att dppna upp for diskussioner bollades sddana fragor tillbaka till indi-
vidnivé som en individuell uppgift fér fragestillaren att ta reda pa. Etiska
och moraliska fragor togs i stillet upp enskilt med berdrda elever och klas-
sen gick ddrmed miste om gyllene tillfallen att gemensamt diskutera nor-
mer och regler, konstaterar Dovemark.

Dovemark sammanfattar sina resultat med att det egentligen endast var
en elev som explicit satte virde pd att gd i skolan fér att lira sig ta ansvar
for varandra och lira sig samarbeta. Eleverna i hennes studie tycktes upp-
fatta skolan som en férberedelse f6r framtiden och att skolarbete i grunden
handlade om att {3 bra betyg som 6ppnade upp fér framtida val sdsom 6ns-
kat gymnasieprogram och/eller hdgskoleutbildning och dirmed bra jobb
med god 16n och status. Skolan sdgs med andra ord som ett projekt for egen-
nytta snarare dn i relation till medborgarskap och solidaritet med andra.
Detta dr konsekvensen av att elever ska ta ansvar for sitt eget lirande (Lpo
94), menar Dovemark. Hennes slutsats ir att tilltron till individens valfrihet
inte har inneburit "ndgon storre férandring av skilda individers mojligheter
till framtida livschanser, utan i stillet enbart mojliggjort vad som ser ut som
valfrihet men som egentligen (&terigen) 4r en social praktik som innebéir en
forskjutning av ldrandets resurser fran resurssvaga till resursstarka grupper”

(op.cit., s. 235).
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Kommentarer och analys

Enligt eleverna i Dovemarks (2004) studie forvintade sig liraren att de tog an-
svar fér sitt lirande, arbetade sjilvstindigt, tog initiativ, planerade, valde "ritt”
och arbetade hemma med skolarbetet. De sjilva forvintade sig att lararen
skulle vara den som lirde dem, gav dem uppgifter, stéllde krav, kontrollerade
och gav hjilp vid svarigheter. Elevernas forvintningar och forvintningarna
som de upplevde att liraren stillde pd dem gick med andra ord isir. Att arbeta
sjalvstindigt var samtidigt inget som ifrigasattes av flertalet elever, utan sigs
snarare som nagot sjilvklart. Att identifiera sig med eller géra yttre krav och
forvantningar till sina egna anses i litteraturen vara en yttre och instrumentell
typ av motivation. Trots det representerar den en form av sjalvbestimmande
och autonomi som férvintas leda eleverna till stérre kognitivt engagemang
och sjilvreglering 4n andra typer av yttre motivation och dirmed till hogre
prestationer i skolan (Rigby, Deci, Patrick & Ryan, 1992). S& var exempelvis
fallet med en av de hdgpresterande grupperna i Giotas (2001) studie.

De flesta eleverna i Dovemarks studie hade en positiv instéllning till sko-
lan. Férutsittningen for att tycka om skolan var enligt eleverna sjélva att
de fick hjilp av larare. Detta for att kunna férvirva och reproducera den
kunskap som var nédvindig vid prov fér att kunna fa (héga) betyg. Lira-
ren uppfattades med andra ord som en viktig person. Liraren var den som
gav eleverna forutsittningar att kunna uppna egna utbildningsprojekt, men
ocksa bli bekriftade. Motivationsforskning visar att de personer som eleven
uppfattar som betydelsefulla 4r de som troligast kommer att ha inflytande
pa elevens uppfattning om sig sjilv och dirmed elevens beteende och pre-
stationer (t.ex. Giota, 2002, 2006a; Rogers, 1982 i Jenner, 2004, s. 75).

Trots att skolan av de flesta eleverna uppfattades som négot roligt och
nyttigt i nuet underordnade sig nuet framtidens mojligheter. Att ldra i nuet
for att komma in pa framtida utbildningar eller {3 ett jobb var viktigt for
eleverna i Dovemarks studie liksom i Giotas (op.cit.). P4 samma sitt som i
Sanderoths (2002) studie konstateras hir att en stor del av elevernas arbe-
ten utfordes pa ett rationellt och rutinmissigt sitt. Det viktigaste verkade
vara sjilva produkten si att nista uppgift kunde paboérjas. Styrdokumentens
bild av eleven som reflekterande subjekt, som kritiskt granskar information,
diskuterar med sina kamrater och skapar ny kunskap férekom sillan i Dove-
marks material. Av de arbetsuppgifter som gjordes i skolan var de flesta indi-
viduella uppgifter som utférdes oberoende av kamraterna. Viljan att arbeta
ensam var utmirkande for de hégpresterande och framtidsorienterade elev-
erna, vilket framkommer dven i Giotas (op.cit.) studie. Dovemark konstate-
rar att det individuella larandet stér i stark kontrast till styrdokumentens syn
pa larandet; att vi lir i interaktion med varandra i samspel och gemenskap.
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De elever som inte sdg ndgon nytta med skolan i varken nuet eller framtiden
var de elever som i Dovemarks, Giotas (2001) och Sanderoths (2002) studie
kom att uppfatta skolans innehéll som meningslést. [ Dovemarks studie var
dessa elever dven kritiska till att "ha sjilvinldrning”, som en elev uttryckte
det, eftersom hela ansvaret f6r lirandet kom att ligga pa en sjélv. Dessa elev-
er saknade lararens hjilp, kontroll och vigledning. Strukturerade uppgifter
ansags emellertid ge dem mojlighet att ha kontroll 6ver vad liraren férvan-
tade sig av dem. Lirarna kallade dessa elever f6r “svaga”. Motivationsforsk-
ning visar att eleverna méste ha de férutsattningar som krivs for att kunna
klara av den typ av kontroll eller ansvar som "sjilvinlirning” kraver. Om inte
kraven och lirarstodet anpassas efter elevens férutsattningar att ta ansvar
(dvs. individualiseras efter formaga) 4r det inte troligt att valméijlighet i 13-
randesituationen kommer att ha ndgon positiv inverkan pé elevens motiva-
tion och studieprestationer — tviartom (Ames, 1992). Eleverna i Dovemarks
studie framfor 6nskningar eller att det finns ett virde i att ldrare tar mer
ansvar for elevernas arbetssitt.

I studien hade samtliga lirare en uttalad vilja och dnskan om att elev-
erna skulle f& méjlighet att arbeta i skolan utifran egna behov och férut-
sittningar. Samtliga lyfte fram den inre motivationens betydelse i termer
av lust som det centrala fér ett "lyckat larande”. Ett "produktorienterat” 13-
rande och arbeten som utfors pa ett rutinmissigt sitt som Dovemarks stu-
die vittnar om stdmmer inte dverens med ldrarnas utsagor hir eller med de
faktorer som inom motivationsforskningen visat sig fraimja elevernas inre
motivation eller lust att lira i skolan (Deci & Ryan, 1985, 1991; Deci, Ko-
estner & Ryan, 2001; se dven Hattie, 2009 och Skolverket, Lander & Giota,
2003). Eleverna beskrevs ocksd av lirarna i termer av "starka’ och "svaga’
elever och deras olikheter uppfattades hinga samman med begévning eller
mognad/omognad. Lirarna ansag att elever maste trinas i ansvarstagande,
eftersom inte alla klarar av detta, men da "efter mognadsgrad” (Dovemark,
2004, s. 153). Mjligheten till ansvarstagande kopplades vidare samman med
elevernas férmaga att arbeta sjilvstindigt, dvs. pd egen hand eller ensam-
arbete. Valfriheten, dvs. att eleven kan styra 6ver sin lirotid och innehéllet
han eller hon arbetar med, uppfattades av ldrarna som motorn i lirandet.
Den férmage- eller mognadsindividualisering som l4rarna talar om hir och
valfriheten dverensstimmer dock inte med den hjilp och stéd kring "sjalv-
inldrningen” som vissa elever (de "svaga”) efterfragar.

Lirares positiva och negativa forvintningar pa olika grupper av elever eller
enskilda individer 4r ocksa virt att uppmirksamma. Detta eftersom motiva-
tionsforskning visar att lararférvantningar paverkar elevernas savil beteende
i skolan som studieprestationer, bade direkt och indirekt. Dovemarks studie
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visar att lararnas ambition att "hinna med” under lektionerna hade som kon-
sekvens att elever som sdgs som "starka” fick uppgifter som utmanade och som
"svaga’ inte férvintades klara av under den tid som krivdes. De "svaga” fick i
stéillet mindre krivande eller sjalvgdende uppgifter av ldrarna. Larareffekterna
kan hir sigas vara direkta. Dovemark uttrycker detta med att ldrarnas ambi-
tion till individualisering i det hir fallet ledde till en differentiering av elev-
erna. Denna var inte medveten utan hade mer med praktiska skl att gora.

Lirarna i studien uttryckte en frustration da de idéer och visioner som
finns i styrdokumenten och som de stillde sig bakom ofta inte kunde reali-
seras p.g.a. ekonomiska hinder. Elever med annat modersmal var en grupp
som ldrarna menade inte fick tillrickligt med hjilp p.g.a. resursbrist, liksom
generellt de "svaga eleverna’. Aterigen #r det inte enbart innehéllet i styr-
dokumenten som tycks spela roll fér vilken skolvardag elever erfar i skolan.
Faktorer pa organisations- och/eller samhillsnivd verkar ocksa spela roll;
nagot som Sanderoths (2002) studie ocksa pévisar. Dovemark sammanfattar
sina resultat med att konstatera att den "nya skolan med dess krav pé eget
ansvar och sjilvstyrt larande visar sig vara férriddisk av olika anledningar.
Den #r inte s& 6ppen och fri som den utlovar d& det visar sig att inte alla
elever har tillgang till de resurser som krivs for att klara av de nya kraven”
(op.cit., s. 202) och att skolan genom sin "flexibilitet” bidrar till en kulturell
och social reproduktion.

Swalanders (2006) studie som presenteras i det nirmaste séker férklaringar
till hog- och lagpresterande elevers sjilvsikerhet och motivation i lirandet.

44 "Goda” och "svaga” lasares sjalvuppfattning
och motivation

I sin sammanldggningsavhandling har Lena Swalander (2006) intresserat sig
for goda och “svaga” lasares uppfattningar om hur de lir sig, deras sjilv-
uppfattning generellt och mélorientering gentemot lirandet samt skol- och
familjeforutsittningar. Av intresse var ocksd att underséka om det fanns en
interaktionseffekt mellan elevens lisniva och lisnivan fér gruppen eleven
ingick i. Effekten kallas "big-fish-little-pond effect” (BFLP-effect) eller pa
svenska att "vara en stor fisk i en liten damm”. En BFLP-effekt foreligger
om hoégpresterande elever frin hogpresterande grupper har ligre sjilvbild
an hogpresterande elever i ldgpresterande grupper samt om lagpresterande
elever fran lagpresterande grupper har hogre sjilvbild an ldgpresterande
elever frén hogpresterande grupper.
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Studien bygger pa enkit- (N = 463) och intervjudata (N = 21) fran elever i
fyra olika kommuner. Dessa valdes utifran sina egna resultat och klasskam-
raternas resultat pa lasprovet i [EA-studien. Detta lasprov miter tre aspekter
av ldsning och bestdr dirmed av tre olika typer av texter: narrativa berittel-
ser, faktatexter och dokument. De elever som besvarade enkiten var mellan
13 och 16 &r gamla medan de som intervjuades var mellan 14 och 15 ar gamla.
Intervjugruppen bestod av 11 elever av de 20 procent hdgst presterande och
10 elever av de 30 procent ligst presterande elever pé lasproven.

Resultaten av en statistisk (tvavigs-MANOVA) analys visade pa signi-
fikanta huvudeffekter av bdde elevens lisnivd och gruppens lisniva. Det
fanns dock ingen interaktionseffekt eller effekt av att "vara en stor fisk i en
liten damm”. Eftersom tidigare studier i linder med ett nivdgrupperat skol-
system (t.ex. Tyskland) har visat tydliga BFLP-effekter stiller Swalander en
fraga hir: Kan det vara s att ett icke nivdgrupperat skolsystem, sdsom det
svenska, inte genererar en BFLP-effekt, utan enbart en effekt pa elevnivan
som da skulle kunna kallas en "big-fish-effect”?

Vidare statistiska analyser visade pé stora skillnader mellan de goda och
de "svaga” ldsarnas enkitsvar. De hogpresterande ldsarna rapporterade ex-
empelvis hégre aspirationer infér framtiden i termer av att de strivade ef-
ter en hogre utbildning genom att prestera bra i skolan, till skillnad frin
de lagpresterande som inte gav uttryck fér sddana ambitioner. Swalander
konstaterar att dessa resultat &r i linje med internationell forskning som
visar att elever med hog aspiration, som antas vara ett uttryck fér positiv
sjalvuppfattning, oftare dr inriktade pa vara framgangsrika och prestera bra
i skolan. Elever med svag eller negativ sjalvuppfattning kan diremot miss-
lyckas med att né sin potential, dd de saknar fértroende i sig sjdlva och kan
ge upp i skolarbetet.

Savil hégpresterande som lagpresterande ldsare rapporterade att de tyck-
te om att anstringa sig i amnen som de uppfattade som roliga och intres-
santa. De lagpresterande angav 4ven att de anstringde sig i &mnen som var
svara. Hogpresterande ldsare angav ibland att de inte behodvde anstringa sig i
skolan, eftersom de inte utmanades av sin lirare. Enligt dessa elever koncen-
trerade sig liraren pé de elever som hade halkat efter, medan de lamnades
med for enkla textbocker att ldsa eller med inget nytt att lira. Lgpreste-
rande ldsare angav 8 andra sidan att de inte anstringde sig i skolan, eftersom
det var 16nlost. Savil hogpresterande som lagpresterande ldsare visade sig
striava efter ldrande- och prestationsmal (s.k. multipla méal) samtidigt. Stra-
van efter lirandemal var emellertid ndgot hogre bland de hogpresterande.

De hogpresterande ldsarna tyckte om att gd i skolan och var néjda med
skolan. De lagpresterande menade 3 andra sidan att varje dag var den andra
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lik och att ingenting nagonsin hinde i skolan. Bland de mél som dessa elever
striavade efter att uppna i skolan fanns Fords (1992) "entertainment goals”.
Dessa mél forutsitter att elever strivar efter att uppnai, eller vara med om,
nagot spannande och som 4r annorlunda 4n det som vardagligen hinder i
skolan. Swalander konstaterar hir att de hégpresterande ldsarna kan sigas
ha uppnétt sina "entertainment goals” i skolan, vilket inte ar fallet med de
lagpresterande. En av de lagpresterande ldsarna uttrycker detta med att det
enda som var bra med skolan var skollovet, d4 man kunde stanna hemma
och se pd TV.

Att arbeta sjilva var ndgot som hogpresterande lisare satte virde pé, da
de kunde ha kontroll éver sitt lirande och skolarbete. Lagpresterande ldsare
foredrog 4 andra sidan att arbeta tillsammans med andra, da de inte litade pa
att de kunde disciplinera sig sjilva till att f& ndgonting gjort. Dessa resultat
indikerar, enligt Swalander, att de hdgpresterande ldsarna hade natt en hog
grad av sjilvreglerat lirande samt goda studievanor, medan de lagpresteran-
de 13g lagre i dessa avseenden.

Men 4ven de hogpresterande eleverna sjilva indikerade en storre sjidlvreg-
lering nér de beskrev sina ldrandestrategier och likasd att de anvinde mer
inre kontrollstrategier. De tycktes vara mer kapabla till att anvinda metako-
gnitiva strategier, inklusive att planera och reflektera dver sitt eget lirande,
nir de rapporterade att de bade laborerade med ldsmaterialet och sedan
stillde sina egna fragor, samt att de inte var beroende av sina férildrar i sitt
skolarbete. Swalander menar hir att genom att producera sitt eget lasmate-
rial och anvinda det som komplement till liroboken hade dessa lasare moj-
lighet att uppna ett 4nnu djupare lirande och bli annu mer sjilvreglerande.
De hogpresterande lidsarna hade dven kontroll 6ver sitt eget lirande nir det
gillde hemlaxor. Detta trots att deras forildrar frigade om de hade lixor
eller andra hemuppgifter som de behévde hjilp med. Nir det giller familje-
forutsattningar framkom att dessa elever hade sévil stod med sitt skolarbete
nir de behovde det och hoga férvintningar fran sina foraldrar.

De lagpresterande lisarna anvinde inte kontrollstrategier i samma ut-
strickning som de hégpresterande och menade 4ven att de behévde extern
kontroll. Enligt deras utsagor tillit inte forildrarna att de tog ansvar for sina
laxor eller andra hemuppgifter. Enligt Swalander ir dven detta resultat en
indikation pa bristande sjalvreglering hos dessa elever. Detta eftersom for-
dldrarna inte tycktes tro att deras barn var kapabelt till att sjilv ta ansvar,
utan i stillet behovde yttre kontroll av dem. Samtidigt pekar detta resultat
pa att de lagpresterande lasarna hade god sjilvkdnnedom om sina begrins-
ningar och visste nir de behdvde frdga om hjilp i sdvil skolan som hemmet.
De hade dirmed dven méjlighet att kunna fa hjilp av andra.
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I en annan studie undersékte Swalander (Folkesson & Swalander, manus)
effekter av sjilvreglering pa elevers lasférstdelse i 8k 2 nir eleverna anvinde
datorn som hjilpmedel i sitt lirande. Studien hade en kvasiexperimentell
forskningsdesign dir experimentgruppen var en vanlig elevgrupp frén en
skola. Lararnas malsittning var att forséka fé eleverna att kinna mer an-
svar for sitt lairande genom att undvika firdiga triningsprogram och fardigt
lasmaterial, och i stillet anvinda datorprogram sdsom MS Word och MS Po-
werPoint dir de kunde uttrycka sig sjilva med sitt eget sprik. Arbetet i ex-
perimentgruppen karaktiriserades av att eleverna producerade eget materi-
al, autentiska skrivuppgifter, tematiskt arbete, diskussioner elever emellan
kring deras framstéllningar, samt att eleverna var delaktiga och engagerade
i sitt eget larande. Lirarna rérde sig mellan klassrummet och datorrummet
dir eleverna fick hjilp och stéttning genom exempelvis kommentarer om
sprak och stavning. Lirarna gav dven teknisk hjilp nir det behévdes. Ibland
vintade eleverna pa hjilp fran lirarna och ibland hjilpte de varandra.

I experimentgruppen ingick 39 elever. Deras resultat pa ldsforstéelse och
ordavkodning jimfdrdes med en kontrollgrupps. Denna bestod av ett na-
tionellt representativt elevurval (N = 3 409) taget frdn 1992 ars nationella
utvirdering av elevers 14sforméaga i 8k 2. Resultaten visade att experiment-
gruppen presterade signifikant bittre pa lasforstdelsematerialet, bide som
grupp och flickor och pojkar var fér sig. Genom statistisk strukturell ekva-
tionsmodellering testade sedan Swalander (op.cit.) ett antal variabler som
skulle kunna férklara experimentgruppens resultat. Bland variablerna som
forklarade resultaten fanns elevernas sjilvuppfattning och hemmets an-
vandning och tillgang till litteratur. En annan variabel som bidrog positivt
till forklaringen av experimentgruppens resultat pé lasforstaelsematerialet
var skrivning. Det var med andra ord det datorstodda skrivandet som for-
klarade lasf6rmégan i den hir gruppen. Forskarna poingterar att resultaten
maste riaknas som preliminira eftersom experimentgruppen var relativt li-
ten. Men trots det visar denna studies resultat pd hur en icke-traditionell
datorstddd 14rmiljé med mycket skrivande kan influera och frimja 1asfor-
stdelse i &k 2.

Kommentarer och analys

Av Swalanders (2006) studie framkommer att savil hégpresterande som lag-
presterande ldsare mellan 13 och 16 ar tyckte om att anstringa sig i mnen
som de uppfattade som roliga och intressanta. Resultaten ir i linje med vad
som framkommit i de tidigare studierna som presenterats hir (Dovemark,
2004; Giota, 2001; Sanderoth, 2002). Att dmnen, uppgifter eller aktiviteter
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som uppfattas som roliga och intressanta i sig lockar fram elevernas inre
motivation och far dem att engagera sig i dessa ir ett obestridligt faktum
inom motivationsforskningen (t.ex. Deci & Ryan, 1985, 1991; Deci, Koestner
& Ryan, 2001). Hogpresterande ldsare angav vidare att de ibland inte behévde
anstrianga sig i skolan eftersom de inte utmanades av sin lirare. Ligpreste-
rande ldsare angav 4 andra sidan att de ibland inte anstringde sig i skolan,
eftersom det var 16n16st; de skulle ind4 inte klara av lirandekraven. Att elev-
ernas motivation att lira i skolan ir intimt férknippad med deras sjilvupp-
fattning eller kompetensupplevelse dr ocksa ett obestridligt faktum inom
motivationsforskningen (t.ex. Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Deci,
Schwartz, Sheinman & Ryan, 1981). Att lita eller inte lita pa sin formaga
paverkar hur man ser pa uppgiften framfér sig och nirmare bestimt de val
eleverna gor (att strava efter vissa mal eller 13ta bli), den anstringning de
da lagger ner, den uthéllighet de visar vid svarigheter och det positiva en-
gagemang eller den dngslan de upplever medan de jobbar med uppgiften
(Bandura, 1986; se dven Skolverket, Lander & Giota, 2003).

Arbeta sjilva var ndgot som hogpresterande l4sare satte virde pa, efter-
som de da kunde ha kontroll 6ver sitt eget lirande och skolarbete. Lagpres-
terande ldsare foredrog 4 andra sidan att arbeta tillsammans med andra,
da de inte litade pa att de kunde disciplinera sig till att fa ndgonting gjort.
Dessa resultat dr i linje med resultaten i Dovemarks (2004) och Giotas (2001)
studier samt motivationsforskning som visar att hégpresterande elever med
hog sjalvreglering féredrar att arbeta sjilva framfor i grupp, och tviartom
(Boekaerts, Pintrich & Zeidner, op.cit.). D4 skillnaderna mellan de hég- och
lagpresterande ldsarnas sjalvuppfattning, men ocksd motivation att lira, var
sd markanta drar Swalander slutsatsen att intentionerna med en skola fér
alla har misslyckats. Detta eftersom skolan inte lever upp till att varje elev
utvecklas i skolan och upplever glidjen och tillfredsstillelsen av att vixa,
gbra framsteg och 6verkomma svarigheter (Utbildningsdepartementet,
1994, s. 3 1 Swalander, 2006) nir enbart hégpresterande elever, i det hir fallet
lasare, utvecklar en positiv sjalvuppfattning och inte alla. Att hogpreste-
rande ldsare inte kdnner sig utmanade i skolan och att 18gpresterande inte
anstringde sig till fullo kan, enligt Swalander, ocksé tolkas som att ingen av
dessa tva elevgrupper far tillrickligt med uppmirksamhet eller hjilp av sin
larare. Detta samtidigt som Lpo g4 betonar att undervisningen ska anpas-
sas efter varje elevs forutsittningar, behov och intressen. Undervisningen i
skolan passar med andra ord varken den ena eller andra elevgruppen. Swa-
lander stiller hir frigan: Efter vem anpassas undervisningen? Hennes svar
ir att undervisningen anpassas efter "de medelpresterande eleverna’. Dem
som inte presterar speciellt ldgt men inte speciellt hogt heller. Detta gor att
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vi inte har en "skola fér alla” utan snarare "en skola for ingen” eller kanske
"f6r bara nagra’, menar Swalander.

Studien av Folkesson och Swalander (manus) visar samtidigt hur en icke-
traditionell datorstddd 1drmiljo med mycket skrivande som utgar frén elev-
ernas eget sprak kan influera och frimja lasf6rstéelsen hos alla elever, i det
hir fallet i 8k 2.

I det féljande presenteras Mary-Anne Holfve-Sabels (2006) sammanligg-
ningsavhandling. Holfve-Sabel har intresserat sig fér elever i arskurs 6 och
deras attityder gentemot skolan, lirarna och klasskamraterna fore och efter
decentraliseringen av skolan.

4.5 Attityder till larandet, lararna och skolan

For att undersdka arskurs 6-elevernas attityder gentemot skolan, lirarna
och klasskamraterna har Mary-Anne Holfve-Sabel (2006) anvint en enkit.
Elever besvarade denna enkit 1968 och sedan 2003. Férindringar i elevernas
attityder 6ver en 35-arsperiod kunde dirmed studeras, vilket ocksa var syftet
med Holfve-Sabels studier. Antalet elever som deltog i respektive enkitstu-
die var ca1 500 i 70 klasser.

En attityd dr ett hypotetiskt begrepp som stér for en individs positiva el-
ler negativa virdering av ett objekt eller féreteelse. Den kan vara "omedve-
ten” eller "gémd” tills den stund dé ett svar pa en fraga begirs av individen.
Fér att urskilja en attityd kridvs dirfér att ett inre tillstdnd kopplas ihop
med yttre stimuli. Attityder kan vara kognitiva, och da avspegla en individs
positiva eller negativa tankar, eller affektiva och beteendemissiga, och da
hinga samman med planerade mentala handlingar. Attityder 4r varken fore-
stillningar eller fakta utan stér helt enkelt for vad individen vérderar till en
viss grad. De anses dock vara ganska stabila vid likvirdiga situationer.

Generellt sett uppvisar attityder inga direkta samband med studiepresta-
tioner. Sambanden kommer oftast fram ihop med férvantningar. Elevers at-
tityder och férvintningar gentemot skollivet antas vara av samma natur som
individers attityder och férvintningar gentemot arbetslivet. Positiva attityder
antas generellt sett ha en positiv inverkan pé arbetsklimatet i skolan, men
ar inte likvirdiga med en optimal ldrandemiljo. Positiva attityder stodjer in-
tresset f6r ldrandet om eleven far stod av ldraren i samspelet med varandra.
Det framhalls (Holfve-Sabel, 2006) att det &r lirarens uppgift att frimja ett
positivt samspel mellan eleverna i klassrummet och att elever ir villiga att
dndra sina attityder, dvs. sin affektiva predisposition gentemot olika objekt el-
ler foreteelser. Positiva attityder forvintas frimja samspelet mellan l4rare och
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elev och elever sinsemellan. Det kriver att liraren medvetet kopplar samman
positiva attityder med férhallanden som har med en optimal lirandemiljo att
gora. Holfve-Sabels studie visar att lirares och elevers attityder vad géller sam-
spelsfragor och frigor om anstringning i skolarbetet skiljer sig &t.

Analysen av den enkit som anvindes bade vid 1968 och 2003 ars datain-
samling visade att enkiten lyckades finga in samma aspekter av attityder
vid bada datainsamlingstillfillena. Nir det giller elevernas "Intresse fér sko-
lan”, ”Syn pé lirare” och "Arbetsklimatet i klassrummet” kunde inga skill-
nader over tid konstateras. Daremot var det positiva signifikanta skillnader
mellan pastdendena i samtliga fyra aspekter av attityder som hade med sam-

3]

spelet mellan eleverna att géra: "Relationer med klasskamraterna”, "Syn pa
kompisarna”, ”Avsaknad av dngest” och ”"Syn pa stérningar”. Dessa resultat
visar alltsd att elevernas attityder pa individniva var mer positiva 2003 jim-
fort med 1968.

Skillnaderna pé klassrumsniva hade emellertid 6kat 6ver tid. Detta gillde
aspekterna "Lirare och undervisning”, "Arbetsklimat i klassrummet” och
"Relationer med klasskamrater”. De storsta positiva skillnaderna uppvisades
av pastdenden som hade att géra med kinslor av att kdnna sig trygg, fa hjalp
av ldraren och ha roligt i skolan. Dessa aspekter skattades alltsd hégre 2003
jamfért med 35 ar innan. Pastdenden som hade att gora med disciplin eller
uppforande och brék med jimnariga i klassen uppvisade de minsta skillna-
derna 6ver tid. Skillnaderna i pastdenden som hade att géra med lararen och
lektionernas innehall var ocksa sma.

Analysen av variationen i attityder mellan klasserna visade ett helt annat
monster. Den stdrsta variationen mellan klasserna och 6ver tid hade att gora
med konflikter. Resultaten visade att det fanns klasser dir det rddde goda
eller harmoniska relationer mellan eleverna men att det ocksé fanns klasser
med konflikter. Nir det giller ldrarens roll och attityden gentemot liraren
var variationen mellan klasserna mindre 2003. Enligt Holfve-Sabel (op.cit.)
kan detta resultat paradoxalt nog tolkas som att decentraliseringen av sko-
lan i borjan av 1ggo-talet har inneburit en mer homogen undervisningsstil.

Holfve-Sabel sammanfattar dessa analyser med att konstatera att elever-
nas attityder gentemot skolan, ldrarna och klasskamraterna var mer positiva
2003 jamfért med 35 8r innan. Denna slutsats ska samtidigt ses i ljuset av de
mer negativa attityderna som rédde vid den férsta datainsamlingen. Mest
6verraskande var férindringen i relationerna med jaimnariga. Denna for-
andring tolkas med att Lpo g4 med sin betoning pa samspelets betydelse
for larandet kan ha inneburit fordndringar i samspelsménster och skapat en
mer positiv elevattityd pa klassrumsniva. Variationen mellan klasserna var
dock stor och variationen inom klasserna dnnu storre. Enligt Holfve-Sabel
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visar dessa resultat internationellt sett en ganska negativ bild av svenska
elevers attityder dver en 35-arsperiod. P4 klassrumsniva visar resultaten en
positiv férandring i svenska elevers attityder medan bilden av elevernas at-
tityder inom klasserna &r mer varierande. Resultaten vad giller "Intresse for
skolan”, "Syn pé liarare” och ”Arbetsklimatet i klassrummet” skiljer sig inte
fran vad som framkommer i internationella studier.

[ en andra studie férsoker Holfve-Sabel att forklara klassrumsvariationen
i tre aspekter av attityder: "Lirare och undervisning”, " Arbetsklimat i klass-
rummet” och "Relationer med klasskamrater” genom att anvinda informa-
tion om klassrumsorganiseringen, undervisningen och lararkaraktiristika,
insamlad frén bade ldrare och elever. Av intresse var ocksd att undersdka
skillnader och likheter i lirarnas och elevernas svar pd gemensamma enkét-
fragor, fragor som bada hade bedomt som viktiga.

Medelvirdesjamforelserna pa frageniva uppvisade atskilliga signifikanta
skillnader mellan lirarnas och elevernas svar pa enkitfragorna. Lirarna var
i regel mer observanta pé elevernas uppférande, och i synnerhet pa de ne-
gativa uttrycken. Elevernas attityd gentemot lirarna visade sig 4 andra si-
dan hinga samman med om de kinde sig sedda och uppskattade av lararen.
Elevsvaren visade att eleverna virderade samarbete och en uppskattande
larare i ett klassrum utan storningar, mobbning eller tjat.

Eleverna var ocksd mindre ridda fér andra elever, hade firre vinner, fick
mer hjilp med liaxor av familjen och upplevde mindre tjat av liraren 4n
lararna trodde. Holfve-Sabel poingterar att dessa fragor har att gora med
elevens samspel med klasskamraterna, fordldrarna eller liraren och kan vara
svara for lirarna att bedéma. Lirarnas bedémning var att eleverna var mer
stressade och stérda i sitt skolarbete 4n vad eleverna angav samt att det fore-
kom mer mobbning. Lirarna var generellt sett mer dngsliga dn eleverna bade
nir det gillde hilsoaspekter och kvaliteten i lirandemiljén. De tinkte ocksa
mycket pa hur eleverna uppfattade den information de fick vid utvecklings-
samtalen: informationens exakthet och tydlighet. Lararnas bedémning var
ocksa att de gav eleverna stérre erkdnnande eller mer berdm #n vad eleverna
uppfattade. Bade lirare och elever var emellertid 6verens om att "elever blev
trotta under skoldagen”.

Analysen visade pé stora skillnader mellan lidrarnas och elevernas bedém-
ningar inom klasserna, och sirskilt i pastdendena: "Var klass anvinder da-
torer”, "I var klass finns mojlighet att fritt vilja arbetsuppgifter” och "Det
ar rent och snyggt pa var skola”. De nist stdrsta skillnaderna inom klasserna
gillde pastdenden som hade att géra med olika aspekter av samspel under
skolarbetet. Det fanns dven skillnader mellan klasserna. De storsta skill-
naderna var mellan lirarnas och elevernas bedémningar av "trygghet och
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ordning”, "varm och demokratisk klassrumsatmosfir” och "hantering av
skolk”. De minsta skillnaderna gillde "akademiska forvintningar”.

Denna studie visade att klassrumsvariationen i de tre aspekterna av at-
tityder, "Lirare och undervisning”, ”Arbetsklimat” och "Sociala relationer
i klassen”, forklarades av elevernas behov att bli erkdnda eller sedda av 13-
raren och arbeta i ett klassrumsklimat utan stérningar och konflikter. Det
var endast i bedémningen av att "Elever stor varandra under lektionerna’
som det inte férekom nagra skillnader mellan lirare och elever och mel-
lan klasser. Holfve-Sabel konstaterar att lirarnas bedémningar verkade vara
mer prediktiva nir det gillde kvaliteten i elevernas samspel med varandra
an kvaliteten i sina egna relationer med eleverna. Detta kan enligt Holfve-
Sabel bero pa att lirare saknar aterkoppling av andra ldrare eller elever och
brister i sin reflektion 6ver den egna praktiken. Férmagan att bygga positiva
relationer med elever ir starkt relaterad till lirarens personliga kunskap om
varje elev, vilket kréver tid att utveckla och 4r ndgot som exempelvis vika-
rierande ldrare saknar.

En stark prediktor av elevernas attityder gentemot "Lirare och undervis-
ning” visade sig vara tiden som ldraren hade ansvarat for klassen. Att ha
samma ldrare under en lingre tid fraimjar med andra ord utvecklingen av
positiva attityder hos eleverna. Men relationen kan dven vara den omvin-
da: att ldrare och elever tenderar att tillbringa lingre tid tillsammans nér
eleverna har en positiv attityd gentemot liraren och undervisningen. I de
klassrum dér lararen tyckte att det var fér mycket ldrarméten var elevernas
attityder gentemot ldraren och undervisningen mer positiva 4n i de klass-
rum dir lararen tyckte att det var for lite lararméten. De ldrare som inte dr
for lararméten kan enligt Holfve-Sabel vara mer orienterade mot sina elever
och betrakta innehéllet pa lirarmétena som av mindre vikt for undervis-
ningen. [ de klassrum dir "katederundervisning” anvindes var elevernas at-
tityd gentemot arbetsmiljon oftast mindre positiv jaimfort med de klassrum
dir "katederundervisning” anvindes mindre ofta.

Kommentarer och analys

Sanderoths (2002) studie visade pa att "lusten att l4ra sdsom den talas om i
utrednings- och styrdokumenten inte iscensattes. Den kritik som riktades
av 1940 ars skolutredning och 1946 ars skolkommission kunde fortfarande
riktas mot skolan. Elevernas skolvardag hade inte dndrats” (op.cit., s. 333).
Holfve-Sabel (2006) har undersdkt attitydférandringar hos elever gentemot
skolans undervisning, lirarna i skolan och klasskamraterna dver en 35-rs-
period. Jimforelser mellan enkitsvar insamlade 1968 och 2003 visade inga
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forandringar i elevernas attityder nir det géllde "Intresse for skolan”, "Syn
pa larare” och "Arbetsklimatet i klassrummet” pd individniva. Dessa tva
studier ir inte direkt jamférbara men Holfve-Sabels resultat vittnar om att
elevers attityd gentemot skolan eller deras "intresse for skolan” verkar vara
relativt stabilt 6ver tid. Resultatet kan ligga i linje med motivationsforsk-
ning som ser pa elevens motivation — dven da begreppet definieras som at-
tityder — som en psykologisk eller personlighetsmassig predisposition, men
som paverkas av miljédmaissiga faktorer, inklusive undervisning (i Giota,
2010; Pintrich & Schunk, 1992). Giotas (2001) resultat om elevers mélorien-
teringar gentemot lirandet i skolan och konsekvenserna av dessa 6ver tid
stodjer detta antagande.

Diremot kunde forandringar i elevernas relationer med jamnériga bade
pa individ- och klassrumsniva konstateras. Elevernas attityder var mer posi-
tiva 2003 nir det gillde "Relationer med klasskamrater”, ”Syn pd kompisar”,
”Avsaknad av dngest” och "Syn p& storningar” jamfort med 35 &r tidigare.
Holfve-Sabel menar att de mer positiva elevattityderna 2003 kan hinga
samman med Lpo g4:s betoning pa samspelets betydelse fér lirandet och
dirmed ett férdndrat samspelsménster bland eleverna. Eller en individuali-
sering och ett arbetssitt som frimjar elevers socioemotionella utveckling.
P4 klassrumsniva verkade eleverna kidnna sig mer trygga, tycka att de fick
hjilp av lararen och ha mer roligt jimfort med tidigare.

Variationen i attityder mellan klasserna visade pa ett helt annat méonster.
Det fanns klasser 2003 med goda eller harmoniska relationer mellan elev-
erna, och klasser med konflikter. Nar det giller ldrarens roll och attityden
mot ldraren var variationen mellan klasserna mindre 2003, vilket tolkades
som att decentraliseringen av skolan paradoxalt nog hade inneburit en mer
homogen undervisningsstil jamfort med tidigare.

Variationen inom klasserna forklarades av elevernas behov att bli erkdnda
eller sedda av lararen och arbeta i ett klassrumsklimat utan stérningar och
konflikter. Holfve-Sabel konstaterar att lirarnas bedémningar av attityder i
klassen verkar vara mer prediktiva nir det giller kvaliteten i elevernas sam-
spel med varandra 4n sina egna relationer med eleverna.

Hanssons (2010) studie, som kommer att presenteras i det féljande, ir ett
exempel pa hur lirares intresse for det #mne de undervisar i, i det hir fallet
historia, paverkar bade deras arbetsmetoder och férhéllningssitt gentemot
eleverna.
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4.6 Intresset for skolamnet historia

Johan Hansson (2010) har i sin avhandling studerat hur ett intresse fér skol-
dmnet historia kan tinkas péverka ldrares och elevers uppfattningar om
historia och historieundervisningen. Lirares intresse fér historia antas hir
paverka deras arbetsmetoder och férhéllningssitt gentemot eleverna och ha
konsekvenser fér deras uppfattning av dmnet.

I avhandlingen diskuterar Hansson bl.a. historia som skolimne och de
forandringar det genomgatt under 2000-talet. Forindringen har gétt frén
att tidigare utgd frén att historia skulle konstruera en nationellt medveten
medborgare till 2000-talets mélsittning att imnet ska bidra med konstruk-
tion av kriterier och medvetna framtida medborgare. Bdde innehéllet men
ocksd dmnets status har alltsa fordndrats under senare tid.

Lirandet ses hir som en individuell process, men som paverkas av social
interaktion med andra. Detta innebdr att elevens egen lust, motivation eller
intresse i att ldra ndgot, sdsom historia, ir viktigt, men ocksa att de grupper
som eleven ingdr i paverkar elevens uppfattning om vad som ir viktigt att
ldra. Intresse antas vidare vara likvirdigt med inre motivation. Det innebir
att en individ har ett 1dnglivat intresse i ndgot och finner det intressant fér
dess egen skull. Den yttre motivationen antas vara kortlivad och beskriva
en vilja att delta i ndgot for att undvika straff eller f6r beléningens skull.
For att larande ska dga rum krivs, enligt Hansson, ett mer langlivat intresse
i vad man 4n ska ldra sig. Eftersom en persons intresse och kunskap ir nira
knutna till varandra och intresset dndras 6ver tid sa varierar dven en persons
kunskap 6ver tid.

Studien bygger pa elevenkiter och intervjuer med lirare. Elevenkiten
bygger pa Sture Langstréms (IEA-)studie frdn 2001, men ir inte nationellt
representativ. I enkdtundersckningen deltog 71 grundskole- och 146 gym-
nasieelever medan intervjustudien bygger pé utsagor fran g lirare, varav 3
jobbade i grundskolan och var mellan 30 och 60 &r gamla.

Resultaten visar att flertalet elever och lirare i studien var mest intresse-
rade av 19oo- talets historia. De teman som féredrogs var av mer dramatisk
karaktir. Eleverna tyckte dven att deras egen familjehistoria var intressant.
Pojkar och flickor var generellt av samma uppfattning, men flickor féredrog
historia fran lander som 18g langt ifrdn det egna landet, och sddant som kan
associeras med individer och deras relationer. Pojkarnas intresse var fokuse-
rat pa nationers historia, krig och férédelser samt bilars eller sporters histo-
ria. Det framkom att ldrarnas uppfattningar, bdde de manliga och kvinnliga,
liknade elevernas, men inte var lika uttalade som elevernas. Bada lirarkatego-
rierna visade intresse for tidigare konflikter. Manliga larare prioriterade dock
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de militdra delarna i berittelserna, medan kvinnliga lirare féredrog berit-
telserna om individerna och de minskliga relationerna i samma berittelser.

Léararna beskrev sitt eget intresse fér historia som antingen stort eller
medelstort. De med ett stort intresse for historia hade haft sitt intresse for
amnet sedan de var unga. Dessa lirare beskrev sina elevers intresse for his-
toria olika. Lirarna pd gymnasiet ansdg att deras elever var mindre intresse-
rade av historia 4n vad ldrarna i grundskolan tyckte om sina elever. Hansson
konstaterar hir att ldrarnas uppfattning 6verensstimde med elevernas med
undantag av elevernas intresse fér den egna familjens historia, som lirarna
inte kénde till, och i synnerhet flickornas intresse f6r detta.

Lirarna i undersokningen beskrev sina undervisningsmetoder som olika,
men ansag att de ofta undervisade genom att hélla nagon sorts foreldsning
om nagot. Enligt eleverna var foreldsningar vanligt férekommande, men det
var dven textbdcker. Elevernas enkitsvar vittnar om att de inte tyckte om
textbécker, utan hade en mer positiv attityd till féreldsningar. De féredrog
dven att studera historia genom audiovisuella medier (t.ex. TV och film)
eller filtstudier och andra alternativa metoder, men sidana férekom sil-
lan. Enligt lararnas utsagor var det ekonomin som inte tillat besék péa t.ex.
museer och andra filtstudier. Det framkom dock att lirare som undervisade
i skolor nira museer besékte museerna lika sillan som de lirare som hade
langt till dem. S& det var inte enbart ekonomi som hindrade lirarna fran
att anvinda alternativa metoder i historieundervisningen, utan ocksé deras
egna prioriteringar, som en ldrare uttryckte det.

Férutom ekonomin var det ldrarnas uppfattning om vad som fungerade
bra och inte som sag ut att vara av avgérande betydelse for deras val av hur de
ville undervisa. Denna uppfattning verkade vila pa tva grunder, enligt Hans-
son. Den ena var vilken bild lararen hade av sig sjilv som lérare och den egna
kompetensen, dvs. ens professionella sjialvkinsla. Det framkom att de lirare
som féredrog att halla féreldsningar uppfattade sig sjilva som bra historie-
berittare och tyckte att de undervisade bra med denna metod. Den andra
grunden var lirarens yrkeserfarenhet som gav insikter i vilken metod som
fungerade. De flesta lirare i studien tillit sina elever att ha inflytande dver
undervisningsmetoderna genom r6stning eller dialog med lararen. Hansson
konstaterar hir att yrkeserfarenheten inte enbart verkar ha influerat lirar-
nas val av hur de ville undervisa, utan aven i vilken utstrickning eleverna
tillats involveras i processen av att vilja undervisningsmetod.

Resultaten visade att lirarna uttalade sig pd samma sidtt om innehéllet
i deras undervisning oberoende av hur och varfér historia skulle liras ut.
Valet av vad som skulle liras ut byggde med andra ord huvudsakligen pa 13-
rarnas egna uppfattningar om eller intresse fér &mnet. Det framkom att de
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lirare som beskrev sig sjdlva som mycket intresserade av historia organise-
rade historielektionerna pé sa sitt att de aspekter av imnet som intresserade
dem gavs stérre utrymme. De aspekter som de inte uppskattade lika mycket
gavs diaremot mindre tid, och ibland ingen tid alls. Larare utan nagra utta-
lade preferenser f6ljde enligt Hansson regeln, alltsé den kronologiska orga-
niseringen av historiska hindelser. Elevernas uppfattningar om historielek-
tionernas innehall gavs sammanfattningsvis inget utrymme jamfért med
deras uppfattningar om undervisningsmetoden. Undervisningens innehall
var med andra ord inget som eleverna hade inflytande dver.

Hanssons slutsats att vad-frdgan avgjordes av lirarnas eget intresse och
kunskap de var familjara med forstérks av att ingen av ldrarna ville 4ndra
innehallet i sin undervisning dven om de skulle fa stérre medel. Ngra lirare
menade exempelvis att de skulle vilja hjélpa elever att forsta det nutida sam-
hillet, men 2000-talets historia prioriterades inte i klassen. Lirarna dndrade
alltsa inte sin planering s att de kunde méta den malsittning som de sig
med sina lektioner. Hansson sammanfattar detta med att lirarens person-
liga intresse f6r &mnet dr viktigare dn undervisningserfarenheten i sig, vil-
ket han menar kan férklara lirarnas undervisningsprioriteringar i studien.

Skillnaderna mellan lirarnas beskrivning av historieundervisningen bil-
dade sedan basen fér foljande kategorisering av deras undervisning: elev-
orienterad och dmnesorienterad undervisning. Den elevorienterade lirar-
gruppen innefattade tvd grundskol- och tvd gymnasieldrare. I den dgmnes-
orienterade ingick en grundskol- och fyra gymnasieldrare. Kategorierna
beskriver i korthet skillnaden mellan lirare som fokuserar pa elevernas
uppfattningar av sina behov och erfarenheter och lirare som fokuserar pa
vad som dr viktigt betriffande dmnet i sig och idéer om vad som kommer att
vara elevernas behov i framtiden. Kategorierna liknar dem av Englund, men
uppvisar dven vissa skillnader, poingterar Hansson. De dmnesorienterade
lirarna i denna studie var exempelvis inte lika fokuserade pé kunskaper och
fardigheter. Daremot var det viktigt att l4sa historia for att kunna forsta
dagens samhille och likasd att man som ldrare utvirderade kéllor. De elev-
orienterade lirarna féljde den progressiva filosofin, men fokuserade inte pa
elevernas behov i nuet, utan mer pé deras forstielse av sin plats i samhillet.
Det vill siga pé andra behov 4n dem som eleverna sjilva kan erfara i nuet
eller sa férsokte de paverka elevernas kinslor och attityder genom historie-
undervisningen.

Hansson sammanfattar sin studie med att lirarnas uppfattningar om
malsittningen med historieundervisningen hade paverkat elevernas upp-
fattningar obetydligt. I stillet verkade det vara faktorer som alder eller kén
som hade betydelse fér elevernas generella attityd gentemot skolan och
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utbildningen mer #n lirarnas undervisning. Elever som undervisades av
elevorienterade lirare indikerade dock i ndgot stérre utstrickning 4n elever
som undervisades av dmnesorienterade att de uppfattade historia som an-
vindbart fér deras egen identitet. De sistndmnda eleverna beskrev historie-
studierna som virdefulla for att forstd dagens samhille.

Kommentarer och analys

Lirarna i Hanssons (2010) studie beskrev sina undervisningsmetoder i histo-
ria som olika, men ansdg att de ofta undervisade genom att halla ngon sorts
foreldsning om négot. Eleverna féredrog att studera historia mer genom au-
diovisuella medier och mindre genom textbdcker. Det som avgjorde valet
av hur lirarna ville undervisa i historia var, férutom ekonomin, den bild de
hade av sig sjilva som lidrare och den egna kompetensen samt yrkeserfa-
renheten av vilken metod som fungerade bra. Yrkeserfarenheten influerade
dven i vilken utstrickning eleverna tillits involveras i processen av att vilja
undervisningsmetod. Det &r ett obestridligt faktum att yrkeserfarenheten
har betydelse for hur effektiva lirare dr pa att strukturera och utféra sin
undervisning samt inbjuda eleverna till att delta i olika beslutsfattande pro-
cesser (Giota, 2002; Hattie, 2009; Pintrich & Schunk, 1992).

Som framkom byggde dock valet av vad som skulle liras ut huvudsakligen
pa ldrarnas egna uppfattningar om eller intresse fér amnet. De lirare som
beskrev sig sjilva som mycket intresserade av historia organiserade historie-
lektionerna pa sa sitt att de aspekter av &mnet som intresserade dem gavs
storre utrymme och vice versa. I denna studie framkom lararnas personliga
intresse for amnet som viktigare 4n undervisningserfarenheten i sig. Detta
menar Hansson kan férklara de undervisnings-prioriteringar som lirarna
gjorde.

Forskning visar att lirares intresse fér ett &mne hiinger samman med de-
ras professionella sjilvkinsla eller i Banduras (1986) termer kapacitetsupp-
levelse av att klara av arbetet i klassrummet effektivt. Den professionella
sjilvkidnslan kan delvis hinga samman med lidrarnas yrkeserfarenhet. Att
lyfta fram ldrarnas professionella sjilvkinsla dr viktigt. Detta eftersom en
positiv sddan gor det inte bara l4ttare for lirare att std ut med arbetsbérdan
och 6kar deras arbetsglddje. Sjalvkénslan paverkar dven hur de strukturerar
eller individualiserar undervisningen. Lirarnas sjilvkinsla paverkar vidare
antingen direkt eller indirekt elevernas motivation i skolarbetet och folj-
aktligen deras studieresultat (t.ex. Skolverket, Lander & Giota, 2003).

Dessa resultat ir i linje med forskning som visar att lirare paverkar elev-
ernas beteende bade via hur de strukturerar undervisningen och motiverar
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eleverna i lirandet samt via sina interaktioner med eleverna (Ames, 1992;
Brophy & Good, 1986). Men lirare kan ocksa fungera som modeller fér sina
elever. Som sddana paverkar de sdvil elevernas motivation som sjilvupp-
fattning och beteende (Bandura, 1986). Elever som ser sina larare forsoka
forklara och demonstrera olika begrepp och firdigheter utifrdn elevernas
forutsittningar — som med andra ord ser sina lidrare som elevorienterade —
ir benigna att tro att de dr férmoégna att ldra. Larare som ir intresserade av
de dmnen de undervisar i och som anvinder sig av olika intressanta presen-
tationstekniker lyckas finga elevernas uppmirksamhet. Uppmirksamhet
ar en kritisk komponent av ldrandet och det intresse som den genererar ér
motiverande. Som modeller férmedlar lirare dven information om varfér
larandet dr viktigt och hur ldrandet kan hjilpa eleverna i sina olika féreha-
vanden, dvs. i deras totala utveckling.

I Hanssons studie tycktes ldrarnas uppfattningar om maélsittningen med
historieundervisningen paverka elevernas uppfattningar obetydligt. I stillet
var det faktorer som &lder eller kon som hade betydelse f6r deras generella
attityd gentemot skola och utbildning. Positiva attityder dr emellertid vik-
tiga da de stédjer ett intresse f6ér larandet hos eleven, om eleven fér stéd av
lararen. Detta skulle kunna innebira att historieundervisningen har en star-
kare indirekt dn direkt effekt pa elevernas uppfattningar om historia som
gar via deras intresse fér amnet.

4.7 Sammanfattande reflektioner

Studierna som presenteras i detta kapitel definierar elevers motivation pa
lite olika sitt och undersoker begreppet med hjilp av olika metoder. Trots
det malar resultaten upp en gemensam bild. Ledstjérnan i lirares individu-
aliseringsarbete ir det som styrdokumenten och Lpo g4 tar upp om elever-
nas lust och inre motivation att lira i skolan. Lusten och den inre motivatio-
nen verkar dock vara det som far det minsta utrymmet i skolan. Alternativt
ir de former av individualisering som tillimpas eller sitten att introducera
dem mer begrinsande 4n skapande av utrymme for elevers nyfikenhet och
egna intressen, och har inte alltid de positiva konsekvenser som skolan har
tankt sig. Det lustfyllda ldarandet tycks i stillet ersittas av ett larande dir
elever férvintas vara mer framtidsorienterade och anvinda lirandet som ett
medel att uppnd framtida mal, vilket kan kriva vissa uppoffringar i nuet
som inte alla elever stiller upp pa eller klarar att leva upp till.

Studierna visar samtidigt att det professionella arbetet med eleverna och
deras lirande i skolan kan inriktas mot mer lust och inre motivation. Detta
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kriver insikter om ett klassrums komplexitet, med en mangfald elever och

situationer, och vilka olika konsekvenser olika sitt att organisera klassrums-
undervisningen har fér olika individer och grupper av elever.
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5. ELEVINFLYTANDE, DELAKTIGHET
OCH EGET ANSVAR

Den angivna kunskapssynen i Lpo g4 ir att larandet sker induktivt och att
elever behover gora egna upptickter for att nd en djupare forstéelse. I stri-
vansmél for "Kunskaper” férvintas skolan utveckla elevernas eget sitt att
lira, nyfikenhet och lust att 1ira och att eleverna lir sig utforska, lira och
arbeta béde sjilvstindigt och tillsammans med andra (Lpo 94, s. 11). I stré-
vansmal for "Elevernas ansvar och inflytande” forvintas att skolan arbetar
for att eleverna tar ett personligt ansvar for sina studier och sin arbetsmiljé
och att de utbildas att arbeta i demokratiska former (s. 15).

Forskning visar att en induktiv kunskapssyn férutsitter att eleven ir
medveten om och kan bedéma sitt eget lirande gentemot andras. Detta fér
att kunna reglera lirandet mot uppsatta kunskapsmal och de studieresultat
som det forvintas leda till. Elevernas sjalvreglering i 1irandet hinger saledes
samman med deras motivation (malsittning med lirandet) och sjilvregle-
ringskompetens. Elever férvintas dirmed kunna arbeta mer sjilvstindigt
och i sin egen takt mot givna kunskapsmaél (Boekaerts, Pintrich & Zeidner,
2000). Vissa forskare stéller sig kritiska till de "induktiva antaganden” i un-
dervisningen dir eleverna sjéilva forviantas uppticka och ta eget ansvar fér
sitt larande (Skolverket, 2009).

Frdgan dr om eleven sjilv kan uppticka och har férméga att ta eget ansvar
eller enbart har férutsittningar fér detta. Svaret pa fragan leder till olika
handlingsmonster vid ansvars- och arbetsférdelningen mellan elev och 14-
rare i undervisningssituationen. Svaret har dven konsekvenser fér i vilken
man eleven ges mojligheter till inflytande dver det egna ldrandet och lar-
miljon samt gors delaktig i beslut som har betydelse for elevens utbildning
och skolvardag. Forskningsresultat visar att nir elever ges mojlighet att gora
egna val och utéva kontroll 6ver sin lirprocess dkar inte bara deras inre in-
tresse for skoluppgifterna. Aven deras kognitiva engagemang for uppgifter-
na Skar samtidigt som de uppmuntras till att utveckla ett personligt ansvar
for sitt larande (Ames, 1992).

Studierna som presenteras i detta kapitel ndrmar sig dessa fragor fran
olika teoretiska perspektiv och metodologiska ansatser. De lyfter fram be-
greppen elevinflytande och delaktighet samt elevers eget ansvar i ldrandet
och kopplingarna dem emellan. Hur uppfattar elever sina mojligheter att
utdva inflytande pa sitt ldrande och sin 14rmiljo? I vilken utstrackning och
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i vad gors elever delaktiga? Hur utformar ldrare undervisningen och un-
dervisningsmiljon for att stodja elevernas férutsittningar till eget ansvar i
lirandet och i fragor som har betydelse fo6r dem i skolvardagen?

5.1 Elevers inflytande i larandearbetet

I en forstudie till avhandlingen undersdkte Gunvor Selberg (1999) hur
elever uppfattade sina méjligheter att utdva inflytande pé sin 1iarmiljé och
sitt lirande. Studien bygger pa klassrumsobservationer och strukturerade
intervjuer med sexton elevgrupper i 8k 2, 4 och 8 (N = 215). P3 frigan om
vem som bestimde arbetsplaceringen svarade nastan samtliga elever att det
framst var ldrarna. [ tvd av de sexton lirmiljéerna fanns elevernas val av
arbete och planeringar uppsatta pé viggarna och i drygt hilften av larmil-
jéerna var elevernas arbetsresultat synliga. De éldre elevgruppernas lirmiljé
var den som var torftigast bade vad giller liromedel och olika verktyg fér
larande. P4 frigan om vem som bestdmde valet av arbetsomréde svarade tva
av de sexton grupperna att det var eleverna. De 6vrigas uppfattning var att
liroplanen och kursplanerna hade liten betydelse fér valet av arbetsomrade.
Det var i stillet liraren och liroboken som avgjorde vad man arbetade med
i skolan. Hilften av grupperna menade att de fick vara med och foresla vad
de skulle arbeta med inom det arbetsomrade lararen hade valt. De fick ocksé
vara med och formulera frigor till arbetet. Den andra hilften anség att de
inte hade nagot inflytande alls. De menade att frdgorna var formulerade och
arbetsplaneringarna redan var avgjorda av liraren.

Hur gestaltades da elevernas inflytande i lirandearbetet i en inflytelserik
klass i 8k 8? Resultat frin en observationsstudie i denna klass visar att elev-
erna gjorde helt egna val av vad de ville arbeta med och hur. Eleverna satt i
grupper och resonerade kring vilka uppgifter de skulle vilja. De fick dven i
hemuppgift att fundera 6ver vad var och en var intresserad av att arbeta med
i nidsta arbetsskede. Eleverna férberedde sina val av larande genom att sjélva
sdka kunskap utifrdn vad de redan visste om det kommande arbetsinnehal-
let. De planerade arbetet enskilt eller i grupp och valde sjélva vilka verktyg
de skulle anvinda for att fa fram den information och de fakta de sokte efter.
Tiden planerades noggrant och eleverna bestdmde tillsammans med lararen
nir arbetet skulle vara klart. Under hela arbetets genomforande arbetade de
sjdlvstiandigt i studiemiljoer som de sjélva valde att vistas i. De flesta eleverna
foljde sin planering. Infér redovisningen av arbetet bearbetade de sina arbe-
ten och alla elever eller grupper redovisade pé de sitt som de sjilva hade valt.
Efter varje redovisning fick eleverna synpunkter av andra elever och liraren.
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Selberg kunde konstatera att ldrarnas roll var viktig under arbetets genom-
forande. Elever tog kontakt med ldraren for att beritta vad de hade gjort
och férvintade sig ett omddme av lararen. De flesta eleverna tog dock inte
kontakt med liraren sjilva, utan dialog uppstod forst da liraren tog kontakt
med dem. Eleverna menade att de sjilva ville ha kontroll &ver sitt arbete,
och att de gavs ansvaret att genomfora det. Det framkom vidare att négra
elever ocksé utvidgade sina studier. Dessa elever menade att de kidnde lust
att fordjupa sig nir de hade kommit till ett delresultat. I kontakten med
liraren fick dessa elever savil bekriftelse som uppmuntran och berém.

I en enkitstudie som vinde sig till fyra klasser i 8k 8, inklusive den infly-
telserika klassen, undersokte Selberg vad elever tycker ar bra eller mindre
bra nir de beskriver ett elevinflytande pa ldrandet. Resultaten visade att
eleverna tycker det dr viktigt med eget inflytande f6r att de ska ldra sig bra.
Att ha inflytande gjorde att eleverna i studien ville lira sig mera. Nir de var
delaktiga kunde de péverka arbetet med utgdngspunkt frén det de tidigare
visste inom omradet. Eller som en elev uttryckte det: "Man bygger pa vad
man tidigare vet”. Att ha inflytande i larandearbetet var dock enligt manga
elever ett svart eller krdvande arbetssitt eftersom de sjilva fick ta ett stort
ansvar for sitt lirande. Eleverna tyckte samtidigt att det var roligt och span-
nande samt littare att forstd med detta arbetssitt.

P3 frdgan om vilka faktorer som hade varit viktiga i deras lirandearbete
aterkom féljande: "att lirarna ser métet med oss elever som viktigt; de ser
oss som medarbetare; att forstd dr inte bara att ldsa i bocker och anteckna
det ldraren séger; man lar sig bra i riktiga grupparbeten; samarbetet mellan
alla larare och elever borde 6ka; ta saker i egna hinder; ha eget ansvar; kunna
tanka sjilv; hitta nya vigar; komma pé saker sjilv; ha kul/roligt; kinna en-
tusiasm; kinna spinning och utmaning i det man gér; att vara intresserad
av det man goér”.

En annan enkitstudie i Selbergs avhandling vinde sig till nio klasser i 8k
9 (tre med liten, tre med ganska stor och tre med mycket stor erfarenhet
av inflytande) vid tva tillfillen. Rektorn for dessa klasser ombads vidare att
tillsammans med elevernas ldrare bedéma graden av elevinflytande i klas-
serna. En jamforelse mellan rektorernas svar och svaren frén elevenkiten
visar att rektorernas bedémning sammanfaller med elevernas bedémning
av deras mojligheter att paverka sitt eget larande.

Resultaten visar att elever med liten erfarenhet av inflytande i skolan ock-
sa sillan har inflytande 6ver sitt eget lirande och de med mycket stort infly-
tande har inflytande 6ver det mesta i sina lirandesituationer. De elever som
beddmdes ha liten erfarenhet av inflytande tolkade lirarens forvintningar
pa studieinsatser pa ett sitt som gjorde att de mer f6ljde givna instruktioner
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an att de pa egen hand gav sig i kast med larandet. De som bedémdes ha stor
erfarenhet av inflytande ldste av sina larares férvintningar, sa att de kunde
agera mer sjilvstindigt i lirandet. Dessa elever upplevde i hogre grad 4n de
Svriga att de fick ta eget ansvar for sitt lirande och trinade sig pa att ta an-
svar. Samtidigt ldrde de sig hur man nér olika kunskaper, fick ge och lyssna
pa idéer och forslag kring olika 16sningar, och upplevde att misslyckanden
ir ndgot man lir sig av.

Enkitresultaten visar vidare att eleverna tyckte att relationerna med 13-
rarna var bittre ju storre erfarenhet av inflytande de hade. Ju storre erfa-
renhet desto fler var det som instdmde i pastendet att man fick lira sig
samarbeta i klassen. Enligt Selberg har goda relationer mellan lirare och
elever stérre mojligheter att utvecklas i larmiljéer dér elever behandlas som
"vuxna” i sitt skolarbete. Nar eleverna far ta eget ansvar fér sitt lirande och
gbra egna avgoranden forefaller det alltsd som att nirheten till de vuxna
pa skolan vixer. Ett annat resultat av denna studie &r att eleverna ansag att
de hade fé6rméga att vara sjilvstindiga och fatta egna beslut oavsett deras
erfarenhet av att utdva inflytande i skolan. I gruppen med liten erfarenhet
av inflytande framkom att det endast var 16 procent av eleverna som ville ha
samrad med ldraren, medan det i gruppen med ganska stor och mycket stor
erfarenhet av inflytande var ca 70 procent.

I enkiten hade eleverna dven ombetts ange nir, var och hur de fick mest
lust att lira ndgot nytt. Bland dem med liten erfarenhet av inflytande ndmn-
de de flesta "intresserad” som en faktor f6r lust att ldra sig. Andra faktorer ar
"roligt; inte alltfor teoretiskt; nir man har en ldrare man gillar; grupparbete”.
Maénga i denna elevgrupp angav samtidigt att det var utanfor skolan de fick
den storsta lusten att ldra, medan 16 procent sade att de aldrig eller nistan
aldrig fick lust att lira. I gruppen med ganska stor erfarenhet av inflytande
fanns fler elever 4n i gruppen med liten erfarenhet som bedémde att det
egna inflytandet i att kunna vara med och vilja arbete och arbetsform ir
viktigt for lusten att ldra. I gruppen med stor erfarenhet av inflytande me-
nade 5o procent av eleverna att den storsta lusten att lara far man av sitt eget
intresse, engagemang och inflytande i lirandet. De tre elevgrupperna me-
nade slutligen att de sillan hade inflytande 6ver hur tiden anvindes i skolan
och #ven sillan hade haft inflytande &ver utvirderingen av arbetet i skolan.

Gunvor Selberg har i en annan delstudie observerat tvd pojkar och tva
flickor fran varje undersé6kningsgrupp; samtliga var medelpresterande. Re-
sultaten av den studien visar att eleverna med vana av inflytande anvinde
nistan en tredjedel av tiden fér planering medan de dvriga startade arbetet
direkt. De med lite vana valde inte inneh3ll, utan de startade med det som
de litt kunde hitta i bockerna. Eleverna med ganska stor vana bliddrade i
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bocker, sokte i datorn, kopierade material och valde en inriktning. De med
stor vana valde alltsd mer medvetet ett inneh&ll. Denna grupp anvinde ock-
sa flera kunskapskillor och valde killor efter det innehéll de ville arbeta
med. Eleverna med lite inflytande presenterade vidare ménga fakta som lik-
nade faktarutor dir de atergav uppslagsbockernas stoff medan faktaomra-
dena var mer avgrinsade i gruppen med ganska mycket inflytande. Eleverna
med vana av stort inflytande visade upp mer avgrinsade faktaomraden med
djupare information.

Kommentarer och analys

Hur elevers inflytande kommer till uttryck 4r enligt Freire (1974) beroende
av att liraren tillsammans med eleverna skapar férutsittningar fér att ut-
veckla kunskapen. Selbergs (1999) klassrums- och intervjustudier i &k 2, 4
och 8 visar att elevinflytandet var begrinsat eller litet. I de flesta fall arbeta-
de eleverna med bocker och fakta som ndgon annan hade bestimt. F3 elever
deltog i diskussioner med varandra eller med sina lirare om arbetets inne-
hall eller arbetssétt. Eleverna arbetade i de flesta fall enskilt. Resultaten 4r
i linje med resultat i Dovemarks studie (2004) som ocksé argumenterar fér
att de uttryck som det "individuella lirandet” har kommit att ta i praktiken
stér i stark kontrast till styrdokumentens syn pa att elever lir i interaktion
med andra och i gemenskap.

Av enkitresultaten i 8k 8 framkommer att elever tyckte det var viktigt
med eget inflytande samtidigt som inflytande i lairandearbetet uppfattades
som svart eller kravande da de sjélva fick ta ett stort ansvar for sitt lirande.
Likvil var det bade roligare och mer spdnnande samt littare att férstd med
detta arbetssitt. Det egna inflytandet gav mer lust att lira samtidigt som
man kunde "f3 berém av liraren”. Eleverna i Selbergs enkitstudie visar med
andra ord generellt sett en positiv attityd gentemot ”sjalvinldrning”. De
samband mellan elevinflytande, delaktighet, eget ansvar och motivation i
lirandet som elevresultaten i Selbergs enkatstudie indikerar ar viletable-
rade inom motivationsforskningen (se t.ex. forskningséversikter av Ames,
1992 och Deci, Koestner & Ryan, 2001).

Att "man bygger pa vad man tidigare vet” nir man far mgjlighet till in-
flytande 6ver och eget ansvar for larandet indikerar att ett sddant arbetssitt
kan passa alla elever, om det anpassas efter deras férutsittningar. Forskning
visar att om "svagt presterande” elever fér ta ansvar for en egen malsittning
kan de successivt nd mycket tillfredsstillande framgéngar och en realistisk
malsittning. Det ir inte sd generellt sett att elever viljer litta och enkla
uppgifter nir de vet att de sjilva far precisera sin niva (Jenner, 2004).
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Enkitresultaten i dk g visar att eleverna uppfattade sig sjilva som att de
hade férméga att vara sjilvstindiga och fatta egna beslut, oavsett deras er-
farenhet av att utova inflytande i skolan. Motivationsforskning visar att vid
13-arsdldern har unga ménniskor behov av sjélvkontroll, att betrakta sig som
sjalvstindiga, kéinna att det finns méjligheter till inflytande 6ver innehéllet i
deras skolgang och att det finns handlingsalternativ (Eccles & Wigfield, 1995
i Giota, 2002). Ju hégre upp i grundskolan de kommer desto mer adekvata
forestillningar har de om den egna kompetensen, sina styrkor och begrins-
ningar, samt mojligheter till inflytande och att paverka for att tillfredsstilla
egna behov (Assor & Connell, 1992; Harter, 1985).

Av Selbergs enkitstudie i 8k g framkommer att i gruppen med liten er-
farenhet av inflytande var det endast 16 procent av eleverna som ville ha
samrad med ldraren (att jamforas med 7o procent i gruppen med stor er-
farenhet av inflytande). Det var utanfor skolan som manga i denna grupp
fick den stérsta lusten att lidra. [ gruppen med stor erfarenhet av inflytande
menade hilften av eleverna att den stdrsta lusten att lira fick man av sitt
eget intresse och engagemang i lirandet samt mojligheterna att paverka sitt
lirande. Det eleverna i bada grupperna sillan hade inflytande &ver i skolan
var hur tiden anvindes och utvirderingen av skolarbetet.

Motivationsforskning visar att i manga grundskolors hogre &r ges inget
stérre utrymme &t elevers behov av inflytande, sjilvstindighet och sjilv-
kontroll. I stillet férviintas elever manga gdnger engagera sig i uppgifter som
inte dr intellektuellt utmanande, delta i undervisningspraktiker som ar mer
normativa och jamférande, klara trycket av ménga fler laxor och prov samt
visa resultat i form av betyg (Eccles & Wigfield, 1995 i Giota, 2002). Denna
typ av villkor pdverkar den inre motivationen och lirandet negativt och fér
vissa elever till att bli yttre motiverade eller prestationsorienterade (Deci &
Ryan, 1985, 1991; Deci, Koestner & Ryan, 2001; se dven Covington, 2000). Det
ir emellertid endast de kunskapsmissigt duktiga eleverna och elever med
hog sjalvreglering och sjalvkontroll som har visat sig uppna héga prestatio-
ner i skolan genom denna typ av motivation (Rigby, Deci, Patrick & Ryan,
1992; for en Oversikt se Giota, 2002). Som redan framgatt var detta ett av
huvudresultaten i Giotas studie (2001) (se dven Dovemark, 2004). Samtliga
faktorer som eleverna i Selbergs studier tar upp som viktiga i sitt lirandear-
bete ir faktorer som forknippas med en inre motivation eller lust att lira,
och kan sigas utgora underlag fér hur lirarna kan individualisera skolans
praktik fér att stédja en sddan motivation hos eleverna.

Selbergs (op.cit.) studier visar att variationer i erfarenhet av och kunskap
i inflytande 6ver den egna arbetssituationen ger olika kvalitet pa larandet.
Givet de etablerade sambanden mellan nyckelbegreppen i Selbergs studie
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16per elever utan vana att utdva inflytande och ha kontroll éver den egna
arbetssituationen en annan risk: att tappa sin lust eller inre motivation att
ldra och antingen bli likgiltiga f6r skolans innehéll eller gé in for olika typer
av sjilvdestruktiva strategier. Sddana strategier kan ses som elevers sitt att
skydda sin sjdlvkinsla da de inte klarar skolans krav och férvintningar pa
engagemang (Covington, 1992, 2000). Sddana strategier 4r samtidigt konse-
kvensen av den negativa inverkan som skolans organisation och struktur har
pa vissa elevers engagemang i skolan.

I det foljande presenteras Forsbergs (2000) resultat frén olika undersdk-
ningar dir elevinflytandets innehll och omfattning har kartlagts pa flera
olika sitt.

5.2 Majligheter till elevinflytande

Eva Forsbergs (2000) studier har fokuserat pa huruvida elever far informa-
tion och har méjlighet att ge uttryck for vad de tycker samt om lérare lyss-
nar och tar hansyn till deras rost. Forsberg har ocksa studerat huruvida elev-
er deltar i beslutsfattande processer och diarmed kontrollera vissa aspekter
av undervisningen. Dessutom har elevernas handlingsvigar studerats i syfte
att kartlidgga deras maktutévning.

Andra fragor som i varierande omfattning har uppmirksammats rér un-
dervisningens innehéll och form (t.ex. enskilt arbete eller samarbete), tids-
aspekten (t.ex. hur lang tid ett visst arbetsmoment har tagit och mojlig-
heten att arbeta i sin egen takt) och miljén. Forsberg har ocksa studerat i
vilken omfattning undervisningen anpassas till enskilda elevers eller olika
gruppers behov, forutsittningar och intressen. I ndgra av undersékning-
arna har férekomsten av diskussioner om motiveringar fér undervisning-
ens innehéll och form relaterats till vad eleverna forvintas lara. Slutligen
har Forsberg uppmairksammat skillnaden mellan utvirdering med fokus pa
elevernas kunskapsutveckling och mer verksamhetsbetonad utvirdering av
undervisningens innehall och form samt villkoren fér dessa. De metoder
som har anvints for att studera denna mangfald av frigor dr bade enkiter
och intervjuer samt observationer och analys av olika dokument.

Resultaten visar att ldrares och elevers bedémning av elevernas inflytande
6ver olika fragor skiljer sig at. Enligt Forsberg har skillnaden i deras bedom-
ning frimst att géra med vilken enhet informanterna tillhérde och inte om
de var lirare eller elever. Omfattningen av elevernas inflytande framstar som
begrinsad nir man tittar pa resultaten fran elever i 8k 2-g som deltog i en
kommunstudie (228 elever i fyra skolor) och resultaten frén eleveri 8k 7-g
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som gick i en hogstadieskola (311 elever). Detta gillde framst fragor som
hade med undervisningens innehall att géra samt tids- och miljdaspekter.
Over hilften av eleverna som deltog i dessa studier ansag att lirarna sillan
lyssnade pa elevernas uppfattningar och att deras mojligheter att dstadkom-
ma forandringar i undervisningen var sma. Tva tredjedelar av eleverna som
deltog i kommunstudien ville att deras inflytande skulle 6ka. Denna dnskan
var sirskild pataglig bland dldre elever, flickor, elever som var mindre néjda
med skolverksamheten och elever som ansag sig ha lite inflytande 6ver skol-
arbetet. I hogstadieskolan var det hilften av eleverna, samtliga skolledare
och en minoritet av ldrarna som ville att elevernas inflytande skulle 6ka.

Bilden av elevernas inflytande pé en F-g-skola var mer komplex. En 6ver-
vagande del av eleverna i 8k 2—3 ansdg att deras inflytande 6ver merparten av
de fragor som stilldes var stort; en uppfattning som delades av deras larare.
Av observationerna av matematiken i 8k 3 framkom att elevernas inflytande
inte kom till uttryck i dialogen eller diskussionerna i klassrummet, utan i ett
antal valmdjligheter inom ramen f6r den undervisningsstrategi som léra-
ren hade bestimt. Det framkom vidare att liraren nastan aldrig diskuterade
undervisningens innehéll och form eller motiven for dessa med eleverna. I
intervjun framhéll dock lararen att undervisningen anpassades efter elever-
nas sitt att ta emot undervisningen. Liraren menade att eleverna ofta kunde
vilja om de vill arbeta enskilt eller i grupp, vilja rum eller lokal att genom-
fora arbetet i och nir de var klara med sina uppgifter kunde de vilja vad de
ville ga vidare med bland ett antal uppgifter av varierande slag.

Av studien i 8k 6-g framkom att ldrarna (N = 19) bedémde elevernas delak-
tighet som stérst nar det gillde att fatta beslut om frigor gillande arbetsfor-
mer. Direfter var detfrigor om undervisningens innehall, hemarbete, regler
och rutiner samt redovisningar som eleverna kunde vara delaktiga i. Lararna
i dessa drskurser ansdg att de anpassade undervisningen efter sévil enskilda
elever som olika elevgrupper. Anpassningen kunde avse bade stoff och upp-
gifter samt hemuppgifters och redovisningars innehall, form och frekvens
liksom organisering av undervisningen. De framhéll vidare att eleverna kun-
de arbeta i sin egen takt. Av bdde denna som studien i arskurserna 1-g (ca 30
lirare) framkommer att lirarna hade svart med att klargéra for sig sjilva hur
olika elevuppgifter hingde samman med elevernas lirande, redovisningars
innehall och form samt bedémningsgrunderna fér elevernas ldrande.

I tre av Eva Forsbergs &tta studier har elevernas handlingsvigar kartlagts
i syfte att studera deras maktutévning. I resultaten framtrider tva olika bil-
der. Bilden som bygger pé resultat frén kommunstudien och resultat fran
hogstadieskolan har en negativ karaktir. Den visar att manga elever inte tar
initiativ for att dstadkomma férindring; inte ens nir de dr missndjda med
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undervisningen. Over hilften av eleverna kinner vanmakt medan drygt en
av tio dr framgéngsrika i sin maktutdvning. Den positiva bilden bygger pa
resultat fran eleverna i ldgstadieenheten pa F-g-skolan. Hir tar manga elev-
er initiativ, bdde de som 4r ndjda och mindre néjda med undervisningen.
Drygt en femtedel agerar dock inte, trots visst missndje. Av de elever som
tar initiativ dr det lika ménga som ir respektive inte dr framgangsrika i sin
maktutdvning, Den stérsta andelen maktldsa fanns just pd denna skola.

Kommentarer och analys

Eva Forsbergs (2000) enkitstudier visar pa samma sitt som Gunvor Selbergs
(1999) att elevinflytandet i 8k 2—9g var begrinsat, i synnerhet nir det gillde
fragor som hade med undervisningens innehall att géra samt tids- och mil-
joaspekter. Resultaten varierade dock mellan deltagande skolor och klasser.
Elevernas inflytande i 8k 6—9 gillde enligt ldrarnas bedémning i férsta hand
beslut om arbetsformer i undervisningen och i andra hand beslut om inne-
hallsliga fragor. Medan skolledarna ville att elevernas inflytande skulle dka
var det endast en minoritet av ldrarna som var av samma &sikt. Om ett for-
andringsarbete ska kunna f8 resultat kridvs dock — om inte en total samsyn —
atminstone en "hyfsad” samverkan mellan lirare och ledning kring en friga
(Skolverket, Lander & Giota, 2003; se dven Blossing, 2000).

Resultaten visar vidare att énskan om ett 6kat inflytande var sirskild pa-
taglig bland vissa elevgrupper. Det var elever i grundskolans senare arskurser,
elever med lite inflytande, flickor och elever som var mindre néjda med verk-
samheten. De ildre elevernas 6nskan om ett 6kat inflytande &r i linje med ti-
digare forskning inom omradet (Eccles & Wigfield, 1992 i Giota, 2002). Flickor
tycks i stérre utstrickning #n pojkar hinvisa till yttre kontroller under sin
tid pa hogstadiet ("locus of control”, de Charms, 1968, 1984). Det vill siga att
de visar l4gre tilltro till att sjdlva kunna péverka hur det blir i skolan. Flickor
bed6éms av lirare generellt sett som mer uppgiftsorienterade och socialt an-
passningsbara dn pojkar (Andersson & Linge, 1997 i Giota, 2006a). Detta kan
ha som konsekvens att deras behov - i det hir fallet av att paverka sin skolvar-
dag - inte kommer fram eller uppmirksammas pa samma sitt som pojkars.

En av Forsbergs studier visar samtidigt att manga elever inte tar initiativ
for att dstadkomma fordndring, inte ens nir de dr missnéjda med undervis-
ningen. Over hilften av eleverna i denna studie kinde vanmakt medan drygt
en av tio var framgéangsrika i sin maktutdvning. Forsbergs resultat indikerar
att vissa elever har resignerat och gett upp férhoppningarna om att kunna
fordndra undervisningen. Forsberg stiller d& frdgan hur missn6jd man ska
vara for att frdnvaron av initiativ ska forstds som ett uttryck fér vanmakt.
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I Mats Danells (2003, 2006) studier undersdks hur pedagoger i tanke och
handling forhéller sig till liroplanens intentioner med elevinflytande.
Danells studier presenteras i det féljande.

5.3 Lérares forhallningssatt gentemot
elevinflytande

Studien som presenteras i Mats Danells (2003) licentiatuppsats genomfér-
des i en kommun dir pedagogen lyftes fram som den viktigaste agenten i
kommunens arbete med att férbittra skolverksamheten. Resultaten visar
att pedagoger tolkade ldroplanens intentioner med elevinflytande i relation
till omstidndigheter som uppfattades rida i praktiken. Nir de sjilva skulle
arbeta med elevinflytande tog de fasta pa elevernas reaktioner och de egna
metodiska och organisatoriska dvervigandena. Pedagogerna raddgjorde alltsd
i forsta hand med sig sjilva eller med en nira kollega i fragor om elevinfly-
tande. Erfarenhetsutbytet i arbetslagen varierade frén inget till, i enstaka
arbetslag, dagliga diskussioner. De frigor som berdrdes var huvudsakligen
av informativ och organisatorisk karaktir och mer sillan om elevinflytande.
Fragorna var av mer informativ karaktir dven nir hela skolans personal sam-
lades kring pedagogiska samtal och berérde administrativa frigor om sche-
mat, lokaler och resurser eller "problematiska” elever.

Studien som presenteras i Mats Danells (2006) avhandling dr en fordjupad
studie inom ett av arbetslagen som deltog i den tidigare studien (Danell,
2003). Arbetslaget bestod av elva fritidspedagoger, forskolldrare, 1dgstadie-
larare och 1-7-ldrare. Detta arbetslag hade en uttalad strivan att utveckla
arbetet med elevinflytande i linje med en férnyad strategi for skolans ut-
veckling i kommunen. Syftet med denna studie var att beskriva hur ele-
vinflytande konstrueras i kollegiesamtal. Resultaten bygger pa analyser av
transkriberade texter frdn de fem kollegiesamtal som observerades. I text-
analysen framtridde tre huvudspédr med 1) begrepps-, 2) uppmirksamhets-
och 3) problemférskjutningar. Inom varje huvudspar framtridde sedan
olika ménster for hur pedagogerna samtalade om elevinflytande. Hirnast
presenteras férst monster som framtridde inom det andra huvudsparet.

Av samtalen framgick att pedagogerna verkade anvinda en sorts hand-
lingsstrategi for att forma elevernas inflytande utifrdn hur de virderade
elevens formaga att agera i ett tinkt scenario. Elever som av pedagogerna
bedémdes klara sina arbetsuppgifter eller ta det ansvar som krivs tilldelades
ett stérre métt av inflytande. Elever som bedémdes ha det "svart” i skolan
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styrdes i storre utstrickning och pedagogerna satte ocksa hérdare granser
for vad dessa elever fick bestimma om.

For att undvika att situationen gick 6ver styr eller f6r att komma "forbi
ett till synes olosligt dilemma” (op.cit., s. 162) kunde pedagogerna vilja att se
"mellan fingrarna” och bortse fran att vissa elever inte levde upp till normen
att gbra klart sina arbetsuppgifter. De kunde ocksa vilja att se mellan fing-
rarna med att vissa elever inte gavs tillfille till att utdva inflytande for att
uppritthalla en fungerande ordning i klassen.

Det framkom vidare att pedagogerna férholl sig selektiva till vilken infor-
mation eller vilka aspekter av elevinflytande de tog fasta pa eller bortsdg fran.
Exempelvis bortsdg pedagogerna fran elevernas bristande mojligheter att uts-
va inflytande éver sina uppgifter och diskuterade dilemman som de sjilva upp-
levde. Enligt Danell riktades pedagogernas uppmairksamhet priméart pd métet
med eleven. Den del av arbetet som hade att géra med verksamhetens méal och
med att dokumentera arbetet verkade ha en underordnad roll i deras samtal.

Elevinflytande i pedagogernas samtal handlade inte om att ha inflytande
6ver beslutsprocesser och innehéllet i undervisningen, som det framkom-
mer i Lpo 94, utan om att ha inflytande i anslutning till rastaktiviteter, ut-
omhusmiljo eller undervisning. Elevernas inflytande avgrinsades med andra
ord till specifika situationer som oftast handlade om ordningsregler och fri-
kopplades frén sitt demokratiska sammanhang.

Ett ménster som framtridde inom det tredje huvudsparet handlar om de
svarigheter som pedagogerna menade uppstér i arbetet med elevinflytande.
Svérigheterna ansags bero pa olika problematiska omstindigheter kring en-
skilda elever eller eleverna som grupp. En sddan omstidndighet var att vissa
elever inte tog ansvar eller ville utéva inflytande. Av samtalen framkom att
pedagogerna uppfattade valfriheten som féljer med elevinflytande som na-
got problematiskt fér de elever som har svarigheter med att vilja. Eleverna
anségs std infor en situation dir de individuella valméjligheterna blir dem
6vermiktiga och dir vissa lyckas vilja och andra inte. Trots det var det elev-
erna som ansags begrinsa sig sjdlva genom att inte ta till vara de valmojlig-
heter som stod till buds. Svarigheterna i arbetet med elevinflytande férkla-
rades med andra ord med elevernas férutsittningar att hantera individuella
val, 6verblicka beslut och bira dess konsekvenser.

Pedagogerna verkade ocksa forskjuta problem i arbetet med elevinfly-
tande genom att férklara dem som orsakade av hindelser som 1ag bortom
arbetslagets ansvarsomrade. Pedagogerna nimnde hir skolans organisation,
forildrarna, resursbrist eller brister i ldroplanen. Aven deras méjligeter att
atgirda problem lades utanfor arbetslaget. Hir nimnde pedagogerna ming-
den prioriterade mal som sirskilt problematiskt, exempelvis att de hade
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svart att avgriansa de sammanhang malen ingick i, och att vardagliga pro-
blem i verksamheten var svira att relatera till skolans mal efter en given
dagordning. Dokumentationen av arbetet ansigs vidare stjila tid fran elev-
erna. Pedagogerna stillde sig ocksa tveksamma till huruvida dokumentatio-
nen av verksamheten och att samtala enligt en uppifrdn angiven ordning - i
kommunens skolutvecklingssatsning — skulle kunna leda till utveckling av
verksamheten med eleverna.

Kommentarer och analys

Danells (2003) licentiatstudie visar att liroplanens intentioner med elev-
inflytande endast i begriansad utstrickning styrde pedagogernas praktik.
Elevinflytandets konkreta gestaltning formades i stillet av vad pedagogerna
sjalva eller tillsammans med en nira kollega uppfattade vara moijligt att rea-
lisera i praktiken for att i férsta hand uppritthalla en fungerande ordning.
Detta resultat kan vara i linje med tidigare forskning som visar att sittet
lararna organiserar och strukturerar klassrumsundervisningen pa, hinger
samma med deras professionella sjilvkinsla och upplevelse av vad som har
varit effektivt i arbetet med eleverna (Skolverket, Lander & Giota, 2003).

Av Danells (2006) avhandlingsstudie framkommer att elever som av pe-
dagogerna bedémdes klara sina arbetsuppgifter tilldelas ett storre matt av
inflytande. De elever som bedémdes ha det "svart” i skolan styrdes i storre
utstrackning och fick hérdare grinser for vad de fick bestimma om. Konse-
kvensen av detta blir enligt Danell (op.cit.) att "svaga” elever sillan far utéva
inflytande, da de ofta har svart att hinna med de obligatoriska arbetsuppgif-
terna och sillan far vilja sina arbetsuppgifter.

Motivationsforskning visar att lirarens krav och férvintningar pa olika
elever kan leda liraren till att systematiskt dela ut uppgifter av hog respek-
tive 13g svarighetsgrad till vissa elever. Lararférvintningar har ocksd visat
sig korrelera med vilken typ och bredd av liroplansmal som l4raren tilldelar
olika elever (Blatchford, Burke, Farquar, Plewis & Tizards, 1989). Eftersom
positiva och negativa lirarférvintningar paverkar bdde elevernas beteende
i skolan och deras studieprestationer, om én inte deras IQ (Jenner, 2004),
ar det viktigt att uppmirksamma lararforvintningar dven nir det giller
elevinflytande. Danells resultat vittnar om att ldrarférvintningar existerar
ocksa i ett sddant sammanhang.

Resultaten visar ocksa att svarigheterna i arbetet med elevinflytande fér-
klarades av lirarna med elevernas férutsittningar att hantera individuella
val, 6verblicka beslut och bira dess konsekvenser. Misslyckandena med ar-
betet ansdgs med andra ord vara orsakade av individuella omstindigheter
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pa elevniva eller av omstidndigheter pa andra nivder utanfér pedagogernas
makt. Att elevernas svirigheter med inflytande kan vara relationella, dvs.
beroende av samspelet mellan eleven, liraren och ldrandemiljén, fé6rekom
inte som forklaring till svirigheterna i arbetet med elevinflytande.

Ett annat resultat dr att pedagogerna avgrinsade elevernas inflytande till
specifika situationer, som oftast handlade om ordningsregler frikopplade
fran sitt demokratiska sammanhang. Detta kommenterar Danell med en re-
ferens till Hikansson (2004). Han menar att den "moral” som utvecklas inom
institutionerna dr férbunden med att uppritthélla den ordning som giller
dir: "Hur man ska upptrida och behandla andra minniskor behandlas sna-
rare som en ordningsfriga dn att utveckla ett etiskt grundat férhallningssétt”
(Hakansson, op.cit., s. 157 i Danell, 2006, s. 164). Den demokratiska aspekten
av elevinflytande som ocksd dr central i liroplanens intentioner med elev-
inflytande lyftes inte heller fram i pedagogernas samtal om elevinflytande.

Huruvida elever kan ha svért att fritt vilja arbetsuppgifter och ta eget an-
svar dr nagot som Asa Soderstrdm (2006) har undersdkt i sin studie, vilken
presenteras nedan.

5.4 Ansvar och elevinflytande

Bakgrunden till Asa Séderstréms (2006) avhandlingsstudie dr en férsdks-
verksamhet med utbildning utan timplan ledd av Utbildningsdepartemen-
tet (SOU 2004;35, 2005:101 i Sdderstrom, op.cit.). Sex universitet tilldelades
forskningsmedel i anslutning till férséket. Ett av dessa forskningsprojekt
redovisas i en slutrapport av Séderstrém (2005). Av slutrapporten framkom-
mer att avvecklingen av timplanen inte hade ndgon avgorande betydelse for
hur ldrare planerade och genomférde det dagliga arbetet. Den bidrog dock
pa det sittet att den forstirkte de férdndringar som redan dgde rum pé sko-
lan. For ldrarna innebar avregleringen av timplanen bl.a. att mélen fick en
alltmer styrande effekt pa undervisningens form och innehall, kraven pa att
utga fran elevers individuella behov blev tydligare och elevernas eget ansvar
for skolarbetet dkade. I det forskningsprojekt som redovisas av Séderstrém
(op.cit.) hade ldrare for 8k 6-9 i anslutning till timsplansférséket infért
mer flexibla pass som kunde jamféras med de yngre elevernas "eget arbete”.
Under dessa lektions- eller studiepass fick eleverna mojlighet att bestimma
6ver arbetets innehall utifrdn egna behov och intressen. Enligt lirarna hade
manga elever svart att styra sig sjilva och sitt arbete samt ta eget ansvar och
kunde inte lockas att arbeta mot uppsatta mal. Detta resultat blev utgings-
punkten for Soderstroms avhandlingsarbete.

INDIVIDUALISERAD UNDERVISNING | SKOLAN - EN FORSKNINGSOVERSIKT 169



5. ELEVINFLYTANDE, DELAKTIGHET OCH EGET ANSVAR

I avhandlingen har Séderstrom (2006) studerat hur elever i 8k 6-g sag pa sig
sjdlva och sitt ansvar for skolarbetet i forhallande till hur deras lirare sag pa
ansvarstagandet. Med ansvar menas hir allt fr&n ansvar for lixor och hem-
uppgifter till ansvar for grupparbete och ordning pa arbetsmaterial. Syftet
var ocks3 att beskriva och f6rstd hur elevers och larares syn pé elevers ansvar
for skolarbetet hingde samman med en mer dvergripande skol- och sam-
hillsideologi. Det empiriska materialet utgérs av intervjuer med 22 lirare
(8k 6-9) i fyra arbetslag hésten 2001, och uppféljningsintervjuer med sam-
ma arbetslag varen 2004. Dessa lirare hade tidigare ingétt i studien om att
arbeta utan nationell timplan (Séderstrom, 2002, 2005 i S6derstrém, 2006).
Studien bygger ockséd pa intervjuer med 72 elever férdelade pa 19 intervju-
grupper och observationer av studiepass i ett av arbetslagen, viren 2002/03.

Resultaten visar att studiepassen var lektioner dir eleverna fick stor frihet
att sjilva styra sitt arbete. Eleverna arbetade sjilvstindigt och under eget
ansvar med sjélvinstruerande uppgifter. Genom otydliga regler och rutiner
kunde de f3 utrymme att i viss utstrickning sjilva bestimma arbetets form
och innehéll. Placeringen var valfri och arbetsklimatet avslappnat. Savil
elever som ldrare gjorde emellertid fa kopplingar mellan ansvar och lirande.
Lirare satte ofta likhetstecken mellan elevers eget ansvar och arbetssitt, dvs.
att elever lir pd egen hand och séker kunskap sjilva. Samtidigt stillde de
frdgan om detta arbetssitt verkligen ledde eleverna till eget ldrande. Detta
da de antog att elevernas utgdngspunkt var att bli klara med en arbetsupp-
gift och inte att lira ett &mnesinnehéll. Lararna menade att eleverna hade
svart att skilja mellan kvantitet och kvalitet och att de trodde att ett arbete
var bra nir det var omfattande. Lirarnas uppfattning var ocksa att arbetet
under studiepassen gav mindre tid till gemensamma diskussioner och sam-
arbeten. Elevernas uppfattning av studiepassen var ocksé att de var ineffek-
tiva. Eleverna efterfrigade mer "vanliga lektioner” med genomgéngar som
de menade ledde till att de ldrde sig mer.

Resultaten visar vidare att eleverna var rationella. Under studiepassen val-
de de att arbeta med de uppgifter som stod pa tur att limna in i stillet for att
trana pad det de hade svirt fér eller fann trakigt. Syftet med att erbjuda elever
tid att disponera fritt (fér 6kad méluppfyllelse) var svart att forverkliga, kon-
staterade Soderstrém. Nir elever jamférde vanliga lektioner med studiepass
framkom att de gjorde skillnad mellan att l4ra under de vanliga lektionerna
och gora det under studiepassen. Det visade sig att manga elever hade svart
att sjilva skapa sig en 6vergripande forstielse for de problem som uppgif-
terna i studiepassen férsokte spegla. Detta samtidigt som de hade svart att
koppla uppgifternas innehall till egna funderingar och frdgor om virlden
och livet.
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Nir det giller lirarnas synpunkter pa studiepassens omfattning visar resul-
taten att de fortfarande tog sin utgdngspunkt i timplanens férdelning av
timmar per dmne. Lirarna ansdg att dmnena "bidrog med tid” och "férlo-
rade tid”. De flesta eleverna ansdg att det var lagom mycket tid utlagd som
studiepasstid. Dessa elever uppskattade bade friheten under studiepassen
och de ldrarledda lektionerna da det var liraren som bestimde och héll i
genomgangarna. Det var variationen mellan dessa tva lektionsformer som
upplevdes positiv.

Soderstrom konstaterar att ldrarna i studien satte likhetstecken mellan
elevers ansvar och att elever arbetade enskilt, men med samma uppgifter
och samma bedémningskriterier. Detta undervisningsménster var alltsd
lika med en individualiserad undervisning. Det individuella var att eleverna
arbetade med uppgifterna i sin egen takt och i den ordning de sjilva hade
valt. Det "nya” i detta undervisningsménster 18g enligt S6derstrém i arbetets
form och i relationen mellan ldrare och elever, dir elever gavs storre frihet
men ocksd ansvar, och liraren intog en mer undanskymd roll. Det skedde
emellertid inga storre forandringar i arbetets innehall.

Fér att en elev ska kunna ta ansvar krivs enligt S6derstrém att det finns ett
fritt utrymme, ndgot att ta ansvar fér. Frihet innebar i hennes studie att elever
under studiepassen fick mojlighet att vilja mellan ett antal arbetsuppgifter
att arbeta med, som léraren hade plockat fram. Enligt lirarna hade eleverna,
beroende pé hur de valde bland dessa arbetsuppgifter, méjlighet att paverka
sina studieresultat. Bade larare och elever var 6verens om att f6r manga elever
fungerade inte detta och att lararna lade ner mycket arbete pa att fa eleverna
att frivilligt vilja att arbeta med de uppgifter som skolan hade valt.

En viktig forutsittning for att eleverna skulle folja de regler och ruti-
ner som fanns fér arbetet i skolan och under studiepassen var att lirarna
hade utvecklat en tillitsfull relation till eleverna. Enligt S6derstrom innebir
denna relation att lararna pé ett personligt sitt bade kan stétta och kontrol-
lera eleverna. Lirarna hade emellertid svart att hinna anvinda de verktyg
som hade utvecklats fér "kontrollen” och likasa féra en dialog med elev-
erna, aspekter som ingér i utvecklingen av en mer personlig kontakt med
eleverna. D3 lirarna inte hann med att f6ra en sddan dialog exempelvis i
elevernas loggbocker kom planeringen och utvirderingen att uppfattas som
meningslds av de flesta eleverna. Att skapa en tillitsfull relation till var och
en av eleverna sgs av de flesta lirare som en férutsittning for att kunna
skapa trygghet och sjialvfértroende hos eleverna. Detta i sin tur ansags bade
underlitta deras lirande och stirka deras vilja att ta eget ansvar. Lirarna
menade samtidigt att denna strivan kunde vara svér att realisera i relation
till 6ver hundra elever.
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Nir elevers och ldrares syn pé elevers ansvar jamférdes med skolans offi-
ciella ideologi — uttryckt i skolans styrdokument - konstaterades att det
rddde en samstimmighet. Den bild som framkom var en bild av en elev
som ensam holls ansvarig for sitt arbete. Kravet pa ansvar sigs framst i rela-
tion till elevers individuella arbete. I skolans styrdokument beskrevs ansvar,
tillsammans med att vara delaktig och kunna ha inflytande 6ver det egna
arbetet, som en av de demokratiska principerna. Denna koppling mellan
ansvar och inflytande var emellertid svér att finna i elevernas och lirarnas
bild av elevers ansvar i undersékningsmaterialet. Inflytandet i elevintervju-
erna sig ut att begrinsas till mojligheten att bestimma 6ver var och i viss
man hur en uppgift skulle genomforas, och att manga av eleverna var néjda
med detta. Ett 6kat inflytande ansdgs innebira 6kat ansvar, och det ansvar
de redan hade upplevdes tillrickligt tungt att bira. Det framkom att manga
elever inte ansdg sig ha erfarenhet av att delta i ett fungerande, formaliserat
beslutsfattande, vilket kunde vara en av orsakerna till manga elevers avvak-
tande stillning till att vara mer delaktiga. Lirare lade inte heller mycket tid
pa att 6ka elevernas inflytande, utan anstringde sig mer f6r att bygga upp
ett relationskapital till eleverna och frimja deras personliga relationer till
kamrater (andra elever). Detta kunde enligt S6derstrém fa konsekvenser fér
elevernas ansvar fér skolarbetet, eftersom relationerna inte skapades genom
arbetet utan manga génger pd bekostnad av det.

Elevintervjuerna visar ocksa att manga elever kopplade samman sitt bris-
tande ansvarstagande med en upplevelse av meningsléshet i arbetet med
studiepassuppgifterna. Eleverna hade svart att se hur de skulle kunna vara
delaktiga i att gbra skoluppgifterna meningsfulla. Savil elever som lirare
sag det som naturligt att det var lirarna som bestimde innehéllet i arbetet,
medan eleverna hade inflytande 6ver nir de skulle géra sina arbetsuppgifter
och ibland hur de skulle genomféras. Elever efterfragade oftast inflytande
6ver mingden arbeten och fragor som hade med den personliga doménen
att gora.

Samtidigt som eleverna inte direkt efterfrdgade ett stérre inflytande var
det just bristen pa inflytande &ver arbetets form och innehéll som i Séder-
stréms (2006) studie framtrider som den viktigaste orsaken till att eleverna
sade sig ha svirt att ta ansvar for skolarbetet, och att innehéllet i arbetet
upplevdes som meningslost. Studiepassens organisation ansigs inte heller
gynna ansvarstagandet. Soderstrom stéller hiar frigan om ldrares strivan att
anpassa undervisningen efter elevernas férutsittningar och behov éverhu-
vudtaget dr méjligt utan ett mer formellt elevinflytande.
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Kommentarer och analys

Att elever tar eget ansvar, dr delaktiga och har inflytande 6ver det egna ar-
betet beskrivs i skolans styrdokument som en av de demokratiska princi-
perna. Séderstrém (2006) konstaterar att denna koppling mellan ansvar och
inflytande var svar att finna i lararnas och elevernas bild av elevers ansvar
i skolan. I studien satte lirarna likhetstecken mellan elevernas ansvar och
att eleverna arbetade enskilt, men med samma uppgifter och samma be-
démningskriterier (jfr Vinterek, 2006). Inflytandet sig ut att begrinsas till
mojligheten att bestimma 6ver var och i viss mén hur en uppgift skulle
genomfo6ras och manga elever var néjda med det. Ett 6kat inflytande ansags
innebira ett 6kat ansvar och det ansvar eleverna hade upplevdes som till-
rackligt tungt att bara.

Samtidigt som eleverna inte efterfrigade ett stérre inflytande ar det just
bristen pé inflytande 6ver skolarbetets form och innehall som i S6derstréms
studie framtrider som den viktigaste orsaken till att eleverna sade sig ha
svart att ta ansvar for skolarbetet och att skolarbetets innehéll upplevdes
som meningsldst (se dven Dovemark, 2004). Inga stérre anstringningar for
att oka elevernas inflytande och ansvar i lirandet gjordes emellertid, utan
kraft lades mest pa att frimja deras personliga relationer till andra elever.
Detta fick enligt S6derstrom konsekvenser f6r elevernas skolarbete, da re-
lationer inte skapades genom arbetet utan ménga génger pa bekostnad av
skolarbetet.

I sin avhandlingsstudie har Helene Elvstrand (2009) intresserat sig for
vilka uttryck delaktighet kan ta sig i skolans vardagspraktik. Studien pre-
senteras i det féljande.

5.5 Elevers ritt till demokrati och delaktighet

Delaktighet ses i Helene Elvstrand (2009) avhandlingsstudie som dels né-
got som gors eller sker genom elevernas och pedagogernas interaktion
med varandra, och pa si sitt innefattar betydelsen av att {3 vara delaktig
i en gemenskap, dels att kunna vara delaktig i beslutsfattandet. Det senare
definieras oftast som elevinflytande. Elvstrand stéller fragor sdsom hur del-
aktighet gors i skolans vardagspraktik, vad elever vill ha inflytande éver och
vilka hinder och méjligheter det finns till detta samt vilka erfarenheter av
delaktighet eleverna har.

Studien utgar frén barndomssociologi och vissa normativa utgadngspunk-
ter som handlar om varfor elever har ritt till demokrati eller inflytande i
skolan. Det podngteras att demokrati 4r ett mangtydligt begrepp dir olika
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virden sdsom delaktighet, jamlikhet, solidaritet eller frihet kan std i for-
grunden. Studien inriktar sig pd ett demokratiskt virde — delaktighet - i
relation till skolans praktik, dir demokrati ses som ett 6verordnat begrepp.
Delaktighet i sin tur inrymmer begrepp som social inkludering och infly-
tande. For att forstd barns mojligheter till delaktighet har Elvstrand anvint
sig av Harts (1997) delaktighetsstege. Det 4r en modell som anvinds fér att
dels urskilja barns mojligheter, eller tillgdng till reell delaktighet, dels be-
doéma olika grader av delaktighet i olika situationer. Den huvudsakliga pro-
cessen, nir elever ir delaktiga i beslutsfattandet, kallar Elvstrand att elever
inflytandeférhandlar. Begreppet inflytandeférhandla, som vixt fram under
analysen av det insamlade materialet, bestar enligt Elvstrand av flera olika
processer, exempelvis att elever motiverar, informerar och fragar. Processer-
na antas ske bade individuellt och i elevkollektivet. Huvudprocessen antas
vara en mer individualiserad process, d& att inflytandeférhandla kriver vissa
kompetenser som den enskilda eleven maste besitta.

Den empiriska studien bygger pé observationer och informella intervjuer
i tva klasser som har f6ljts under en tvaarsperiod (frén ak 4 till 5). Formella
intervjuer med 13 elever i fyra grupper har ocksa gjorts i badda &rskurser och
likasd med tre lirare. Den ena klassen har haft en relativt stabil skolsitua-
tion med huvudsakligen tre pedagoger, medan den andra klassen har fatt
byta ldrare ménga ganger under samma period, totalt atta ganger. Elvstrand
poidngterar att dessa olika férutsattningar har paverkat elevernas mojlighe-
ter att fa vara med och vara delaktiga.

Resultatet visar att elevernas generella uppfattning var att det 4r de vuxna
som bestdimmer i klassrummet och att det pa nagot sitt ar sjilvklart att det ar
sd. Eleverna hade svért att beskriva och reflektera kring sin egen delaktighet.
Nir de gav exempel pa sin delaktighet var det ofta den formaliserade formen
av delaktighet som beskrevs: att de fick vara med och résta eller lotta fram sa-
ker. De omréden som eleverna tyckte sig ha inflytande 6ver, eller vara med och
bestdimma om, hade oftast med saker som sker i granslandet mellan fritid och
skola att goéra, konstaterar Elvstrand, sdsom ferier, laxor och speciella evene-
mang i skolan. De fragor som eleverna tyckte att de hade minst att siga till om
var fragor kring undervisningen. Det framkommer i studien att inflytandet var
villkorat pé det sittet att eleverna férst var tvungna att uppfylla vissa kriterier
innan de kunde f4 vara delaktiga. Det handlade om att "fortjidna delaktighet”
genom att exempelvis arbeta snabbt eller bete sig pa ett énskvirt sitt. Men
vissa elever sig ocksa ett annat hinder for att kunna vara delaktiga, ett hinder
som var férankrat i bilden av sig sjilva som inkompetenta beslutsfattare. Dessa
elever menade att barn 4r "déliga beslutsfattare” och att det skulle sluta i kaos
om barn fick bestdmma, f6r barns beslut 4r svaga av naturen.
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Det framkommer ocks3 att for eleverna var det viktigare att uppné en so-
cial delaktighet (dvs. att vara delaktig i en social skolgemenskap, ha vinner
och {3 vara med i kamratgruppen samt kinna tillhérighet) &n att uppna
en politisk delaktighet. I skolvardagen d& elever "gemenskapsbygger” blev
dock vissa elever tillfalligt utestingda ur kamratgruppen genom att betrak-
tas som "knippa’, avvikande eller annorlunda. Enligt Elvstrand kan elever
nir de "knippliggér” och exkluderar andra frdn kamratgruppen och den
sociala gemenskapen goéra detta dels pé en kollektiv nivad (d& exempelvis
flickor siger att "alla killar 4r knippa” eller "de pratar och stokar”), dels pa
individniva (dé en elev pekas ut som "annorlunda” och dirmed stigmatise-
ras). Under intervjuerna beskrev nigra elever hur de hade blivit utsatta fér
glapord fran andra elever, exkluderats under lingre perioder eller upplevt
ett mer stadigvarande utanfoérskap, ndgot som hade satt djupa spar hos dem.
Det hela kunde handla om att de inte hade de ritta kladerna eller att de
betedde sig pé ett sitt som av de andra barnen betraktades som avvikande.
Dessa elever lade skulden eller ansvaret for sitt utanférskap pé sig sjilva och
utvecklade olika strategier, sdsom att antingen klara sig sjilva eller anpassa
sig efter de andra och géra sig mer populira, fér att komma med i skol- eller
kamratgemenskapen.

Den politiska delaktigheten i studien skedde oftast pa individniva, vil-
ket innebar att eleverna hade tillgang till inflytande i varierande grad. Vissa
elever hade stort inflytande medan andra hade det sillan och nigra aldrig.
Resultaten visar att social och politisk delaktighet &r sammankopplade pa
det sittet att elever som inte har social delaktighet till stor del saknar dven
politisk delaktighet. Elever som 4r exkluderade frén social delaktighet viljer
sillan att gora sin rost hord. Forhandlad delaktighet eller inflytande forut-
sitter dven att eleven besitter vissa kompetenser sdsom modet att tala ut.
Enligt Elvstrand &r det l4ttare att férhandla till sig inflytande om du dr en
ansvarsfull elev. Vidare 4r det lika svart for en blyg elev att forhandla sig till
inflytande som det 4r for marginaliserade elever.

Det finns situationer i studien dir delaktigheten eller inflytandet startade
pa en hog niva men slutade i att elever blev "éverkorda” eller att beslut som
hade fattats 6vergavs utan négra férklaringar till eleverna om varfér. I dessa
fall har eleverna kant sig besvikna och frustrerade.

Elvstrands avhandlingsstudie visar ssmmanfattningsvis pé ett antal fak-
torer som hindrar eller fraimjar elevers delaktighet. Bland de hindrande
finns faktorer sdsom diskontinuitet, obegriplighet, kategorisering/exklu-
dering och att elevers delaktighet ses fran ett framtidsperspektiv, dvs. att
elever ska férberedas for att kunna delta i olika beslutsfattande processer i
framtiden. Bland de frimjande finns dessa faktorers motpoler: kontinuitet,
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begriplighet, inkludering och delaktighet hir och nu. Klassen med de ménga
lararbytena hade stérre problem med att uppna delaktighet. Detta eftersom
vuxna gick, beslut togs tillbaka eller &ndrades, regler inte f6ljdes och de for-
klaringar som gavs uppfattades av eleverna som inget att lita pa. Elvstrand
sammanfattar dessa resultat med att uppfattningen att delaktighet 4r nagot
som barn och ungdomar ska ha fér att trina inf6r framtiden kan leda till
mindre delaktighet hir och nu.

Kommentarer och analys

Elvstrands (2009) studie lyfter fram det faktum att skolan forutom att ut-
veckla elevernas dmneskunskaper och firdigheter dven har ett socialt upp-
drag: att i enlighet med laroplanen Lpo 94 utveckla ett socialt ansvarstagan-
de och en social kompetens hos eleverna. Ett socialt ansvarstagande handlar
om att eleverna lir sig handskas med de beteenderegler och sociala férplik-
telser som giller i den sociala omgivningen och ta ansvar f6r sina hand-
lingar. Den sociala kompetensen handlar om att eleverna lir sig umgés med
andra elever och vuxna utifradn en émsesidig respekt for varandras egenska-
per (Giota, 2006a). Forskare menar att det dr forst nir en klass kinnetecknas
av goda sociala relationer och respekt for varandras egenskaper samt att krav
och férvintningar understédjer samarbete och inkluderande sammanhall-
ning som en god lirandemiljé kan hitta sina former och kontakten med
den enskilda individen kan 6ka (Emmer & Evertson, 1981; Emmer & Stough,
2001; Ogden, 2003). Elvstrand har undersokt hur ldroplanens uppmaning att
alla i skolan ska verka for demokratiska arbetsformer och ett dkat elevinfly-
tande kommer till uttryck i praktiken. Genom att elever deltar i beslutsfat-
tande processer férvintas de utveckla en demokratisk kompetens.
Resultaten visar att for eleverna var det viktigare att uppné en social del-
aktighet och kidnna tillhérighet med en kamratgrupp 4n att uppna en poli-
tisk delaktighet. Social och politisk delaktighet var dock sammankopplade.
Elever som var exkluderade eller inte hade ndgon social delaktighet saknade
dven en politisk delaktighet. Motivationsforskning visar att elever som inte
blir eller kidnner sig delaktiga i en social gemenskap reagerar pa olika sitt
(for en beskrivning se t.ex. Giota, 2002, 2006a, 2006b). Ett sitt ir att klara
sig sjilv och ett annat att anpassa sig efter andra, som i Elvstrands studie,
genom att forsoka gora sig mer populdr hos andra elever. Elever kan ocksa
gd in for att gbra sig populdra hos larare genom att anpassa sig efter deras
krav och forviantningar. Ett mer stadigvarande utanfoérskap sitter emellertid
spar i elevernas sjilvbild och sjilvkinsla, vilket drar ner pd deras motiva-
tion att lira i skolan och missgynnar deras studieprestationer. En politisk
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delaktighet forutsitter med andra ord att alla elever dr inkluderade i en so-
cial gemenskap och kan gora sin rost hord, det vill siga att savil deras lirare
som klasskamrater aktivt lyssnar p& dem. Ju bittre sociala relationer och
Sppnare klassrumsklimat desto storre paverkansméjligheter for alla. Detta
genom att alla lir sig argumentera f6r sin sak, men ocksd vara 6ppna fér
andras mening och beredda att vidga det egna tolkningsfiltet samt stilla sig
bakom gemensamma beslut.

Av Elvstrands (op.cit.) studie framkommer att den formaliserade formen
av inflytande var villkorad pa det sittet att eleverna forst skulle "fértjana
delaktighet” genom att exempelvis arbeta snabbt eller bete sig pé ett 6nsk-
virt sitt. Motivationsforskning visar att elevers vilja att vara "till lags”, leva
upp till krav och férvintningar, vara omtyckt av liraren eller sudda ut sin
sdrart for att fa vara med och kinna tillhérighet med en grupp, 4r ménskliga
behov som finns hos alla elever. Ingen elev mar emellertid bra av att inte
vaga anvinda sin styrka och férminska sina behov och krav pa tillvaron, el-
ler av att tvingas eller tvinga sig sjilv att handla pa ett visst sétt f6r att leva
upp till krav och férviantningar eller uppna pa forhand faststillda mél, bade
kunskapsmaissiga och sociala (Murray, 1938; Ford, 1992; Covington, 2000;
Giota, 2001).

Det var de vuxna i Elvstrands studie som enligt eleverna bestimde i klas-
sen. Ibland nir eleverna hade haft inflytande 6ver vissa beslut hade dessa
Svergetts, utan ndgra férklaringar till eleverna om varfér, vilket hade lett till
besvikelse och frustration hos dem. Motivationsforskning visar att elever
lar sig battre och lyssnar mer pé lirare som de tycker om eller &tminstone
respekterar eller litar pa. Respekt och tillit erhalles emellertid forst nir ldra-
ren visat sig vara att lita pa, haller ord och féljer upp det han/hon har lovat
utan att "kéra 6ver” eleverna (Ogden, 2003).

Skolan ska med andra ord inte enbart ge eleverna méijlighet att utveckla
sina inneboende anlag, 6nskningar och projekt utifrdn egna férutsittningar
och intressen. Skolan ska dven garantera alla elever vissa rittigheter som gér
det mojligt for dem att gora sin rost hord i kommunikation och samspel
med andra elever och vuxna. Unga minniskor som upplever trygghet i skolan
och att deras rést dr hord kan paverka inte bara sin egen lirandesituation
utan dven andra unga minniskors, och ddrmed géra ménskliga férhéllanden
battre. Elvstrands studie visar att elever hade tillgang till social och politisk
delaktighet i varierande grad, dir nédgra sillan och nagra aldrig hade nagot
inflytande.

I sin studie har Almgren (2006) studerat skoldemokratins effekter pd
elevernas politiska kunskap genom att utgé fran dessa tva olika perspektiv
pa delaktighet. Resultaten presenteras nedan.
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5.6 Skoldemokrati och elevinflytande

Ellen Almgren (2006) refererar i sin avhandling till studier i USA, Storbri-
tannien och Sverige som visar positiva effekter av samhaillsrelaterad under-
visning pa elevernas politiska kunskaper. Sverige har inget sirskilt skoldm-
ne for "medborgarundervisning” ("civics”). En sddan undervisning dger rum
inom de fyra samhillsorienterade &mnena geografi, historia, religions- och
samhillskunskap. Att uppskatta skoleffekter pa elevernas politiska kunska-
per genom antalet timmar i samhillskunskap som eleverna erbjuds i skolan
ar darfor svart. Forskare inom det pedagogiska filtet har emellertid lyckats
fa starkare stod for skoleffekter pd demokratisk kompetens genom andra
skol- och klassrumsfaktorer dn sjilva mingden i eller nivin pd "medborgar-
undervisningen” i skolan. De faktorer som visat sig ha betydelse for elever-
nas politiska kunskap ir ldrarnas undervisningsstil, diskussionsklimatet och
samspelet mellan eleverna i klassrummet samt skolklimatet.

Almgren (2006) sammanfattar dessa faktorer i begreppet skoldemokrati
med stdd av laroplanen for grundskolan Lpo 94 som podngterar att "enligt
skollagen aligger det alla som arbetar i skolan att verka for demokratiska ar-
betsformer” (Lpo 94: kap. 2.3 1 Almgren, s. 111). Skoldemokratins innebérd ar
vagt formulerad i Lpo 94, menar Almgren, medan elevinflytandet lyfts fram
starkt i sdvil forskning som statliga utvirderingar och utredningar. Elev-
inflytandet kan vara formellt och organiserat i sirskilda organ sésom elev-
rad, klassrdd och skolkonferenser. Det som lyfts fram som sarskilt viktigt ar
emellertid det direkta inflytande som eleverna kan utéva pé sin utbildning
och hur denna kan utformas. Utévandet av elevinflytande eller demokrati
dir elever deltar i beslutsfattande processer eller deliberativa samtal antas
utveckla deras demokratiska kompetens.

Ett av syftena med avhandlingen ir féljaktligen att underséka skoldemo-
kratins effekter pa elevernas politiska kunskap utifrdn tva olika perspektiv
pa skoldemokrati (deltagarperspektivet respektive samtalsperspektivet) och
de olika typer av aktiviteter som dessa perspektiv antas leda till. Ett andra
syfte dr att studera hur skolsegregation paverkar elevers demokratiska fost-
ran och dirmed skoldemokratin. Avhandlingen bygger p ett stort urval (N
= 6 098) av 14- och 15-3riga elever (8k 8-9) som ingick i 1999 ars IEA-studie
(The IEA Civic Education Study), vilken genomférdes i 28 1ander, daribland
Sverige. I undersdkningsmaterialet ingar ett kunskapstest med fragor om
samhille, politik och demokrati och en enkit med fragor om elevers attity-
der, virderingar, handlingar och deras skol-, fritids- och hemmiljo. Materia-
let har analyserats med hjilp av statistiska flernivianalyser.
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Nir det géller de deltagardemokratiska skoleffekterna visade resultaten inga
statistiskt signifikanta effekter av elevradsdeltagandet, mojligheterna till
paverkan genom elevradet (pé klassnivd) och majligheterna till byte av klass
eller skola (pa skolnivd) pa elevernas politiska kunskaper. De deltagardemo-
kratiskt inspirerade direkta péverkansmoijligheterna, dvs. elevinflytandet
pa exempelvis undervisningens upplaggning och utformning, schemat och
liromedlen, uppvisade till och med negativa effekter pa elevernas politiska
kunskaper. Ju stérre mojligheter till elevinflytande i en klass desto simre
kunskaper tycktes eleverna ha om politik och samhille (i genomsnitt). Nar
det giller de samtalsdemokratiska skoleffekterna framkom att det delibera-
tiva eller samtalsdemokratiskt inspirerade 6ppna klassrumsklimatet (t.ex. i
vilken man eleverna far diskutera flera olika synvinklar pa politiska fragor)
hade en positiv effekt pa elevernas politiska kunskaper. Ju 6ppnare klass-
rumsklimat i en klass desto kunnigare tycktes eleverna vara (i genomsnitt).

[ sin stravan att tolka dessa resultat konstaterade Almgren att det &r stor
skillnad pa dessa tva former av skoldemokrati. Deltagardemokratin eller ele-
vinflytandet rymmer en maktkomponent som det deliberativa samtalskli-
matet saknar. [ Lpo 94 presenteras mal och riktlinjer for deliberativa diskus-
sioner i kunskapskapitlet (2.2) och mal och riktlinjer gillande elevinflytan-
detiett eget kapitel (2.3) om elevernas méjligheter att paverka. Detta menar
Almgren uppmanar lararen till att hantera dessa uppgifter pa olika sitt. [ det
ena fallet uppmanas liraren att "ge utrymme for elevens férmaga att sjilv
skapa och anvinda olika uttrycksmedel” medan i det andra ska liraren "se
till att alla elever ... far ett reellt inflytande pé arbetssitt, arbetsformer och
undervisningens innehéll” (op.cit., s. 199). Almgren argumenterar hir for att
samtalsdemokratiskt inspirerade teoretiker och pedagoger kanske inte har
tankt sig att deliberativa samtal ska utveckla elevernas politiska kunskaper.
Det kanske &r s3 att deliberativa samtal i forsta hand ska utveckla elevernas
demokratiska virderingar sdsom tolerans, generositet, humanism och ritts-
kinsla samtidigt som eleverna far en férstéelse for demokratins principer
och funktionssitt. Denna tolkning menar Almgren fér stod av resultaten.
Dessa visar att ett dppet klassrumsklimat paverkar elevernas kunskaper om
demokratins grundprinciper positivt.

Medan maktutévningen dr ngot otydlig i det samtalsdemokratiska per-
spektivet dr den desto patagligare i det deltagardemokratiska. Det kanske
ir hit, menar Almgren, som de skilda skoleffekterna pa elevernas politiska
kunskapsutveckling ska férséka sparas. Eftersom alla elever varken kan vara
med och fatta beslut eller f3 som de vill nir det giller skolans verksamhet ar
ansvarskrivandet centralt f6r det deltagardemokratiskt inspirerade elevin-
flytandeperspektivet. Att ansvar och inflytande hinger samman ifrégasitts
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dock inte. Fragan dr hur de kopplade till varandra. Att elever fir vara med
och fatta beslut 6ver skolans verksamhet innebér att dven ansvaret for be-
sluten ligger hos eleverna och att andra, bdde elever och vuxna, kan utkréva
detta ansvar. Enligt Almgren handlar elevinflytandet inte om ansvar i bety-
delsen ansvarskrivande, utan elevinflytandet antas per definition leda till en
6kad ansvarskinsla och ett 6kat ansvarstagande. Almgren undersoker i sin
studie om skolmiljon blir mer acceptabel nir eleverna far mojlighet till ett
utokat inflytande, om makten leder till ansvarsfullhet och om elevernas in-
flytande 6ver undervisningen leder till att elever far bittre politiska kunska-
per. Svaret pé dessa fragor dr utifran resultaten i Almgrens studie negativt.

Studiens resultat visar vidare att elevernas politiska kunskaper hinger
samman med vilken skola de gir i. Skolsegregationen har inte bara effekter
pa elevernas kunskapsutveckling inom detta &mnesomrade, utan r pé ett
problematiskt sitt kopplad till skoldemokratin. Det framkommer att det
kunskapsgenererande éppna klassrumsklimatet var vanligare pa skolor dir
fordldrarna generellt sett hade hégre utbildning. Det kontraproduktiva ele-
vinflytandet fanns & andra sidan i invandrartita skolor och skolor dar forild-
rarnas genomsnittliga utbildningsniva var 1ag. Almgren sammanfattar dessa
resultat med att konstatera att de redan existerande skillnaderna mellan
skolor férstirks ytterligare, &ven inom detta omrade.

Kommentarer och analys

Almgren (2006) poidngterar i sin studie att skoldemokratins innebérd ir
vagt formulerad i Lpo 94 jamfoért med elevinflytandets, som ocksa lyfts
fram i bade forskning och olika utredningar. Studien som bygger pa ett stort
nationellt representativt urval av 14- och 15-driga elever (8k 8-g) visar att
det inflytande som elever kunde utéva genom elevradet (pa klassnivd) inte
hade ndgon effekt pa deras politiska kunskaper. Det hade diremot delibera-
tiva samtal. Det dr samtal dar elever ges mojlighet att lira sig argumentera
for olika standpunkter i den sak som studeras fér att prova sin férstéelse
och héllbarheten av den i trygga sociala rum. Detta resultat kan vara i linje
med motivationsforskning som visar att klassrum som karaktiriseras av ett
varmt, tillditande, demokratiskt och lirandeorienterat klimat bidrar positivt
till varje elevs personliga utveckling eller kompetensuppbyggnad, daribland
en social och demokratisk sddan (se Pintrich & Schunk, 1996).

Att bygga upp en social férmaga eller kompetens inrymmer inte enbart
att tilligna sig ett énskvirt eller anpassningsbart beteende, utan ocksé ett
socialt mod eller civilkurage, det vill siga att kunna argumentera och std upp
for sina &sikter i det sociala rummet. Det inrymmer dven férméiga att kunna
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umgas med andra elever och vuxna utifran 6msesidig respekt for varandras
egenskaper, formaga till samarbete och hinsynstagande samt demokratiska
forhallningssitt. [ dessa forhéllningssitt ingdr bl.a. att vara hjilpsam mot
andra och jobba fér gemensamma demokratiska mal genom att visa soli-
daritet och tolerans mot utsatta individer eller grupper. Utvecklandet av
saddana kvaliteter foérutsitter att elever reflekterar tillsammans och hjilps
at for att forstd exempelvis demokratins grundprinciper. En sddan syn pa
kunskap och bildning 4r d& inte férenlig med individuellt arbete eller att
elever tvingas konkurrera med andra elever om de hdgsta betygen (Giota,
2001, 2002, 2006a).

Den positiva effekten av det deliberativa eller samtalsdemokratiskt in-
spirerade 6ppna klassrumsklimatet i Almgrens studie pa elevernas politiska
kunskaper kan med andra ord vara resultatet av olika samverkande processer
béde pa individ- och klassrumsniva samt skolniva. Den negativa effekten av
elevinflytandet genom elevradet kan ha att géra med i vilken grad elevernas
roster blev hérda. Men ocksd med vad som efterfrigades i diskussionerna
och hur dessa diskussioner lyckades bjuda in alla elever till att delta utifran
egna erfarenheter. Dessa aspekter har i motivationsforskningen visat sig
vara positivt relaterade till elevernas lirande i skolan.

Denna typ av fragor dr ndgot som Margareta Aspan (2005) har undersokt
i sin studie, vilken presenteras i det féljande.
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5.7 Barns autonomi som “utrymme for
sjdlvuttryck”

Margareta Aspan (2005) har i sin licentiatuppsats utvirderat ett tredrigt
demokrati- och inflytandeprojekt, som drevs av Barnens Ritt i Samhil-
let (BRIS) tillsammans med skolledningen pa en hégstadieskola (8k 6-9).
Syftet var att finna former fér att férdjupa elevdemokratin, 6ka elevernas
delaktighet, ge mer plats for elevernas uttryck och &sikter och motverka
krankningar pa skolan.

Utvirderingen visar att pedagogerna uppfattade att ett demokratiskt ar-
bete endast var méjligt om det radde ett gott socialt klimat i klassrummet,
dir alla elever kdnde sig trygga. Elever, lirare och andra vuxna pé skolan hade
dock skilda uppfattningar om bade mal och medel gillande delaktighet. Fér
eleverna var det inte viktigt vad projektet kunde leda fram till, utan vad de
som elever lyckades dstadkomma hir och nu. Projektet hade inte inneburit
det inflytande som de hade énskat sig. Det sociala trycket var fortfarande
tufft och de hade svért att sjilva organisera rddsaktiviteter utan att vuxna
stottade och entusiasmerade dem. I de rdd som eleverna sjilva fick méjlighet
att skapa togs det upp fragor om trivsel, rasism, bittre mat och idrott.

Aspan konstaterar att rddsorganisationen med demokratirdd och struktu-
ren kring elevrdd inte hade lett till flertalets delaktighet. Representationen
kunde kidnnas betungande, 4ven om uppdragen var hedervirda och eleverna
kinde sig utvalda. Nir fragorna som togs upp i rdden inte hade lett framat
kunde elever fa ta emot besvikna vuxenkommentarer. Fér de vuxna kon-
stituerades barns ritt enligt Aspan av en yttranderitt, dir eleverna erbjéds
tillfillen att ventilera olika problem, framfér allt barns inflytande och del-
aktighet i frigor som hade direkt betydelse for dem i skolvardagen. Projek-
tet men ocks8 skolans verksamhet generellt sigs vidare av de vuxna som en
vig mot goda (framtida) mal. Deras blickar var med andra ord mer framat-
riktade 4n pa vad som kunde avhandlas inom olika omraden hir och nu. Vad
betriffar elevinflytande kunde Aspan konstatera att det fanns elever som
verkligen var med och péverkade. Dessa elever bade tog del av andra elevers
asikter och framférde sina egna, sdg syftena med de olika aktiviteterna och
anvinde sig av olika strategier for att trida fram i de olika arenorna dir
delaktighet var mojligt. Andra var dock inte med, kanske fér att de inte
ville. Men som framkom var det inte heller alla som kinde till hur de kunde
paverka eller gora sin rost hord och ddrmed hade de inte mojlighet att vilja
mellan delaktighet eller motst&nd.

I sin avhandling studerade Margareta Aspan (2009) lektioner dir elever
(8k 1-5) jobbade med virdepedagogiska dvningar vars syfte var att frimja

182 INDIVIDUALISERAD UNDERVISNING | SKOLAN - EN FORSKNINGSOVERSIKT



5. ELEVINFLYTANDE, DELAKTIGHET OCH EGET ANSVAR

deras sociala och emotionella ldrande. Aspan undersékte vad virdepedago-
giken erbjdd eleverna i friga om mojligheter till sjdlvuttryck och delaktig-
het samt perspektivtaganden. Studien bygger pé deltagande observationer,
intervjuer och informella samtal med béde barn och vuxna (larare och fri-
tidspedagoger).

Efter att ha observerat ett antal specifika vardepedagogiska 6vningar och
diskussioner drog Aspan slutsatsen att hindret for en effektiv virdepeda-
gogik var just elevernas olika perspektiv. I 6vningarna aktualiserades dven
vissa elevers relationer och konflikter och inte sakférhallanden eller gene-
rella dilemman som alla elever kunde forhélla sig till. Tendensen var att pe-
dagogerna lit eleverna trina sig i sjdlva "uttryckandet” utan att undersoka
innebérderna. I vissa fall omskapades uppgiften av eleverna som ett sitt att
skapa négot av delaktighet och meningsfullhet i ssmmanhanget.

De 6vningar som lyckades bjuda in alla elever till att medverka i diskus-
sioner var 6vningar med mer flexibla 16sningar dir elever kunde bidra med
egna erfarenheter. Andra 6vningar tenderade att bjuda in endast vissa elever
till att medverka i diskussionen. Denna medverkan handlade om att 15sa el-
ler utfora uppgifter utan vidare utforskande och reflektion. Dessa 6vningar
var mycket starkt styrda av friga—svar-formen och gav foga utrymme for
kommunikation utéver de svar som pedagogen efterfrigade. Att trina
elevers acceptans fér varandras dsikter i kamratgruppen eller den "inter-
subjektiva delaktigheten” fick alltsd inget stérre utrymme hir. Detta gillde
dven de emotionella anspraken i dvningarna om att eleverna skulle beroras
kinslomissigt som ett sdtt att nd dem i moraliska dilemman och ddrmed
forankra vissa virden hos dem. Aspan konstaterar att i praktiken var det
snarare s att virderingspedagogiken utgjorde en virderingspaverkan in er-
bjéd samtal om vérden.

Att elever inte medverkade i diskussionerna berodde inte enligt Aspan
pa att de inte ville ingd i unders6kande samtal. De helt enkelt féredrog att
lyssna och replikera till ldraren. Eleverna svarade alltsd mot utmaningar och
fangade flexibiliteten. Nir de inte gavs sddana mojligheter sékte de sjilva
skapa dem. Att se virden som férmedlade eller moéjliga att forhandla hinger
enligt Aspan delvis samman med hur pedagoger ser pa elevers férmagor; pa
vad de klarar att involveras i eller bér involveras i. En tendens i materialet
var att ju ndrmare eleverna sjilva de olika 6vningarnas fokus 1ag desto sva-
rare hade eleverna att sjilva uttrycka sig och desto mindre blev utrymmet i
sjdlva utférandet av uppgiften for elevernas funderingar, ppenhet och de-
ras intresse for kamraternas asikter.

Detta tolkas av Aspan som att de virdepedagogiska lektionerna/dvningar-
na for de vuxna utgor en plats f6r kontroll medan eleverna séker utmaningar
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och erfarenhetsutbyten. Nar de vuxna i studien iscensatte 6vningar for att
lata eleverna trina bade sina sociala férméagor och lira kdnna sig sjilva stillde
eleverna ibland inte upp pé att reflektera kring detta sakférhallande. Eleverna
tycktes alltsd vara mer intresserade av att reflektera 6ver relationella dilem-
man eller ansvarsfrigor som utgick frin mer generella utgdngspunkter. De
ville inte plocka fram erfarenheter som utgick frdn dem sjidlva som utgangs-
punkt i diskussioner. Sjilvrannsakan mynnar knappast ut i en férandrad syn
pa saken, konstaterar Aspan hir, utan det dr utforskandet av ndgot annat som
tycks vara det som utmanar och férdndrar elevernas meningshorisont.

I Aspans savil licentiat- som avhandlingsstudie framkommer en motvillig-
het eller svarighet hos de vuxna att dela elevernas bekymmer eller undringar.
En av delaktighetens subjektiva dimensioner dr emellertid autonomi, ett be-
grepp som hade olika inneborder for eleverna och de vuxna. For eleverna
handlade autonomin om utrymme for sjalvuttryck. Att kunna paverka situa-
tionen medan det motstdnd som gjordes var ett uttryck for att inte inordna
sig i de vuxnas intentioner. Nir eleverna talade om motstind var det alltid
i relation till normer och de vuxna. De talade alltsd om de givna reglerna
som skulle omférhandlas eller uppgifternas ramar som skulle férskjutas. I de
vuxnas perspektiv var autonomin fristilld fr&n den relationen, konstaterar
Aspan. De vuxna férvintade sig i stillet att eleverna pé egen hand och genom
fardighetstrining skulle vara sjilvreglerande. De skulle kénna sig sjélva, han-
tera sina kénslor och de skulle klara att tolka den andre.

Eleverna i bada studierna efterfrigade samtidigt ett tydligare vuxenstéd.
De lyfte fram hur mycket enklare och bittre det skulle bli f6r dem om vux-
na fanns i nirheten och stéttade dem i sina olika férehavanden i vardagen.
Fér de vuxna innebar dock stodet att forbereda eleverna infor det konflikt-
fyllda, lira dem handlingsvigar och f& dem att ta ansvar f6r savil sig sjilva
som andra i olika situationer. Aspan sammanfattar detta resultat med att
stodet pé sd sitt blir indirekt i stillet for det direkta stodet som eleverna
onskade sig.

Kommentarer och analys

Margareta Aspans (2005) licentiatstudie visar att eleverna (3k 6-9) hade svart
att sjilva organisera radsaktiviteter utan att de vuxna stéttade och entusias-
merade dem. Medan det for de vuxna var viktigt att eleverna larde sig demo-
kratins former infor ett framtida aktivt medborgarskap handlade inflytandet
for eleverna mer om rittvisa. Eleverna ville bli delaktiga i fragor som hade
direkt betydelse for dem i skolvardagen. Fér de vuxna var det viktigare att
demokratin blev “effektiv” si att elevernas roster blev hérda, men om vad
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efterfrgades inte i diskussionerna (se dven Almgren, 2006). Det som elev-
erna tog upp som hinder fér en god skolvardag var den stela strukturen i
skolan, ont om tid och provstress. En av de mest intrikata aspekterna i denna
studie 4r enligt Aspan att "medan vuxenvirlden stindigt refererar till barns
utveckling och stegvisa mognad kinner sig barnen limnade med sin omog-
nad” (s. 88). I studien var det barnen som &kallade de vuxnas uppmairksam-
het pa att de inte klarade allt pd egen hand. Mot denna bakgrund kan man
sdga att eleverna i studien blev satta utan mojlighet att ta sina rittigheter i
ansprak.

Tendensen i Aspans (2009) avhandlingsstudievar att pedagogerna it elev-
erna trina sig i sjilva "uttryckandet” utan att vidare undersoka innebdrder-
na. Utmanande 6vningar med flexibla 16sningar lyckades emellertid bjuda
in alla elever till att delta i diskussioner utifrdn sina erfarenheter. Aspan
menar att det ligger i den vuxnes ansvar att ha ett 6éppet férhallningssatt
gentemot elevernas formagor och att 1ata eleverna delge sina stdindpunkter
pa sitt eget siatt. Detta synsitt dr grundliggande for sévil den deliberativa
som den dialogiska samtalshéllningen.

Samtidigt visade det sig att eleverna foredrog att lyssna och replikera till
lararen. Aspan tolkar detta resultat med att de virdepedagogiska lektioner-
na/évningarna fér de vuxna utgor en plats f6r kontroll och virderingspa-
verkan medan barnen séker utmaningar och erfarenhetsutbyten. Eller som
Aspan (2009) sjilv uttrycker det: "I en tid dir ordningsstrivandet tycks ha
forsprang framfor talet om barns delaktighet kanske det inte férvénar att de
specifika virdepedagogiska lektionerna och invitationerna - 4ven om sak-
fragan dr delaktighet och inflytande - egentligen inte inbjuder barnen till
att delta pd deras egna villkor och utifrdn deras funderingar. Det stidndiga
6vandet, de tappra férsdken att lyckas, kraften att omskapa for att klara ut.
Men misslyckas de da siger vi att de ska 6va igen och igen” (op.cit., s. 225).

En maélsittning inom virdepedagogiken dr emellertid att mojliggora re-
flektion. Reflexivitet 4r en av de delférmagor som socioemotionellt lirande
avser utveckla. En fraga som Aspan stiller utifrdn sina resultat dr vad re-
flektion egentligen star f6r och hur fri barnets reflektion fér vara gentemot
den vuxnes intention att leda barnet ritt i tanken. I hennes resultat fram-
kommer att reflektion tycks syfta till barnets insikt om vad vuxenvirlden
forviantar sig och inforliva detta i sig sjalvt. Reflektion dr eller borde dock
vara att lita barnet forhalla sig till omvirlden, menar Aspan. Larande om sig
sjilv kan f6lja men utgdr inte det som blicken ska eller borde riktas mot. Fér
sjdlvreflektion kommer genom att barn erfar omvirlden.

I studien framkommer hur eleverna sporrar varandra till verskridanden
av det rddande. Aspan menar att det 4r i den sténdiga tolkningen och nytolk-
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ningen av omvirlden som eleverna gér gemensamt bruk av sina kunskaper
och erfarenheter och att det 4r denna som bor ses som just en social process.
Lirare borde dirfér se till att det dr elevernas "bristande sociala férméga” som
ligger till grund for de 6vningar som tillskapas fér att trdna den.

5.8 Sammanfattande reflektioner

Studierna som presenteras i detta kapitel skiljer sig at vad giller teoretiska
och metodologiska angreppssitt pa frigan om kopplingen mellan elevers
inflytande, delaktighet och ansvar samt skoldemokratins tva perspektiv
(deltagar- resp. samtalsperspektivet). Den bild som framtrader ar dock re-
lativt entydig och av negativ karaktir. Sdvil yngre som #ldre grundskole-
elever har inflytande i skolan, men deras inflytande ir begrinsat. I ménga
fall arbetar eleverna med uppgifter som liraren har bestimt, alternativt att
individualiseringen stricker sig till att eleverna far vilja bland ett begrinsat
antal uppgifter som ldraren har tagit fram.

Att ldrare tycks se elevers delaktighet i demokratiska processer mer som
en "arbetsform” eller ndgot elever ska ha for att trina infor framtiden kan ha
som konsekvens att det som kinns meningsfullt for eleverna kan ga férlorat
samtidigt som eleverna fér svart att fd den nodvindiga 6verblicken &ver sin
utbildning. Detta kan bottna i en uppfattning om att det dr de vuxna som
vet vad som #r bast fér barnen. Barns behov och intressen kommer ddrmed
i motséttning till de vuxnas, men ocksa andra barns intressen, och deras in-
flytande begrinsas. Det dr dock i lirarnas férhéllningssitt gentemot eleven
som subjekt och elevens férutsittningar som det tycks finnas alternativ till
att barn och unga gors mer delaktiga i skolan. Det dr ocksé diri som den
vuxnes ansvar framtrider allra tydligast. Att alla elever ska ges méjliget till
inflytande 6ver sin skolvardag och utbildning utifrdn egna férutsittningar,
behov och intressen samtidigt som lirarna ska uppfylla skolans &mneskun-
skapsuppdrag och uppritthélla en fungerande ordning i klassen framkom-
mer i studierna som ett dilemma hos lirarna, och orsaken till att elevernas
inflytande blir begrénsat.

For att inte behova dra slutsatsen att Sverige har en bra skola fér ménga
elever, men en dalig skola for alldeles f6r ménga krivs enligt Andersson
(1999) att ldrare utgér fran ett barn- eller elevperspektiv pa skolan samt for-
andrar skolans pedagogiska miljo pa ett sddant sitt att den passar alla elever.
Skolan maste med andra ord ta mycket mer hinsyn till olika elevgruppers
sitt att agera och deras egen motivation att lira och utvecklas éver tid. Ett
sadant perspektiv innebir att sitta barnet i centrum och férséka se det so-
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ciokulturella systemet utifrdn barnets perspektiv och position i samhillet
samt att lata barns réster komma till uttryck. Syftet med att 1ata barn kom-
ma till tals dr inte att utéva kontroll dver dem utan att ta ndgra steg nirmare
barnets "emancipation”, det vill siga mot vidgad frigorelse eller individuali-
sering (Giota, 2002; jfr Telhaug, 1991). Att barn behandlas med respekt och
som unika individer dir deras réster blir lyssnade pa ir enligt Ford (1992)
den mest grundliggande principen fér att kunna motivera eller engagera
dem i olika aktiviteter (se aven Maslows, 1954 och Rogers, 1969 humanistiska
psykologi).
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Grupperingar av elever utifrdn deras naturliga olikheter eller likheter ar
att betrakta som en form av inre differentiering och ett av skolans férsok
att individualisera klassrumsarbetet. Under 1ggo-talet dkade aldersblan-
dade grupperingar/klasser avsevirt i Sverige. Ett av argumenten med att
inf6ra sddana var just att det skulle vara littare att individualisera arbetet
i en aldersblandad grupp eller klass och dirmed frimja elevernas lirande
(Vinterek, 2001). I det féljande presenteras tva studier. Den ena kring &l-
dersblandade klasser i grundskolan och den andra om nivigrupperingar i
gymnasieskolan.

6.1 Aldersblandade klasser

I sin avhandling undersékte Monika Vinterek (2001) huruvida aldersblan-
dade grupper underlittar inférandet av ett mer individualiserat arbetssitt.
Detta gjorde hon med hjilp av en systematisk litteratursékning och gransk-
ning av for avhandlingen centrala begrepp, sdsom skolklass och &rskurs, och
de tankar och argument som legat till grund for organiserandet av den al-
dersblandade klassformen. Vinterek var ocksa intresserad av elevernas er-
farenheter av aldersblandad klass; en forskningsfraga som hon undersdkte
med hjilp av intervjuer dir 29 elever fran tre olika grundskolor i en kom-
mun ingick.

Av Vintereks litteratursokning framkommer att savil kognitiva som
icke-kognitiva fardigheter kan gynnas eller missgynnas i dldersblandade
klasser. Med andra ord ir det av underordnad betydelse om klasser séitts sam-
man &ldershomogent eller dldersheterogent. Merparten av de genomférda
utvirderingarna visar inga signifikanta skillnader mellan olika klasstyper.
Alderssammansittningen ensam r alltsé ingen avgérande faktor, men for
enskilda elever kan den ha konsekvenser. I forskningsresultaten framkom-
mer tydliga tendenser pé att elever i en problemsituation tycks missgynnas
av de ldersblandade klasserna, med undantag av elever i mindre skolor och
mindre samhillen.

[ litteratursékningen konstaterade Vinterek att elevernas perspektiv pa &l-
dersblandad klass saknas nistan helt i savil svensk som internationell forsk-
ning. En av de aspekter som framtridde klart i de dldersblandade klasserna
i hennes intervjustudie var aldersskillnaderna mellan eleverna. De ildre
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eleverna tycktes sté for talet och erbjuda de yngre sin hjilp, vilket fick dem
att kdnna sig betydelsefulla eller stolta. Hjilp mellan elever férekom éven i
de &ldershomogena klasserna, men virderades inte lika hégt da insatserna
hir betraktades som mer dmsesidiga. Arbetsron beskrevs ocksd som bittre
nir man lirde tillsammans med jamnariga. Nir det géller innehallet i under-
visningen framkom dock inga stérre skillnader mellan de tva klassformerna.

Den storsta skillnaden tycktes finnas i hur man organiserade arbetet kring
olika uppgifter. I samtliga skolor som deltog i intervjustudien var det van-
ligt att man delade upp klassen under vissa &mnen. Detta gjordes helt efter
arskursbegreppet, vilket dven gillde lixorna. Elevernas erfarenhet i de tva
klassformerna var att man arbetade med olika saker, men att det i storre ut-
strickning gjordes i den &ldersblandade klassformen. Att man arbetade med
olika saker upplevdes inte som problematiskt i det dagliga skolarbetet, men
sades utgora ett hinder for eleverna att samarbeta med varandra. Det upplev-
des som littare att samarbeta och hjilpa varandra i den &lderssammanhéllna
klassformen, dir man arbetade med liknande saker samtidigt, medan det i
den aldersblandade klassformen 14tt uppstod problem kring detta.

P4 frdgan om man fritt fick énska sig typ av klass angav eleverna béade
for- och nackdelar med de bada klassformerna. Men av samtliga intervju-
ade elever var det bara en som 6nskade sig en 8ldersblandad klass nista ar
om valet var fritt. Uppgifter av "fylla i-karaktir” var enligt elevernas ut-
sagor vanligare i den &ldersblandade klassformen, medan i den &lderssam-
manhéllna fick man mer utmanande uppgifter, samtidigt som lararen hir
hade storre méjlighet att hjilpa alla eleverna. Chansen att finna kamrater
i en dldersblandad klassform anségs vara stérre. Det framkom samtidigt att
manga elever kinde sorg och saknad nir de férlorade kamrater vid de &rliga
omgrupperingarna i den dldersblandade klassorganisationen.

Av litteratursokningen framkom att nir antalet elever av samma kén som
paborjat skolan samtidigt och som f6ljs 4t genom skolan (dvs. det som kén-
netecknar den &ldersblandade klassen) dr for 14gt, tycks problem med kam-
ratrelationer uppsta fér de flesta av dem. I Vintereks studie var denna pro-
blematik sirskilt tydlig i den skola som 13g i ett omrdde med hég omflytt-
ning, arbetsldshet, laga 16ner, 1dg utbildningsniva, hégre andel ensamstdende
och hogre andel forildrar med invandrarbakgrund. Vinterek sammanfattar
detta resultat med att det dr frimst elever i problematiska situationer som
sarskilt missgynnas av en dldersblandad klassammanséttning.

Skolorna i studien hade pé eget initiativ och sedan linge arbetat med en
aldersblandad organisation. Skolorna ingick vidare i en av de kommuner som
nationellt satsat mest pa skolan, vilket hade inneburit sma klasser fér kom-
munens skolor. Dessa férhallanden kan ha inneburit att den ldersblandade
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modellen i de skolor som studerats har haft bittre férutsittningar att na
goda resultat 4n om det hade varit skolor utan samma resurser och tanke-
missiga stdd for arbetet. Detta innebér dock enligt Vinterek inte att valet
av skolform f&r samma betydelse fér alla elever eller att valet skulle vara
frikopplat frén ett socioekonomiskt sammanhang,

6.2 Nivagruppering - aldershomogena klasser

Nystréoms (2004) sammanliggningsavhandling bygger pé fyra studier med
avgrinsade problemomraden. Den forsta studien (Nystrém, 2003a) fokuse-
rar pd beddmningars funktion och validitet samt hur grupperingen av elev-
er paverkar deras prestationer i gymnasieskolan. I litteraturgenomgangen
tar Nystrém upp utlindska studier som visar att om elever med till synes
samma prestationsnivé placeras i olika nivigrupper i matematik kommer
de efter en tid med storsta sannolikhet att visa olika prestationsnivder. De
elever som placeras bland elever med relativt hég prestationsnivd kommer
diremot att prestera bittre. Syftet med denna studie var diarmed att un-
ders6ka om detta fenomen dven kunde observeras i den svenska gymnasie-
skolan. Mer specifikt &mnade Nystrém undersdka méjligheten att anvinda
resultat frén nationella prov for att studera elevers kunskapsutveckling i
matematik och effekten av elevers programval pa deras prestationsniva i
matematik. Diarmed upprittade Nystrdm en databas dir 403 elevers resultat
pa det nationella provet i Matematik A kunde matchas mot deras resultat
pa dmnesprovet i arskurs 9. Med hjilp av bl.a. linjir regression kunde han
sedan studera sambandet mellan provprestationerna pa de tva 4mnesproven
for elever pé olika gymnasieprogram.

Studiens resultat visar att prestationen var avsevirt hogre for elever som
hade grupperats tillsammans med hdgpresterande elever. Denna effekt var
storst for lagpresterande elever. Att effekten inte var lika stor for hogpreste-
rande elever forklarade Nystrom med att kursprovet inte dr konstruerat for
att skilja de mest hégpresterande eleverna at. Dessa skillnader kan enligt
Nystrém sammanfattas med att elever som grupperas med hégpresterande
elever far en positiv utveckling p.g.a. stimulerande klassrumsmiljo, hégre
forviantningar frén ldraren och en utékad kurs. En annan slutsats ir att na-
tionella prov kan anvindas f6ér utvarderingsindamal, men att denna anviand-
ning ocksa har avsevirda begriansningar och problem.

Nystroms (2003b) andra studie handlar om elevernas upplevda kompetens.
Den upplevda kompetensen har i en stor mingd studier visat sig paverka
elevers val av utbildning, hur mycket man anstrianger sig i olika situationer
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och hur vil man presterar. Av intresse for Nystrom var darmed att undersdka
vilka killor elever anvinde sig av for att forma sin upplevelse av kompetens i
matematik och sin bild av andras kompetens. Studien bygger pa en enkitun-
dersékning som gjordes i samband med det nationella kursprovet i matema-
tik, vdren 2002. Elevernas upplevda kompetens mittes med en fraga om hur
bra de trodde sig vara i matematik samt frigor om vad de trodde att de skulle
fa for betyg pa kursprovet och pé kursen (Matematik A).

Enkitsvaren fran 521 elever visar att for eleverna som grupp var det kins-
lan av motivation och férstielse som var den viktigaste killan till deras
upplevda kompetens. P4 andra plats kom mer objektiva killor som prov-
resultat och lirarens omdéme om hur bra det gick fér dem. Minst viktiga
for elevernas upplevelse av kompetens var faktorer som hade med arbetet i
klassrummet att gora, sdsom hur ménga uppgifter som eleverna hann 16sa.
Elevsvaren visade inte pa négra konsskillnader, dvs. flickor och pojkar vir-
derade olika killor pa likartat sitt.

Syftet med Nystroms (2003c) tredje studie var att beskriva hur sex mate-
matiklirare vid en gymnasieskola uttryckte sina erfarenheter av och fore-
stillningar om nivagruppering. Resultatredovisningen strukturerades kring
fyra teman. Det forsta temat handlar om elevers olikheter och vad dessa
olikheter har med nivagruppering att géra. Det andra handlar om lirarnas
syn pa nivdgrupperingens fordelar, nackdelar, moéjligheter och brister. Det
tredje temat ber6r hur undervisningen kan och bor skiljas 4t mellan elev-
grupper pa olika "nivaer”. Det fjarde och sista temat kommer in pé vad 14-
rarna tror att andra ldrare tycker om nivagruppering.

Lirarnas uttalanden visade upp ett brett spektrum av nackdelar och pro-
blem med nivagruppering. Samtidigt var lirarnas réster relativt samstim-
miga. Lirarna hade exempelvis en grundliggande positiv instillning till den
form av nivdgruppering som hade tillimpats pa skolan, tyckte att problem
med nivagruppering i férsta hand gillde de s.k. "svagare” eller "1angsam-
mare” grupperna, att blandningen av "omotiverade elever” och elever som
tyckte att matematik var svart var problematisk, och att skillnaderna mel-
lan hur undervisningen bedrevs i grupper pa olika nivder var ganska sma4.
Under intervjuerna kom ldrarna ocksd in p& bedémningsfrdgan. En lirare
angav exempelvis att eleverna upplevde sig bli bedémda pé olika grunder i
olika grupper. Nystrém konstaterar i denna studie att det var relativt smé
skillnader som ldrarna uttryckte i sina beskrivningar av undervisningen i
klassrum med hog- respektive lagpresterande elever. Trots att studien inte
var en klassrumsstudie kan detta resultat enligt Nystrom tolkas som en in-
dikation pa hur det ser ut i praktiken.
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Kommentarer och analys

Slutsatsen av Vintereks (2001) litteratursékning r att inférandet av alders-
blandade grupper eller klasser som ett sitt att individualisera arbetet i klass-
rummet inte visar sig infria larares eller andras férvintningar. Denna form
av individualisering visar inga signifikanta skillnader frdn individualisering
i 8ldershomogena klasser. Tvirtom tycks den ha negativa konsekvenser fér
elever i en problemsituation. Nir elever uttalar sig om sina erfarenheter
av dldersblandade respektive dldershomogena klasser dr det inte de pedago-
giska fragorna de lyfter fram. Elevernas 6nskemal vad giller val av klasstyp
styrs i stéllet mer av relationer.

Det #r de relationer som utvecklas mellan elever som har vistats i samma
grupp en lingre tid och betydelsen av gemensamma erfarenheter som &r det
absolut viktigaste fér eleverna i Vintereks intervjustudie. Eleverna viljer
tvekldst en modell som inte kommer att innebéra ndgra nya separationer trots
att de r vil medvetna om att en &ldersblandning kan innebéra méjligheter
till nya kontakter. Ménga av de intervjuade eleverna ansdg det vara viktigt
for dem att f6ljas at under flera studieér (i dldershomogena klasser) och att
de kunde ha ett gemensamt studieinnehall i det dagliga arbetet. Ett sddant
innehall konstaterar Vinterek underlittar kommunikationen och samarbe-
tet mellan eleverna och bidrar till stabila kamratkontakter och dirmed ckad
tillfredsstallelse i skolan. Att sociala relationer och delaktighet av detta slag
ar viktigt for eleverna framkommer i ett flertal studier i denna forskningsé-
versikt (Giota, 2001; Dovemark, 2004; Holfve-Sabel, 2006; Elvstrand, 2009).

[ sin avhandling lyfter Vinterek upp vissa synpunkter frin féresprakare
for dldersblandade klasser. En av dessa menar exempelvis att "i en klass med
barn i samma 8lder blir det f6r barnen ibland pinsamt tydligt att individuali-
seringen, med olika uppgifter fér olika barn, innebir en rangordning. Med
aldersintegrerade klasser upplevs det som naturligt med olikheter” (Sand-
qvist, 1995, s. 171 Vinterek, op.cit., s. 168). Dessa synpunkter gar i stort sett ut
pa att olikheter i en heterogen grupp blir mindre tydliga och genom att de
doljs uppstar firre konflikter. "Det gor att 'svaga’ elever sticker ut mindre”
(Lindbl3, 1995, s. 12 i Vinterek, op.cit., s. 169). Enligt Vinterek framstér det
dock "som négot av en paradox att mélet som ska efterstrivas, att alla skall
virderas lika trots olikheter i kunskapsutvecklingen, delvis skall nds genom
att osynliggéra detta faktum” (s. 169). Féresprakare fér den éldersblandade
klassformen 4r med andra ord otydliga i sina problemformuleringar. Vinte-
rek stiller hir frigan ”Vad vill man i férsta hand uppna? Ar det den bris-
tande acceptansen som ir huvudproblemet eller att elever ir olika?”

Av Nystroms (2003a) studie framkommer att lgpresterande elever som
grupperas med hégpresterande elever inom en dldershomogen klass uppvisar
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en positiv prestationsmissig utveckling. Detta beror bl.a. pa en stimuleran-
de klassrumsmiljé och hoga forvintningar fran ldraren. Lirarforvintning-
arnas positiva inverkan pa elevernas prestationer ir ett etablerat resultat
inom motivationsforskningen (se t.ex. Giota, 2002; Jenner, 2004). En andra
studie (Nystrom, 2003b) visar att killan till elevernas upplevda kompetens
ar i forsta hand deras kénsla av motivation och férstaelse och i andra hand
deras resultat pa prov. Minst viktiga for elevernas upplevda kompetens var
faktorer som hade med arbetet i klassrummet att géra.

Enligt lararnas bedomning (Nystrém, 2003c) var skillnaderna mellan
hur undervisningen bedrevs i klassrum med hog- respektive lagpresterande
grupper relativt sma. Deras uppfattning var att problem med nivagruppe-
ring i férsta hand giller "svaga” eller "ldingsamma” och "omotiverade” elever.
Nystrom konstaterar i studien att lirare férsdker hitta en vig genom en
komplex verklighet med motstridiga mal och yttre begrinsningar. Lirarna
i studien upplevde att vissa elever behévde och ville ha mer matematik dn
vad som normalt erbjéds pa det gymnasieprogram de hade valt. Manga an-
dra elever skulle inte nd mélen for kursen om de inte fick mer tid och hjilp.
Lirarna sdg nodvindigheten att gora nagot at situationen. Nivagruppering
lag da nira till hands, menar Nystrém. Detta om man tinker pa de ramar i
form av lokaler och gruppstorlek som lirarna beskrev i intervjun och deras
forestdllningar om matematik och matematikundervisning. Samtidigt stil-
ler hir Nystrom samma frdga som Vinterek (2001): Vad vill man egentli-
gen uppnd med nivagruppering? Nystrém konstaterar att for att kunna ta
vara pa de méjligheter som eventuellt kan skapas genom en nivagruppering
krivs en forestillning av hur en varierande klassrumsundervisning och ak-
tiviter kan laggas upp for olika grupper av elever. En sddan saknades bland
lararna i hans studie.

6.3 Sammanfattande reflektioner

Studierna i detta kapitel visar att syftet med inférandet av dldersblandade
grupper/klasser och nivigrupperingar kan vara oklart. Dessa sitt att indi-
vidualisera klassrummets inre arbete tycks inte skilja sig ndgot ndmnvirt
fran den ordinarie skolans arbete med att individualisera sin undervisning,
Med tanke pa de risker som dessa former av individualisering tycks féra med
sig (se dven kapitlet Elever i behov av sérskilt stéd) dr fragan: Hur kan den
ordinarie skolans arbetssitt dndras for att stodja alla elevers individualitet?
[ stallet for att forsoka diagnostisera elevernas svarigheter eller styrkor och
erbjuda dem sirlosningar vars konsekvenser tycks motséga sig deras syften?
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Den birande tanken i genomférandet av enhetsskolan var att skolans under-
visning skulle individualiseras inom klassens ram. Detta eftersom en ensi-
dig klassrumsundervisning avpassad efter medelnivan alltid ansdgs medfora
betydande oligenheter och otillfredsstillande resultat for bdde de svagaste
och duktigaste eleverna. Genom 1962 érs skolférordning blev samtidigt en
ny form av specialundervisning mojlig. Den gavs i "klinik” dit barn med l3s-
och skrivsvarigheter gick négra génger i veckan for att {3 stod individuellt
eller i mindre grupp. Frigan om denna form av specialundervisning verkli-
gen hjilpte alla elever i behov av sirskilt stod togs upp av utredningen ”Sko-
lans inre arbete (SIA)” (SOU 1974:53). Dess férslag om att skolans arbetssitt
och arbetsformer borde férindras och i hégre grad anpassas till varje elevs
verklighet och erfarenheter, dir eleven fick stérre makt att besluta éver sin
egen situation, antogs av riksdagen 1974. Perspektivet togs upp i Lgr 8o som
slog fast att "om en elev far svarigheter i skolarbetet dr det nédvindigt att
forst prova om skolans arbetssitt kan dndras”. Detta foreslogs dven av Unes-
cos Salamancadeklaration - framtagen av representanter for 92 regeringar
och 25 internationella organisationer — som Sverige skrev under 1994.

Den skollag (SFS 198s:1100) och grundskoleférordning (SFS 1997:0599)
som gillde samtidigt med Lgr 8o och senare under Lpo g4 medgav inte ni-
vagruppering eller organisatorisk differentiering. Skolan skulle striva efter
att alla elever i férsta hand fick sin undervisning i den klass eller grupp som
eleven normalt tillhérde (SOU 2002:121). Nivagruppering inom den obliga-
toriska skolan togs bort som organisatorisk princip i och med inforandet av
den nya liroplanen, Lpo g94. I grundskoleférordningen fanns samtidigt ett
villkorligt tillagg att "om det finns sirskilda skil, fr sddant — sarskilt - stéd
ges i en sirskild undervisningsgrupp” (SFS 1994:1194).

Det som var avgérande fér om en dtgird skulle betraktas som en placering
i sirskild undervisningsgrupp var enligt 5 kap. 5 § i grundskoleférordningen
placeringens varaktighet. Att en elev vid enstaka tillfallen eller tillfalligt
arbetar utanfor klassen behover inte innebéra en placering i en sdrskild un-
dervisningsgrupp. Men for att inte eleven ska férlora kontakten med sina
kamrater i stérre omfattning méste placeringen begrinsas till kortare pe-
rioder och till det mnet eller de smnen dir elevens behov av sirskilt stod ar
sirskilt stora (Skolverket, 2009). Att det sirskilda stédet sa 1&ngt som méjligt
ska ges inom ramen f6r den ordinarie skolans arbete slas fast dven i dagens
skollag (SFS 2010:800) och grundskoleférordning (SFS 2011:185).
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I kapitlet redovisas studier om elevers erfarenheter av olika former av stéd och
vad dessa har inneburit fér deras lirande, men ocksa fér deras relationer med
jamnariga i skolan. Kapitlet lyfter dven fram ldrares uppfattningar om hur
olika former av st6d fungerar i praktiken, deras styrkor och begrinsningar.

/.1 Betydelsen av roller och relationer

Det 6vergripande syftet med Lisa Skirs (2002a) studier ir att beskriva hur
barn och ungdomar med rérelsehinder uppfattar sina roller och aktiviteter
med jamndriga och vuxna i olika milj6er. De sex olika studierna som ingar
i sammanlidggningsavhandlingen bygger pa intervjuer, observationer och
faltanteckningar.

Av studie I (Skir, manus, 2002b) framgér att de rérelsehindrade barnen
och ungdomarna (N = 23 i dldrarna 7-19) hade firre antal kamrater i sina
sociala nitverk dn jamnériga och att denna skillnad var stoérre bland ungdo-
marna. Att kamrater saknades i skolan ansags bero pa sociala hinder i form
av uteslutning fran kamratgruppen och att barnen/ungdomarna valde att
umgas med den assistent som stindigt fanns vid deras sida for att ge prak-
tiskt och socialt stéd. De fa kamratrelationer som beskrevs var inte alltid
dmsesidiga. Nir barnen/ungdomarna med rérelsehinder exempelvis fyllde
ar och bjod sina kamrater till fodelsedagsfest, var det fa som kom.

Studie II (Skér, 2002b) visar att de rérelsehindrade barnen (N = 8 i aldrar-
na 6-11) uppfattade sina hjdlpmedel dels som en naturlig del av sina kroppar,
dels som en forutsittning fér att kunna forflytta sig. Medan de yngre bar-
nen sdg assistenten som en naturlig del av sina liv, ibland 4ven som en vin
eller lekkamrat, ifrdgasatte de dldre varfor de var tvungna att ha en assistent.

Resultaten i studie IIT (Skidr & Tamm, 2000) pekar pa att de tekniska
hjalpmedlen hade ett statusvirde (hégt-lagt) fér barnen (N = 10 i &ldrarna
6-12) och att statusvirdet riknades socialt. Det vill siga det rdknades i for-
héallande till kamraterna snarare dn hur anvidndbara de olika hjilpmedlen
var. Elektrisk och manuell rullstol hade ett hégt statusvirde och beskrevs
som betydelsefulla hjilpmedel. Dessa hjdlpmedels funktionella nytta kom-
pletterades alltsd av deras hdga sociala statusvirde som ledde till att barnen
kunde vara bédde autonoma och delaktiga i kamratkontakten pd mer jim-
lika villkor. Barnen som dgde en elektrisk rullstol blev i mdnga fall "intres-
santare” i de andra barnens 6gon och fick pa s& sitt vara med i deras olika
lekar. Ortosen var det hjidlpmedel som fick ett neutralt statusvirde medan
rollatorn var det hjalpmedel som samlade stérst nackdelar. Arbetsstolen var
det hjilpmedel som anvindes i skolmiljon som fick det ligsta statusvirdet i
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barnens 6gon. Den skilde ut barnen med rérelsehinder fran kamratgruppen
eftersom den férsvarade barnens méjligheter till forflyttning i klassrummet
och pdminde barnet om dess of6rmaga. Arbetsstolens lidgre statusvirde be-
stimdes med andra ord av att den skapade distans till de jimnariga barnen.

Av studie IV (Tamm & Skir, 2000) framgar att de rérelsehindrade barnens
lek med jamnériga kamrater (N = 10 i 8ldrarna 6-12) var pa andras villkor.
Lekarna styrdes av andra, deras tema och innehall valdes av andra och stors-
ta delen av aktiviteten utférdes av andra. De rérelsehindrade barnen tillfra-
gades sillan om de ville delta i rollekar och hade inte heller ndgon huvudroll
i dessa. Dessa barn lekte oftast ensamma da det saknades kamrater att leka
med eller f6r att de féredrog att leka ensamma p.g.a. tidigare negativa erfa-
renheter av leksituationer. Nir en vuxen - oftast assistenten - tog initiativ
till lek var det fér att barnet inte hade ndgon kamrat att leka med i skolan
eller p& fritiden. Dessa lekar var mer stillsamma, d& man ofta spelade spel el-
ler kort. Att en vuxen blev kamraten barnet lekte med hade emellertid som
konsekvens att den vuxna oftast blev ett hinder f6r andra barn att bjuda in
det rorelsehindrade barnet i sina lekar.

Studie V (Skir, manus) beror rorelsehindrade barns och ungdomars (N =
131 aldrarna 8-19) erfarenheter av sina relationer med vuxna, sdsom assisten-
ten. Resultaten visar att relationen till assistenten kunde vara ambivalent.
Nir ungdomarna upplevde att relationen var 6msesidig kindes det positivt.
En sédan relation dterfanns framfor allt under skoltid nér assistenten var ett
praktiskt stod eller nér assistenten hade rollen som kamrat och deltog i oli-
ka aktiviteter. Nir assistenten didremot bestimde éver ungdomarna i rollen
som mamma/pappa kinde sig ungdomarna krinkta, da de ville utvecklas till
sjilvbestimmande och oberoende individer.

Nir det giller relationen till liraren i skolan visar resultaten i studie VI
(Tamm & Skir, 2000) att den var nist intill obefintlig eftersom de rérel-
sehindrade ungdomarna (N = 12 i dldrarna 15-19) oftast var hanvisade till
assistenten. F& av ungdomarna hade erfarenhet av att lararen pratade direkt
till dem. Deras erfarenhet var att liraren oftast kommunicerade med dem
genom assistenten. Ungdomarna exemplifierade detta med situationer dir
de hade gjort f6rsdk till att tilltala ldraren, men blivit ignorerade och/eller
hinvisade &ter till assistenten, vilket uppfattades som krinkande. De rorel-
sehindrade ungdomarna fick oftast jobba i ett annat rum tillsammans med
sin assistent och med andra uppgifter 4n de uppgifter den 6vriga klassen
arbetade med. Denna isolering resulterade enligt Tamm och Skir (op.cit.)
i annu mindre kontakt med liraren och klasskamraterna. Dessa ungdomar
kinde att de skildes ut av liraren som varande annorlunda nir de inte fick
lov att delta i manga av skolans ordinarie aktiviteter.
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Kommentarer och analys

Lisa Skirs studier visar att de rérelsehindrade barnens och ungdomarnas
roller, relationer och aktiviteter i och utanfér skolan ofta var av en annan
karaktdr 4n jamnarigas. Dessa barn och ungdomar hade t.ex. firre antal
kamrater i sina sociala nitverk 4dn jimnéariga kamrater. Att berdvas relatio-
ner med jamnariga kan enligt Skir (2002a) paverka mojligheten att utveckla
och trina sig i olika roller infér framtiden och dirmed medféra brister i en
kommande rollrepertoar.

En av studierna (Skir & Tamm, 2000) visar att de rérelsehindrade barnen
fick vara med i kamratgemenskapen beroende pa vilket statusvirde deras
tekniska hjalpmedel hade. Lekarna som dessa barn fick vara med pé var pa
de andra barnens villkor. Vilka roller ett barn upplever att det tilldelas, vil-
ket bemétande rollen upplevs ge och hur rollen upplevs av barnet forvintas
paverka utvecklingen av identiteten, det vill siga uppfattningen av vem bar-
net ir, vem barnet kommer att bli och vilken social virld barnet kommer att
tillhéra. Nar barnen som ingar i de olika studierna (Skir, 2002a) upplevde
att de blev "osynliga” medférde det besvikelser i form av kénslor av évergi-
venhet och utanférskap samtidigt som rollen som "osynlig” ocksa ledde till
diskriminering. Detta eftersom varken jamnariga eller lirare "sig” barnen/
ungdomarna i skolan eller lyssnade pa deras synpunkter och frigor.

F3 av ungdomarna i en av studierna (Tamm & Skir, 2000) hade erfaren-
het av att liraren pratade direkt till dem. Deras erfarenhet var att liraren
oftast kommunicerade med dem genom assistenten. Barn/ungdomar som
kinner sig krinkta eller diskriminerade kan borja undvika situationer som
paminner dem om deras svagheter. Som en strategi f6r att hantera sidana
situationer kan de komma att nedvirdera aktiviteter som t.ex. att umgas
med jimnériga for att skydda sin sjilvkinsla (jfr Covington, 2000). Denna
typ av forsvarsmekanismer kanske kan férklara varfor barnen i denna studie
sillan lekte tillsammans med kamrater, menar Skir (Tamm & Skir, op.cit.).

Aven skolans sitt att organisera aktiviteter (undervisning, idrott eller fri-
luftsdagar) begriansade de rérelsehindrade elevernas moijligheter att utdva
aktiviteterna tillsammans med sina klasskamrater. Dessa elever var i stillet
hinvisade till speciella aktiviteter tillsammans med assistenten. Bristerna i
den sociala och den fysiska miljén ledde enligt dessa elever till att de ofta
blev uteslutna frén den sociala gemenskapen i klassen. Detta kan tolkas
som en form av sirbehandling som rimmar illa med integrationsideologin
och som snarare segregerar dn integrerar dessa ungdomar, konstaterar Skir
(2002a). Hon drar denna slutsats med referens till Stukat (1995).

Att utveckla en skola for alla dr enligt Stukat (1995) en utmaning som
inte kan begrinsas till att placera elever med funktionshinder i en vanlig
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skolklass utan att férverkliga skolans demokratiska ideal, det vill sdga att in-
dividualisera inom gemenskapens ram och i dess anda. Integrering i skolan
maste darfor ha till uppgift att se skillnader som en tillgdng och inte som
ett problem. Det handlar med andra ord om att se virdet i en grupp dir alla
far vara olika och dir alla har en plats i gruppen, som Barnes, Mercer och
Shakespeare (1999) uttrycker det, och som Skir (2002a) refererar till i sin
diskussion av resultaten.

Skidr sammanfattar resultaten i sin avhandling med att konstatera att
nir miljéer dr konstruerade sd att barn och ungdomar med funktionshin-
der inte kan utféra aktiviteter pd egen hand, utan i stillet blir beroende
av hjilp frdn ndgon vuxen, blir funktionshindret en friga om den enskilda
individens tillkortakommande, medan de fysiska och sociala miljéernas till-
ginglighet inte ifrdgasitts. Att méjligheten att delta i aktiviteter inte finns
eller om deltagandet kriver stindig hjilp av vuxna kan det leda till att olika
fardigheter aldrig férvirvas. En kinsla av bristande kompetens och daligt
sjalvfortroende utvecklas dé hos barn och ungdomar med funktionshinder,
vilket paverkar deras lirande och utveckling dver tid.

En forskare som ocksd har undersokt barridrer for delaktighet i rorelse-
hindrade elevers skolvardag 4r Hemmingsson (2002), vars studier presente-
ras nedan.

/.2 Betydelsen av undervisningsstil och
majlighet till assistans

Syftet med en av Helena Hemmingssons (Hemmingsson & Borell, 2002)
studier i sammanliggningsavhandlingen (Hemmingsson, 2002) var dels att
identifiera de barridrer f6r delaktighet som elever utan inldrningssvérighe-
ter men med rorelsehinder upplevde i skolan, dels i vilken grad skolan var
anpassad till deras rorelsehinder. 35 elever i ldrarna 10-19 intervjuades med
hjilp av "The school-setting interview”-instrumentet (SSI) (Hemmingsson,
1998; Hoffman m.fl., 2000). Elevurvalet representerar 1,5 procent av popu-
lationen av elever med fysiska rorelsehinder som vistas i ordinarie skolor i
aldersgruppen 10-19.

Det framgér att trots att skolan hade bem6tt ménga av de rérelsehindrade
elevernas behov av miljémassiga anpassningar, upplevde tva tredjedelar av
dem fortfarande barridrer fér delaktighet. I den fysiska miljon fanns barrii-
rer som forsvirade dtkomligheten for dessa elever; det saknades t.ex. hissar
eller automatiska dérréppnare. De flesta upplevda barridrerna fanns dock i

198 INDIVIDUALISERAD UNDERVISNING | SKOLAN - EN FORSKNINGSOVERSIKT



7. ELEVER | BEHOV AV SARSKILT STOD

den sociala miljén och férknippades med hur aktiviteterna var organiserade
och genomférdes pé skolan. Det fanns vissa skolrutiner, sdsom att anvinda
rum som fanns pé olika vaningar eller hus och som krivde snabba forflytt-
ningar eller att man bar pé sina bcker, som de rorelsehindrade eleverna inte
klarade av lika snabbt som sina klasskamrater. De dldre eleverna (i ldrarna
13-19 ar) upplevde signifikant fler hinder i skolmiljon, trots att de hade lika
tillgéng till en assistent som de yngre (under 13 ar). Eleverna med rérelsehin-
der kunde i regel géra klart sina skrivningar, 4ven om det inte gick lika fort
som for deras klasskamrater.

[ en annan studie (Hemmingsson, Borell & Gustavsson, 1999) undersokte
Hemmingsson hur skolans tidsmissiga strukturer inverkade pé de rérelse-
hindrade elevernas skolarbete och deras mojlighet att delta i vardagliga sko-
laktiviteter. Sju elever 7-15 &r intervjuades och observerades i sina klassrum.
Elevernas ldrare (N = 21) och assistenter intervjuades sedan om forhallanden
som hade framkommit under observationerna. Tva av eleverna gick i speci-
alklass med fyra andra elever.

Det framkom att nir ldrare och assistenter beskrev de rérelsehindrade
elevernas problem i skolan var det ofta i termer av att dessa elever var "sl6a/
sena” eller of 6rmdgna att arbeta i samma takt som sina klasskamrater. Dessa
elever liste och skrev i ligre takt 4n andra elever i samma alder, menade de.
Utifrén denna bedémning skulle man enligt Hemmingsson m.fl. (op.cit.)
forvinta sig att samtliga av dessa elever skulle ha avsevirda svarigheter med
skolans tidsmissiga struktur, vilket inte var fallet. Visst hade dessa elever
vissa svarigheter i samband med f6r korta raster och tidskrivande aktivite-
ter, men generellt sett var det varken skolans tids- eller miljéméssiga struk-
tur som skapade problem fér dem. Varje elevs tidsmissiga problem visade
sig i stillet i stor utstrickning vara beroende av vilken sorts undervisning
som utspelade sig i klassrummet. Det var alltsd ldrarens undervisningsstil som
angav arbetstakten i klassrummet och skapade de tidsramar som eleverna
skulle ratta sig efter. Hemmingsson m.fl. (op.cit.) kunde identifiera fyra un-
dervisningsstilar med varierande inverkan pa de rérelsehindrade elevernas
mojlighet att hinna med och aktivt delta i klassrumsarbetet. Méjligheten
skattades som "god” nir eleverna fick moéjlighet att arbeta i sin egen arbets-
takt, utan eller med stdd av assistenten.

"The conductor style” visade sig vara den undervisningsstil som orsakade
mest problem fér de rérelsehindrade eleverna. Lararen fokuserade hir pa
hela klassen och alla elever férvintades synkronisera sina arbetsinsatser.
Oftast var det fler 4n tre olika uppgifter som skulle 16sas inom en tidspe-
riod av mindre 4n tjugo minuter. Denna undervisningsstil férekom i olika
dmnen, sdsom idrott och hilsa, kemi, engelska och samhillskunskap, men
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alltid i klasser med fler 4n tio elever nirvarande. De snabba vixlingarna mel-
lan aktiviteter och ldrandeverktyg gjorde att de rérelsehindrade eleverna var
tvungna att limna Sver arbetsuppgifter till assistenten, som d& 16ste négra
eller samtliga uppgifter at dem. Tempot var samtidigt sd snabbt och oférut-
sdgbart att det ldmnade lite utrymme fér kommunikation mellan dem och
assistenten. Med denna undervisningsstil fick alltsé eleven varken méjlighet
att 16sa de kriavande 14s- och skrivuppgifterna eller kommunicera med sin
assistent pa ett sitt som gjorde att eleven kunde ta del i 16sningen av upp-
gifterna. Undervisningsstilen 1dmnade inget utrymme for ett ligre arbets-
tempo. Om inte de rérelsehindrade eleverna kunde hinga med i klassens
arbetstempo blev de totalt beroende av sin assistent eller exkluderades fran
deltagandet i klassens gemenskap.

"The group-work style” innebar att eleverna arbetade i grupper med tva
eller fler kamrater. Gruppuppgifterna bestod av olika aktiviteter och varje
grupp skulle avsluta sina arbetsuppgifter inom en given tidsram. Hir var
varje elevs arbetstempo beroende av vad andra hade 8stadkommit och likasa
av arbetsuppgiftens komplexitet. Denna undervisningsstil fraimjade eller
hindrade rérelsehindrade elever fran att utféra sina arbetsuppgifter bero-
ende pa deras relationer med dvriga elever i arbetsgruppen. Om gruppmed-
lemmarna var samarbetsvilliga kunde de dela upp arbetsuppgifterna pa ett
sitt som passade medlemmarnas olika férutsittningar. Om den rérelsehind-
rade eleven inte var en fullvirdig gruppmedlem kunde han eller hon varken
vilja arbetsuppgift eller bestimma arbetstempot. Ibland kunde gruppmed-
lemmarna arbeta med samma uppgift, enskilt eller i par. Den rérelsehind-
rade elevens mojlighet att fullfolja sin del blev dd beroende av hur snabbt de
Svriga gruppmedlemmarna fullféljde sina uppgifter. Tidsgrianserna i det hir
fallet konstruerades i samspelet mellan eleverna.

"The dialogue style” var en undervisningsstil dir liraren aterigen riktade
sin uppmirksamhet mot hela klassen. Liraren kunde t.ex. gd igenom ett
amnesomrade och stanna upp for att stélla fragor om innehallet. En kortare
eller lingre dialog mellan liraren och klassen kunde da uppstd. Hir var det
fortfarande ldraren som bestimde tempot d& han eller hon avgjorde vad som
skulle fordjupas, hur mycket och hur fort, samt valde de elever som skulle
fa svara pa en fraga. Trots att tempot var hégt fick svaren ta lingre tid nir
lararen presenterade olika &mnesomréden om en elev behévde det. Denna
undervisningsstil hade en avslappnande inverkan pé de roérelsehindrade
eleverna som sag ut att ha tillrickligt med tid for arbetsuppgifterna.

"The individual task style” var en undervisningsstil dir eleverna fick en
eller fler arbetsuppgifter att 16sa inom ramen fér &tminstone en 20-minu-
tersperiod. Oftast sattes dock inga tidsgrinser alls for en uppgift. Hir kunde
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varje elev arbeta i sin egen takt och behovde inte ta hansyn till sina klass-
kamrater. Om en elev behévde hjilp kunde liraren ge honom eller henne
individuell hjilp med uppgifterna. Eleverna hade oftast dven mojlighet att
fa aterkoppling pa sina arbetsinsatser. Denna undervisningsstil gav samt-
liga elever de bista chanserna att fullfélja arbetsuppgifter och aktiviteter
utifrdn egna forutsittningar, eftersom flexibiliteten kring elevernas insatser
var god och de inte behévde anpassa sig efter ndgon annan. Eleverna arbe-
tade dven med samma uppgift under en lingre tidsperiod och kunde pé sa
sitt pdverka hur saker kunde goras och likasd i vilken takt. Denna undervis-
ningsstil anvindes i alla klasser och i olika &mnen, ssom i sprék, sl6jd, sam-
hillskunskap och matematik, fraimst nir antalet elever var ldgre 4n tjugo.

Avslutningsvis verkade antalet elever i klassen ha en viss effekt pa vilken
undervisningsstil som tillimpades. Dialog och den individuella uppgiftssti-
len anvindes mest i grundskolans lagre &rskurser och specialklasserna. Dir
dessa undervisningsstilar anvindes uppmuntrades alla elevernas egenaktivi-
tet i samband med uppgifterna och i synnerhet de rérelsehindrade elever-
nas, dven da de behévde mycket tid fér sina uppgifter.

I en annan studie (Hemmingsson, Borell & Gustavsson, manus) studerar
Hemmingsson assistentens inverkan pa rérelsehindrade elevers delaktighet
i klassen. Studien bygger pd samma elevpopulation som den tidigare studien
(Hemmingsson, Borell & Gustavsson, 1999). I studien kunde tre typer av as-
sistenter identifieras.

"Back-up”-assistenterna hittades i grundskolans ligre arskurser och i spe-
cialklasser dér liraren anpassade liroplanens mal efter de rérelsehindrade
elevernas forutsittningar, sa att de sjilva skulle kunna utféra s& mycket som
mojligt av de uppgifter och aktiviteter som dgde rum i klassrummet. As-
sistenterna som upptridde som “stand-in” for eleven eller "help teacher”
arbetade i klasser dir liraren uppmuntrade "learning by knowing”. I dessa
klasser satt assistenterna nira eleven for att kompensera for alla de hinder
som orsakades av elevens svarigheter i gorandet och fér att frimja elevens
larande. "Stand-in"-assistentens omedelbara nirhet verkade dock blockera
elevens mojligheter till interaktion med sina lirare. Det verkade som om
lirarna ibland uppfattade assistenten och eleven som att vara en och samma
person. "Help teacher”-assistentens stindiga nirvaro nir lararen samspelade
med eleven verkade med andra ord minska elevens kommunikation med
liraren. Anpassningen av examinationsuppgifter eller arrangerandet av al-
ternativa examinationsformer gjorde att delar av lirarens roll dverférdes till
assistenten. Som en konsekvens av detta blev ibland lirarna osikra pad om
eleven med rérelsehinder hade lirt sig ndgot eller vad eleven egentligen var
formogen att gora. Skiljelinjen mellan “"back-up”-assistentens och lararens
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egen roll verkade diremot vara klar. Liraren tog hir de pedagogiska initiati-
ven och ansvaret under lektionerna medan assistenten hade ansvaret under
rasterna.

Assistenttypen formades enligt Hemmingsson m.fl. (op.cit.) av de vuxna
i klassen utan elevens inflytande eller aktiva deltagande. Nir eleverna fick
moijlighet att vilja valde de ofta aktiviteter utan eller med liten grad av as-
sistans. De var emellertid villiga att acceptera assistansen nir den frimjade
deras deltagande i kamratgruppen. Om de kinde att assistentens hjilp ho-
tade deras inkludering i kamratgruppen férsdkte de undvika denna hjilp.

Kommentarer och analys

Resultaten i en av Hemmingssons (Hemmingsson & Borell, 2002) studier
visar att det omrdde som mest r i behov av utveckling/forindring fér att
framja rorelsehindrade elevers delaktighet dr sittet som skolaktiviteter or-
ganiseras och genomférs pd, i synnerhet vad giller de dldre eleverna (13-19
ar). Nir skolan misslyckas med att erbjuda adekvata anpassningar leder detta
till exkludering frén vissa aktiviteter fér dessa elever och dirmed ett annat
lirande 4n det som jamnariga kamrater utan rérelsehinder far erfara i skolan.

Av avgorande betydelse for de rérelsehindrade elevernas lirande i klass-
rummet var dock lirarens undervisningsstil (Hemmingsson, Borell & Gus-
tavsson, 1999). Den undervisningsstil som orsakade mest problem fér dessa
elever var nir liraren fokuserade pa hela klassen och alla elever férvintades
synkronisera sina arbetsinsatser. Det vill siga nir anpassningen efter varje
elevs forutsittningar och behov var som ldgst. Denna undervisningsstil led-
de till att de rorelsehindrade eleverna fick tidsproblem och limnade &ver
sina uppgifter till assistenten att 16sa. P4 sa sitt gick de miste om lartillf4l-
len. Dessa resultat &r i linje med annan forskning (Mattsson, 1998 i Hem-
mingsson m.fl., op.cit.) som visar att nir ldrare tenderar att férhélla sig till
sina elever i klassen som om de vore en homogen grupp kommer de rérel-
sehindrade elevernas "handikapp” att 6ka. De basta chanserna att fullfélja
uppgifter och aktiviteter hade dessa elever nir lararen anpassade bade valet
av uppgifter och tiden efter dessa elevers behov samt kunde ge individuell
hjilp och aterkoppling pé deras uppgifter. Alltsd nir flexibiliteten och dér-
med individanpassningen var som hogst.

Den elev-/individorienterade undervisningsstilen, vilken gav elever med
rorelsehinder de basta férutsittningarna for lirande, kunde identifieras i
klasser med férre dn tjugo elever. Att mindre klasser paverkar elevers ldran-
de positivt har antagits i en rad studier. Hemmingsson m.fl. (1999) refererar
hir till en litteraturstudie (Granstrém, 1997) som visar att klassens storlek
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paverkar elevers lirande positivt om det kombineras med mer individan-
passade undervisningsstrategier. Det 4r med andra ord viktigt att larare blir
medvetna om vilken undervisningsstil de anviander och hur olika undervis-
ningsstilar paverkar elevernas majligheter till lirande, och i synnerhet de
rorelsehindrade elevernas.

Resultaten i en annan studie av Hemmingsson m.fl. (Hemmingsson,
Borell & Gustavsson, manus i Hemmingsson, 2002) visar att ldrarnas upp-
fattningar om hur delaktighet i lirandet bist kunde uppnas inverkade pa
hur assistansen gavs. De ldrare som hade den hdgsta lirarkompetensen och
dirmed det yttersta ansvaret for klassen satte ramarna for en viss typ av
assistans som elever med rorelsehinder gavs i klassen. Den typ av assistans
som verkade blockera elevens méjligheter till kommunikation med liraren
var nir assistenten blev en sorts representant for liraren ("the stand-in-as-
sistent).

Av de rérelsehindrade elevernas utsagor framkommer att om de hade fatt
vilja s& skulle de féredra att utféra skolaktiviteterna utan assistentens hjilp
eller med minimal hjilp av assistenten. Att vigra ta emot hjilp av assisten-
ten kan forstas som dessa elevers forsdk att klara sig sjdlva utan vuxen assis-
tans. Det kan ocks vara ett forsok att undvika allt som fér dem att framsta
som annorlunda eller avvikande i jamférelse med deras icke-rérelsehindrade
kamrater (Nicci m.fl., 1996 och Quinn, 1998 i Hemmingsson m.fl., op.cit.).

Hemmingssons (2002) studier visar att rorelsehindrade elever prioriterar
social inkludering, dvs. att de aktivt kan delta i klassrumsaktiviteterna och
vara medlemmar i en klass (se dven Ljusberg, 2009). Att bli accepterad av
en kamratgrupp lyfts av eleverna fram som viktigare 4n att enbart gora bra
ifrdn sig pa skoluppgifter eller prov. I Hemmingssons (2002) studier viljer
exempelvis elever med rorelsehinder att ingd i den ordinarie klassen tillsam-
mans med jaimnariga kamrater framf6r att ingd i en sérskild undervisnings-
grupp dér deras prestationer kanske skulle ha gynnats mer.

Hemmingssons (2002) sammanlidggningsavhandling lyfter fram lararens
viktiga roll i att mojliggora ett sddant deltagande genom att individanpassa
lektionen och ge valméjligheter till skolaktiviteter som elever med rorel-
sehinder kan vara med p&. Den lyfter ocksd fram hur viktigt det &r att re-
flektera Sver assistentens inverkan péd dessa elevers deltagande i olika be-
slutfattningsprocesser. Att reflektera dver olika val och méjligheter samt att
kunna fatta egna beslut om sitt eget liv, bdde i och utanfér skolan, ir viktigt
konstaterar Hemmingsson (op.cit.) for att barn och ungdomar, inklusive
elever med rorelsehinder, ska kunna utveckla en kinsla av sjilvstindighet.
Denna kinsla kan enbart utvecklas i praktiken och genom att elever ut-
vecklar kompetens inom olika omraden.
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Nedan presenteras studier av Ljusberg (2009), som har studerat hur elever
med koncentrationssvarigheter och andra liknande svérigheter upplever sig
sjdlva och vad det innebir att vara elev i en sirskild undervisningsgrupp
utanfor den ordinarie klassen.

/.3 Elever i sarskilda undervisningsgrupper

Avsikten med Anna-Lena Ljusbergs (2009) sammanliggningsavhandling
var att 6ka forstéelsen for vad det innebir att vara elev i en sdrskild un-
dervisningsgrupp. Under atta ménader observerades dirmed tio sirskilda
undervisningsgrupper (elever g-12 r gamla), varav nio var integrerade i re-
guljira skolor. Aven elevernas lirare (N = 21) och forildrar (N = 40) deltog i
studien (fér enkitresultaten se Brodin & Ljusberg, 2008). Av de 40 eleverna
hade 24 fatt specialpedagogiskt stéd i sirskilda grupper under mindre in tre
terminer. Vissa elever hade forflyttats till en sirskild grupp pa rekommen-
dation av en ldrare i den ordinarie klassen medan det i andra fall hade varit
foraldrarnas onskan. De flesta eleverna deltog i aktiviteter som var anord-
nade for hela klassen. Det handlade dock mest om raster, idrottslektioner
och lunchraster d& de omplacerade eleverna umgicks med sina klasskamra-
ter. Endast ett fatal av eleverna med AD/HD ingick i den ordinarie klassens
lektioner i teoretiska &mnen.

Att undervisa elever i sirskilda grupper var svart, tyckte lararna. Majorite-
ten av eleverna kunde inte koncentrera sig mer 4n ndgra minuter at gangen,
hade svart att sitta kvar vid sina biankar och gick runt i klassrummet. Trots
att eleverna arbetade bakom skidrmar och satt for sig sjilva stérde de ofta
varandra genom att kasta suddgummi och pappersbollar. En stor del av lek-
tionstiden gick déarfor at att kommentera deras beteende och f8 dem att
lyssna pa instruktioner i stillet fér att undervisa dem. D3 koncentrations-
troskeln var 1ag och stérdes av andra aktiviteter som forsiggick i klassen
hade ménga av dessa elever féljaktligen svart att félja trdden i 4mnet som
diskuterades i klassen eller folja instruktioner.

Ljusberg (2009, studie IV) intervjuade tio elever (10-12 &r) om varfér de
gick i en sirskild undervisningsgrupp. Av dessa hade hilften fatt diagnosen
AD/HD medan resten ansdgs ha liknande svirigheter. Resultaten visar att
samtliga elever ville ingd i sin ordinarie klass. Vissa sig detta som ett mal
medan andra inte tyckte att detta var realistiskt for nirvarande. Ingen av
eleverna var glad 6ver situationen men kunde #nda lyfta fram savil fordelar
som nackdelar med att ingd i en sirskild grupp. En férdel som lyftes fram
var de manga vuxna i gruppen (en per tvi eller tre elever) som gjorde att
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eleverna litt fick hjilp. Trots det upplevde manga av eleverna att det var
stokigt i gruppen. Att gd i en sirskild grupp uppfattades vidare som stig-
matiserade. Manga av eleverna menade att andra elever sdg pd dem som
"misslyckade, DAMP-barn, idioter eller dumhuvuden”. Eller som en elev ut-
tryckte det "manga tror att en har fatt DAMP eller ndgon annan brist bara
genom att ga i denna grupp” (studie IV i Ljusberg, 2009, s. 6).

De flesta av eleverna kinde sig dven ensamma. Ibland hade de fatt byta
skola. Nir de talade om att ha haft svarigheter i skolan var det speciellt om
vuxna som inte lyssnade och om att sakna vinner. I den sirskilda gruppen
kunde det ta tid att hitta vinner, d3 antalet elever i gruppen var begrian-
sat. P4 frigan hur vinner skulle vara svarade eleverna att vinner skulle vara
sddana som ville leka med dem, ville vara tillsammans med dem, inte var
aggressiva utan snilla, var férstdende, kunde halla en hemlighet och hade
samma intressen som de sjilva. Hilften av de intervjuade eleverna tyckte att
de sjilva var bra vinner, medan resten tyckte att det varierade beroende pa
hur de blev behandlade. Orittvisor kunde f3 vissa av dessa elever att bli ag-
gressiva och borja slss. Pa fragan varfér de gick i en sérskild undervisnings-
grupp svarade samtliga att det berodde pa svarigheter hos dem sjilva. Dessa
elever tyckte att de hade varit svara i skolan, rastldsa, ouppméarksamma och
studiemissigt misslyckade.

Samtliga elever tyckte att l4rarna var viktiga. Ingen av dem var direkt miss-
nojd med sina ldrare, utan det fanns alltid négon ldrare de tyckte om. Ingen
larare lyftes dock fram som "extremt bra”. En bra larare f6r dessa elever var
en som héll ordning i gruppen, hade talamod, inte var for strikt utan snill,
var rittvis, var bra pd att lyssna, inte kranglade till 4mnet, och var hjalpsam.

Av Ljusbergs (2009, studie V) lirarintervjuer framkom att samtliga tio
larare som undervisade i sirskilda grupper uppfattade elevernas svarigheter
som i huvudsak individbundna. Samtidigt riktade de kritik mot den regul-
jara skolans sitt att behandla dessa elever som de menade var exkluderande.
Skolan hade enligt lirarna inte alltid formaga att finna 16sningar pa pro-
blem som uppstod i klassen och alla larare hade inte heller expertisen att
undervisa alla elever. Elever i behov av sirskilt stéd borde fa hjilp i sarskilda
undervisningsgrupper. I de reguljira klasserna upplevde dessa elever kinslor
av ensamhet och fick instruktioner i korridorer eller separata rum, oftast av
en okvalificerad assistent. En av ldrarna ansdg att manga av dessa elever hade
haft en "rutten skolgdng” da de reguljira ldrarna inte hade haft den ritta
expertisen (studie V i Ljusberg, 2009, s. 9-10). Elever i behov av sirskilt stod
fick i den reguljira klassen std ut med krankningar och beskyllningar fér
saker som de inte hade gjort. Att dagligen virderas negativt menade lirarna
var destruktivt och bidrog till att forma en negativ identitet.
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De hinder som lirarna férknippade med den reguljira skolans organisation
var i stora drag otillrickliga resurser, icke anpassade utrymmen, fér stora
klasser, otillricklig pedagogisk kompetens och en negativ syn p& barn och
etik. Lararna i de reguljira klasserna anségs vidare sakna kompetens i att ge
struktur, se barnet, sitta grinser, vara explicita, individanpassa instruktio-
ner, vara flexibla och samarbeta med férildrarna. Hur beskrev de da sin egen
undervisning i den sirskilda gruppen? Honnorsorden i deras berittelser var
struktur, tydlighet, grinser, individualisering och flexibilitet.

Ljusberg har summerat dessa lirares mélsittning under tre teman: im-
nesmal, uppfostringsmal och omsorgsmaél. Mélen gick in i varandra och ef-
terstravades i olika grad. Analysen visade dock att dessa lirares fokus var pa
uppfostringsmélen. Enligt lirarna behoévde elever i de sirskilda grupperna
larare som stdrkte deras sociala kompetens, sjalvfértroende och &mneskun-
skaper. Lararna arbetade féljaktligen med att skapa ett bra socialt klimat i
klassen genom att vara tydliga i termer av att sitta grianser och visa vad 13-
raren tyckte var ett accepterat beteende. Trots att det var ldraren som skulle
ha kontrollen i klassen var det viktigt att ldraren lyssnade pé eleverna och
forde en dialog. Lararna skulle ocksa bekrifta eleverna och fa dem att kdnna
att de dég. De skulle dirfor ga varsamt framét och ta ett steg i taget, sd att
eleverna kunde avsluta sina uppgifter och lyckas med sina mal, i stillet f6r
att lagga upp ett alldeles fér optimistiskt schema. Det var ocksé viktigt att
lararna var vil férberedda, visste var varje elev befann sig i sin planering, vad
de behovde och vad som skulle hinda under dagen, s att de kunde lagga sig
pa ritt niva: inte fér svdr men en niva som utmanade eleverna. Lirarna lyfte
fram att det var viktigt for dem att erbjuda eleverna olika metoder att na
malen, s& de kunde motivera sig sjilva i larprocessen.

Kommentarer och analys

Elevernas utsagor av vad det innebdir att vara elev i en sirskild undervis-
ningsgrupp i Ljusbergs (2009) studier vittnar om kinslor av utanférskap,
stigmatisering, att inte ha vinner och att kidnna sig ensam. Det framkom-
mer att om eleverna i dessa grupper hade fatt sdga sin mening och fatt be-
stimma hade samtliga valt att ingd i en ordinarie klass och vara nira sina
klasskamrater.

Nir skolor bildar sirskilda undervisningsgrupper fér elever med vissa
diagnoser eller problem #r det framfor allt grupper for inlirningssvarighe-
ter och problem med uppmirksamhet som skapas (Giota & Emanuelsson,
2011). Ljusbergs studier vittnar om att av de placerade eleverna hade inte alla
fatt diagnoser pé sina koncentrationssvarigheter eller andra svarigheter. De
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sirskilda elevgrupperingarna var dessutom &rskursblandade (1-5, 4-5, 2-4,
1-6). Av de totalt 40 eleverna som deltog i studierna hade 24 fatt special-
pedagogiskt stdd i sdrskild grupp under mindre 4n tre terminer medan fér
6vriga hade det blivit langre dn s.

Att en elev vid enstaka tillfallen eller tillfalligt arbetar utanfér klassen be-
héver inte innebéra en placering i en sirskild undervisningsgrupp. Det ar nir
placeringen i en sddan grupp blir bestdende under lingre tid och blir iden-
tisk i mer #n ett imne som den kan medféra vissa risker, sdsom att elevernas
sjalvuppfattning péverkas negativt. Som en absolut ldngsta tidsgrins giller
enligt Lgr 8o en termin (Lgr 80, s. 46). Att placeringen ska vara tillfillig eller
begrinsas till kortare perioder och till det &mnet eller de &mnen dir elevens
behov av sirskilt stod dr sdrskilt stora slas dven fast av Skolverket (2008a,
2009). Detta for att inte eleven ska forlora kontakten med sina kamrater i
stérre omfattning och inldsningseffekter ska uppsta. Trots sddana villkor vi-
sar sdvil Ljusbergs som tidigare studier (t.ex. Emanuelsson & Persson, 2002;
Giota, Lundborg & Emanuelsson, 2009; Giota & Emanuelsson, 2011; Nilholm,
Persson, Hjerm & Runesson, 2007) att elever i manga skolor avskiljs frén sin
ordinarie klass eller grupp regelmaissigt under lingre perioder.

Av Ljusbergs studier framkommer att dven i "den lilla gruppen” var det
hogljutt och stékigt. En stor del av lektionstiden gick &t till att {3 eleverna
att lyssna pé instruktioner i stéllet for att undervisa dem. Med andra ord ir
"smé grupper” i sig ingen garanti f6r ett bra socialt klimat eller arbetskli-
mat. Att det kan vara littare att individualisera arbetet i en aldersblandad
grupp ir inte heller sjilvklart. Vintereks (2001) studie om &ldersblandade
klasser visar att arbetsron upplevdes som bittre nir eleverna lirde tillsam-
mans med jimnariga. Aven méjligheterna att lira av varandra och att samar-
beta kring olika uppgifter uppfattades som storre i de &ldershomogena klas-
serna. Inférandet av &ldersblandade klasser hade med andra ord inte infriat
lararnas och andras férvintningar. Denna form av individualisering visade
inga signifikanta skillnader fran individualisering i 8ldershomogena klasser.

De intervjuade ldrarna i Ljusbergs studier tyckte det var svart att under-
visa i de sirskilda grupperna. Deras uppfattning var samtidigt att elever i
behov av sirskilt stod borde £ hjilp i sirskilda undervisningsgrupper. Detta
eftersom de reguljira ldrarna inte hade haft den ritta expertisen for att un-
dervisa dessa elever. Ljusberg drog hir slutsatsen att lirarna med ansvar fér
de sirskilda undervisningsgrupperna sag det som sitt ansvar att "forsoka
gottgora eleverna for skolans brister”.

Som framgétt av Nystrdms (2004) studie kan 18gpresterande elever som
i stillet grupperats tillsammans med hégpresterande uppné bittre skol-
resultat — i det hir fallet i matematik - 4n de som grupperats med andra
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svagpresterande. Nystrom férklarade dessa skillnader med att elever som
grupperas med hogpresterande elever fir en mer positiv utveckling p.g.a. en
stimulerande klassrumsmilj6, hégre férvintningar fran liraren och mer ut-
manande arbetsuppgifter. Samtliga karaktéristika har i forskningen visat sig
frdmja elevernas inre motivation och ddrmed deras prestationer (Ames, 1992;
Deci, Koestner & Ryan, 2001; Jenner, 2004). Effekterna &r starkast pa elever
med svarigheter att lira i skolan (Kulik, Kulik & Bangert-Drowns, 1990).

Forskning visar att 4ven om placeringen av elever i olika sirskilda grupper
utanfér det ordinarie klassrummet oftast sker med elevernas bista i sikte,
tycks konsekvenserna ofta vara de motsatta. Nivigrupperingar och sirskilda
undervisningsgrupper blir snarare till f6rméan for liraren och/eller klassen
som helhet dn for den enskilda eleven i behov av sirskilt stéd (Emanuels-
son, 2001; se dven Haug, 1999). Svenska studier under en go-arsperiod visar
att det som regel 4r omojligt f6r en elev som uppvisar svérigheter att klara
att bade ta igen kunskapsluckor och komma upp till samma kunskapsniva
som klasskamraterna genom denna typ av specialundervisning, dvs. som ges
i form av olika mer eller mindre "segregerande” organisatoriska 16sningar
(Emanuelsson, 1974; Emanuelsson & Persson, 2002; Emanuelsson, Persson
& Rosengvist, 2001; Persson, 1998a; Giota, Lundborg & Emanuelsson, 200g9;
Stangvik, 1979; Osterling, 1967).

Det finns med andra ord flera olika sorters risker, bade kort- och 1dngsik-
tiga, med att specialpedagogiskt stdd ges i form av en "segregerande” orga-
nisatorisk 16sning som placering i en sérskild undervisningsgrupp. En risk
ir att en sddan gruppering litt leder till att ansprdksnivin anpassas nedat.
Detta medfér att elever som uppvisar svarigheter att klara skolarbetet och
lara far saimre kunskaper 4n i blandade grupper, dvs. &n deras kamrater i de
ordinarie klasserna, trots att syftet varit det motsatta.

/.4 Sammanfattande reflektioner

Studierna som presenteras i detta kapitel lyfter bl.a. fram hur barn och ung-
domar i behov av sirskilt stdd upplever det stéd de far i skolan, skolaktivite-
terna och sina roller tillsammans med jimnéariga klasskamrater. Resultaten
pekar pé vissa pedagogiska dilemman.

Kravet pa likvirdighet inom skolan sdsom den formulerades enligt skolla-
gen (SFS 1985:1100) och grundskoleférordningen (SFS 1997:0599) och gillde
under tiden fér Lpo g4 medgav inte nivagruppering eller organisatoriskt
differentierad specialpedagogik. Som framgar av bade Ljusbergs (2009) och
andra studier (t.ex. Giota & Emanuelsson, 2011; Nilholm m.fl., 2007) tycks
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detta sitt att organisera undervisningen 4nda leva kvar inom ménga kom-
muner.

Enligt en nationell handlingsplan fér handikappolitiken (regeringens
proposition 1999/2000:79) ska ett handikapperspektiv genomsyra alla sam-
hillssektorer. Tillgdngligheten till samhallets olika funktioner ska 6kas och
bemétandet av ménniskor med funktionshinder ska férbéttras. Omformu-
lerat till skolsektorn innebidr detta en "samhillsgemenskap med mangfald
som grund samt full delaktighet och jamlikhet i villkor for elever med funk-
tionshinder” (Skolverket, 20053, s. 1). Delaktighet och jamlikhet i livsvillkor
kan uppnas pa flera viigar. En grundtanke som bl.a. hivdas i internationella
6verenskommelser (framst i FN:s standardregler fér funktionshindrade, Sa-
lamancadeklarationen och Barnkonventionen) utgér dock fran den integre-
rade skolan. Enligt Salamancadeklarationen:

Policyansvariga pa alla nivéer, diribland inom undervisningsvisendet, bér regelbundet
bekrifta sitt stéd for principen om den integrerade skolan och frimja en positiv install-
ning bland barn, bland lirare och bland den stora allméinheten gentemot manniskor med

behov av sirskilt stéd i undervisningen (Svenska Unescorddets skriftserie 1/2001:43).

Den integrerande/inkluderande skolans grundliggande princip &r "att alla
barn, nirhelst s& dr méjligt, skall undervisas tillsammans, oberoende av
eventuella svarigheter och inbérdes skillnader” (Skolverket, 20053, s. 2).
Tidigare studier visar att den "inkluderande” ambitionen har varit svér att
astadkomma samtidigt som den ocksa har ifragasatts (Emanuelsson, Pers-
son & Rosengvist, 2001; Nilholm, 2006; Persson, 2008; se ocksé Gustafsson &
Myrberg, 2002). Bade Skirs (2002a) och Hemmingssons (2002) studier pekar
pa samma sitt som tidigare studier pa att ideologier eller att formulera skol-
politik inom ramen fér olika styrdokument kan vara en sak och att omsitta
dem i praktisk verksamhet en annan.

Rérelsehindrade barn och ungdomar i Hemmingssons studier (2002) upp-
levde inte enbart barridrer i den fysiska miljon som forsvarade deras delak-
tighet i klassrumsarbetet utan dven i den sociala. Det var emellertid lirarens
undervisningsstil som inverkade mest pa de rérelsehindrade elevernas méj-
lighet att hinna med och aktivt delta i klassrumsarbetet. Det var nér lira-
ren forholl sig till sina elever i klassen som om de vore en homogen grupp.
Det vill siga det var nir individanpassningen var som lagst som de rérelse-
hindrade elevernas "handikapp” eller svarigheter 6kade eller blev synliga (se
dven Mattsson, 1998 i Hemmingsson 2002). Lirarnas undervisningsstil och
uppfattningar om hur delaktighet i lirandet bist kunde uppnas hade inte
enbart konsekvenser for elevernas lirande. Det inverkade dven pa vilken typ
av assistans som elever med rérelsehinder gavs i klassen.
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Av Skirs (2002) studier framgar att de rérelsehindrade barnen och ungdo-
marna hade farre kamrater i sina sociala nitverk 4n jamnariga. De fa kam-
ratrelationer som beskrevs var inte alltid 6msesidiga. Elevernas roster som
presenteras i detta kapitel vittnar om att savil rorelsehindrade som elever
med andra svarigheter prioriterar social inkludering, dvs. att de aktivt kan
delta i klassrumsaktiviteterna och vara medlemmar i en ordinarie klass. Att
bli accepterad av en kamratgrupp lyfts av eleverna fram som viktigare for
dem #n att enbart gora bra ifrdn sig pa skoluppgifter eller prov (Hemmings-
son, 2002; Ljusberg, 2009). Att sociala relationer och delaktighet i en or-
dinarie klass dr viktigt for elever framkommer i ett flertal studier i denna
forskningsoversikt (Dovemark, 2004; Elvstrand, 2006; Holfve-Sabel, 2006;
Giota, 2001; Vinterek, 2001).

Medan rorelsehindrade och elever med andra svarigheter viljer social in-
kludering och relationer med jamnariga kamrater i den ordinarie klassen,
tycks skolan och ldrarna tro pd mer eller mindre segregerande 16sningar f6r
att stodja och hjilpa elever med svarigheter (Ljusberg, 2009; Skir, 2002a;
Hemmingsson, 2002; se dven Nystrém, 2004 om nivagruppering). Sddana
16sningar kan vara skolans och lirarnas férsék att hitta en vig genom en
komplex verklighet med motstridiga mal och yttre begrinsningar (Giota &
Emanuelsson, 20m).

Likavil kriver de negativa konsekvenserna av sddana 1osningar (Giota &
Lundborg, 2007; Emanuelsson, 1974; Emanuelsson & Persson, 2002; Emanu-
elsson, Persson & Rosenqvist, 200r; Persson, 1998a; Stangvik, 1979; Osterling,
1967) att vuxna i skolan reflekterar 6ver vad som menas med lirande och "en
skola for alla”. Lirandet sdsom det kommer till uttryck i Lpo g4 kriver bade
gérande och vetande genom interaktion med savil vuxna som andra elever
i en gemenskap.

Att skolan ska vara en motesplats for alla elever, som ska virderas lika
trots olikheter i kunskapsutvecklingen, dr ocksa en grundlidggande idé for
uppbyggandet av ett demokratiskt samhille. Individualisering ir inte en
metodansats utan ett forhallningssitt gentemot elever, deras lirande och
olikheter samt sirskilt stéd i undervisningen. Att placera elever med rorel-
sehinder i en vanlig skolklass innebir darfor inte att de 4r inkluderade om
de inte far en plats i gruppen och deras olikheter ses som en tillgdng och inte
ett problem. En "skola fér alla” innebér att individualisera inom gemenska-
pens ram och utifrdn demokratiska ideal, som Stukat (1996) uttryckte det.
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8.1 Individualisering i skolans laroplaner

Individualisering eller en individualiserad undervisning ir ingen ny fore-
teelse i skolverksamhetens styrdokument. Tankar och férslag pa hur lirare
pa bista méjliga sitt skulle kunna anpassa undervisningen efter eleven la-
des fram redan i 1919 ars undervisningsplan for riketsfolkskolor. I kapitel 1
g0rs en historisk dterblick pa de laroplaner och tillhérande utredningar som
skolverksamheten sedan borjan av 1goo-talet och fram till i dag har utgatt
fran. Syftet med detta kapitel 4r att granska och problematisera individuali-
seringsbegreppet sa som det kommer till uttryck i dessa dokument. Vad var
egentligen idén med individualiseringsbegreppet innan och vid inférandet
av enhetsskolan under 1960-talet? Vilka uttryck kom denna idé att ta i de
senare laroplanernas beskrivningar av individualisering?

Sjilva termen individualisering férekommer i de forsta ldroplanerna, men
inte i Lpo 94. Trots det var Lpo g4 liksom de tidigare liroplanerna starkt
individinriktad och texten genomsyrades av individualiseringstankar. Indi-
vidualisering lyftes fram i termer av en anpassning efter elevens liggning,
mognad, férmégor, forutsittningar, behov, intressen, mal och erfarenheter. I
de forsta laroplanerna (Lgr 62 och Lgr 64) slogs det fast att skolans verksam-
het maste utformas sé att varje enskild elev fick méjlighet att pa bésta satt
ta till vara och utveckla sina inneboende forutsittningar, bide som enskild
individ och som medborgare i ett demokratiskt samhille, och finna studie-
vigar samt arbetssitt som frimjade elevens personliga utveckling (Lgr 69,
s. 12). I ett demokratiskt samhille dar man 6nskade lidgga allt stérre ansvar
pa den enskilda méinniskan fick intellektets skolning stor vikt. Centralt for
dessa liroplaner var emellertid att skolan inte enbart skulle stimulera och
6va elevens "tankeférmaga” utan utveckla elevens hela personlighet med
sarskild vikt pa elevens "kinslo- och viljeliv” (Lgr 62, s. 16). En individuell
anpassning av undervisningen utifrn elevens férutsittningar (férméagor)
och behov ansdgs vara en férutsittning om skolan skulle lyckas vidhalla
elevernas studieintresse och arbetslust (inre motivation) och darmed kunna
ge varaktiga resultat.

Vad gillde undervisningsformer ansdgs undervisningen kunna utformas
i helklass, i grupp eller enskilt. Savil Lgr 62 och Lgr 69 betonade vikten
av elevernas sjilvverksamhet eller att alla former av elevaktivitet stimule-
rades i skolan. Sjidlvverksamhetsprincipen ansigs vara littast att tillimpa i
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undervisningen av enskilda elever och mindre grupper. Undervisningen i
helklass ansdgs med andra ord vara behiftad med vissa svagheter. Samtidigt
var det viktigt att de manga mojligheter som dnda fanns i att aktivera hela
klassen tillvaratogs. Liraren skulle siledes beritta, beskriva och utreda s
att det intresserade och engagerade eleverna i hela klassen. De forsta l4ro-
planerna lyfte med andra ord fram den kollektiva undervisningen av storre
elevgrupper samtidigt som det sades att det sillan var lampligt eller méjligt
att bibringa en stor grupp elever samma ldrostoff och samma firdigheter
samtidigt och p& samma sitt. Kollektiv undervisning skulle dirfor foljas upp
med undervisning i mindre grupper och enskild undervisning (Lgr 69, s. 56).

En forutsittning for att elever skulle visa intresse i ldrandet var allts3 att
bade undervisningsformerna och arbetssitten varierades. Arbetssitten eller
vad som skulle varieras fér att passa den enskilda elevens férutsittningar
och behov kunde gilla skiftande saker. Fran arbetsuppgifternas innehall,
omfattning och svarighetsgrad till sittet att 16sa arbetsuppgifterna pa (me-
tod) och i vilken takt. For att skapa en positiv férhandsinstillning till stu-
dierna var det ocksa viktigt att vid starten av ett arbete och alltefter de-
ras forutsittningar 1ata eleverna medverka vid planeringen av arbetet och
skaffa sig en éverblick éver det innehall som skulle inhamtas eller bearbetas.
Individualisering i dessa liroplaner gillde alltsd dven att eleven skulle ha in-
flytande 6ver sin larprocess och skolvardag samt kunna ta ansvar. Frigor om
vilket ansvar eller vilken grad av ansvar som skulle vila eleven resp. liraren
diskuterades. Det framkommer att i férhallandet lirare-elever skulle ett
funktionellt samarbete med delat ansvar efterstrivas. Ett 6kat medansvar
ansdgs gynna elevernas invixande i det demokratiska samhillet. Individu-
alisering i betydelsen sjdlvstindigt arbete antogs i dessa liroplaner vara en
forutsittning for att lararen skulle kunna bedriva enskild handledning eller
fardighetstrining och hjilpa de elever som bist behdvde en sédan.

Lirarens individuella handledning lyftes fram i Lgr 62 och Lgr 67 som av
speciell vikt, i synnerhet fér elever med sirskilda skolsvarigheter. Vad géller
specialundervisningen skrevs det att den skulle fungera som stéd i skolans
strivan att skapa arbetssitt som var anpassade for alla elevers férutsittningar
och individuella behov. Specialundervisningen skulle anordnas antingen som
samordnad specialundervisning, enskilda elever och mindre grupper jimsi-
des med undervisningen i vanlig klass eller som undervisning i specialklass.
Fér dessa elever fanns det inte alltid specialklasser konstaterades det, samti-
digt som en placering i en sddan klass stundom inte heller ansigs vara lamp-
lig. Specialundervisningen kunde alltsd te sig olika fér olika elever beroende
pa deras individuella behov med utgdngspunkt i vilken verkan elevens han-
dikapp hade pa hans eller hennes totala prestationer (Lgr 69, s. 77).
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Férutom arbetssitt kunde individualisering i de foérsta ldroplanerna dven
avse anpassning av klassrumsmiljén. En individuellt anpassad undervisning
kunde i korthet gilla en eller flera av dessa aspekter samtidigt och i olika
omfattning. Vad som betonades hingde samman med individualiseringens
syfte.

En visentlig skillnad mellan de férsta liroplanerna och Lgr 8o var att de
forsta delvis hade faststillts av Skoléverstyrelsen, vilket hade skapat oklar-
het om i vilken grad de var tvingande (Wennas, 1989). Lgr 8o:s allminna
del, timplaner och kursplaner, blev i stillet en bindande féreskrift och fast-
stilldes i sin helhet av regeringen. Utmirkande fér Lgr 8o var ocksa skiftet i
synen pa en rad olika fragor eller omréden sdsom synen pa kunskapsinhdm-
tandet som en aktiv och skapande process och ett triget arbete som syftade
till ett bestimt mal. Lgr 8o tonade ner betydelsen av lirarens val av metod
och arbetssitt i undervisningen eller "av i férvig producerade arbetsuppgif-
ter” (Lgr 8o, s. 49) och lyfte dnnu starkare dn bdde Lgr 62 och Lgr 69 fram
betydelsen av att undervisningen utgick frén varje elevs egna behov, intres-
sen och erfarenhetsbakgrund. I den metodik som Lgr 8o féreskrev sdsom
tema- och projektarbete, framtrider en mer innehallslig individualisering
jamfoért med de olika typerna av individualisering i de tidigare laroplanerna.
Lgr 8o framhdll att liraren skulle se till att f& eleven att arbeta kritiskt,
inse sina iakttagelsers virde, reflektera, stilla fragor, lira sig sovra, disponera
och presentera ett stoff. Ett elevaktivt och undersékande/problemlésande
arbetssitt framholls i korthet samtidigt som samtalet och samverkan mel-
lan ldrare och elev tillmattes en stor betydelse genom lararens nya och mer
aktiva roll i denna laroplan.

I dessa liroplaner beskrivs alltsd pa ett mycket detaljerat sitt hur lira-
ren skulle g till viga f6r att individualisera undervisningen. En visentlig
skillnad mellan dessa liroplaner och Lpo g4 var att den senare inte inne-
holl négra direkta foreskrifter eller anvisningar om innehéll och inte heller
om metod eller arbetssitt att uppna skolans mal med. Detta f6r att skolans
personal skulle fa ett stérre utrymme och autonomi for att i annu hogre
grad utforma undervisningen med utgédngspunkt i den enskilda eleven. P&
samma sitt som Lgr 8o betonade Lpo 94 att skolan hade ett sirskilt an-
svar for de elever som av olika anledningar hade svérigheter att n& malen
for undervisningen. "Dirfér kan undervisningen aldrig utformas lika fér
alla” (Lpo 94, s. 6). Utmirkande for Lpo g4 dr emellertid att individen lyfts
fram dnnu starkare dn i Lgr 8o, och elevens ansvar fér det egna ldrandet och
utveckling samt reella inflytande pa arbetsformer, arbetssitt och undervis-
ningens innehéll far en dnnu stérre plats.Det framhalls att "elevernas kun-
skapsmissiga och sociala utveckling férutsitter att de tar allt storre ansvar
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for det egna arbetet och foér skolmiljon samt att de far ett reellt inflytande
pa utbildningens utformning. Enligt skollagen &ligger det alla som arbetar i
skolan att verka for demokratiska arbetsformer” (Lpo 94, 1998, kap. 2, s. 15).
Den vidare synen pa kunskap som genomsyrar Lpo g4 kan tolkas som att
aven i denna ldroplan framtrader en innehallslig individualisering starkt.

8.2 Individualiseringens syfte

En individualiserad undervisning enligt de olika ldroplanerna kan som fram-
gatt avse olika saker i olika omfattning. Vad som betonas &r starkt kopplat
till syftet med individualiseringen. Syftet i 1919 ars undervisningsplan och
1921 ars folkskolestadga var att "modernisera” den "gamla” folkskolan och
skapa en gemensam skola fér alla barn. Tanken var att individualiseringen
skulle mojliggora en storre méngsidighet i upplidggningen av undervisning-
en for att kunna ta till vara varje elevs behov och intressen samt elevens
egen mangsidiga aktivitet i lirandet. Inriktningen pa individualisering var
ett av de mest karaktiristiska dragen i 1940-talets reformrorelse. Denna in-
dividualiseringsinriktning bildade sedan grunden fér 1955 &rs utbildnings-
plan, vilken kom att gilla under enhetsskolans férs6ksskede.

Trots det starka intresset fér den enskilda eleven slog sévil Lgr 62 som
Lgr 69 fast att det var bade individens behov och intressen och de krav som
samhillet stiller pd sina medborgare som skulle ligga till grund fér verk-
samhetens innehall, arbetsformer och organisation. Individualiseringens
syfte under 1940-talets utredningsskede och inférandet av grundskolan var
alltsd att fostra eleverna till badde individualister och kollektivister pd en
och samma géng. Individens och samhillets behov i dessa ldroplaner stilldes
inte mot varandra utan en sorts harmoni antogs rdda dem emellan. Béde
individens och samhillets behov och intressen kunde saledes f& bestamma
savil innehéllet i som formerna fér och organisationen av skolans verksam-
het. Som sjilvklara utgdngspunkter fanns ett stérre hinsynstagande till
elevernas individuella férutsittningar och intressen, en strivan till en mera
aktivitetsbetonande verksamhet och en kraftig satsning pé grupparbete och
andra former av samarbete. Samarbete i grupp antogs befordra de karak-
tarsegenskaper som ansags vara virdefulla for individens medverkan i det
demokratiska samhillet: hjalpsamhet, hansyn till andra, ansvarskinsla och
sjalvkontroll. I grupparbetet sdg man med andra ord ingen konflikt mellan
ett samarbete eleverna emellan och betoningen av sjdlvverksamhet och en
dkad individualisering. I grupparbetet sdg man i stillet en sorts samtidig 6v-
ning i samverkan och i sjilvstindigt arbete.

214 INDIVIDUALISERAD UNDERVISNING | SKOLAN - EN FORSKNINGSOVERSIKT



8. SLUTDISKUSSION

Det yttersta malet for skolans fostran skulle vara att hos eleven utveckla
formagan till ansvar for sig sjilv och sina medminniskor. Syftet med att
individualisera undervisningen var alltsé att kunna frimja elevernas utveck-
ling till fria och sjélvstindiga minniskor fér att samlivet i ett demokratiskt
samhille krivde det. Friheten och sjilvstindigheten utgjorde samtidigt
inte sjalvindamal utan de var grundvalarna fér samarbete och samverkan.
Genom att grundldgga och vidareutveckla sddana egenskaper hos eleverna
skulle demokratins principer om tolerans och likaberittigade mellan man-
niskorna foérstirkas. Skolarbetet skulle darfor i det hela inriktas pé att frimja
elevernas utveckling till sjdlvstindiga samhillsmedlemmar med egen insikt
och vilja att engagera sig i en fortgdende demokratisering av samhillet och
3 dem att aktivt ta ett socialt ansvar.

I Lgr 8o var nyckelorden elevernas egna initiativ och ansvarstagande, in-
tressevickande arbetssitt, tema- och projektarbete samt den integrerande
kunskapssynen sdsom att arbeta i dmnesblock i stillet for med enskilda
orienteringsdmnen. P4 samma sitt som i Lgr 62 och Lgr 69 relaterades indi-
vidualiseringstankarna i Lgr 8o till tankar om kollektivets betydelse for att
né olika mél och virdet med att samarbeta. Liksom de tidigare liroplanerna
lyfte dven Lgr 8o fram samhillsperspektivet att eleverna skulle fostras till
demokratiska samhillsmedborgare som var aktiva och hade forstielse foér
sina medminniskor och deras olikheter. Betoningen av varje elevs sirart i
Lgr 8o innebar emellertid att det inte var helt och héllet elevernas egenak-
tivitet eller spontana intressen och motivation som ensamt fick styra un-
dervisningen i ett hir-och-nu-perspektiv. Elevernas spontana intressen och
motivation skulle snarare kanaliseras in p4 omraden av betydelse fér bade
individen och samhillet sett fran ett langtidsperspektiv. Till skillnad fran
béde Lgr 62 och Lgr 69 framhéll Lgr 8o med andra ord att en konflikt kunde
foreligga mellan elevernas kortsiktiga behov och intressen och den fram-
tida samhallsutvecklingen. Eller som Lgr 8o uttryckte det: "Samtidigt maste
man vara uppmirksam pa att det ofta finns en konflikt mellan elevernas
aktuella, upplevda behov och deras behov pé sikt. Skolan ska ge eleverna
en god forberedelse for ett kommande arbetsliv och for framtida studier
t.ex. i form av dterkommande utbildning. En total anpassning till elevernas
spontana intressen kan leda till att de fér stora svarigheter, nir de skall ga
i arbetslivet eller fortsitta med studier. D3 forvandlas deras skolsvarigheter
till hinder senare i livet” (s. 52). Lgr 8o betonar alltsd dnnu starkare dn de
tidigare ldroplanerna elevernas kunskaps- och kompetensmaissiga forbere-
delse for arbetsmarknaden och vuxenlivet. "Skolan far inte isolera skolar-
betet frdn samhillet genom att 13ta all verksamhet bli ett fritt valt arbete”

(Lgr 8o, s. 53).
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Betoningen av samtal som arbets- och inlirningsform i klassrummet var
en central aspekt i Lpo g4. Samtal framhélls i denna ldroplan som skolans
viktigaste demokratiska redskap och ansags utgora kirnan i skolans demo-
kratiska uppdrag. Med hjilp av samtal och genom att utéva inflytande och
ta ansvar for frdgor som rérde deras ldrande och skolvardag skulle eleverna
6va sig i de fardigheter som krivdes for att kunna fungera som ansvarsta-
gande medborgare i en demokrati. Delaktighet och inflytande var samtidigt
en forutsittning for att skolan skulle lyckas utbilda for ett livsldngt lirande
och en vilja hos eleverna att kontinuerligt 6ka sin kompetens. Individualise-
ringens syfte i Lpo 94 var med andra ord att stimulera eleven till att inhdmta
kunskaper och kompetenser samtidigt som han eller hon var granskande,
kritisk och tog medveten stillning i olika frgor. Fostransidealet i Lpo 94
kan sdgas vara en kunskapssékande och reflekterande individ samt en an-
svarsfull och inflytelserik demokratisk samhillsmedlem.

I de forsta liroplanerna (Lgr 62 och Lgr 69) framtrider sammanfattnings-
vis en stark individualiseringsstrivan att skapa en variation av arbetssitt
och arbetsformer samt klassrumsmiljoer som var avpassade for alla elevers
forméagor och individuella behov. I Lgr 8o 4r det de elevaktiva och underso-
kande/problemldsande arbetssitten som lyfts fram i strivan att tillmétesga
behoven av innehallslig anpassning utifrén elevernas olika férutsittningar
och intresseinriktningar. Det som framtrider i Lpo g4 ér stridvan att elev-
erna sjilva tar ett stort ansvar for det egna ldrandet. Frigan hur detta ska
g till lamnas i stort sett obesvarad. Som framgar av kapitel 1, hinger de in-
dividualiseringsaspekter som betonas i de olika ldroplanerna samman med
individualiseringens syfte. Detta syfte och malen med elevfostran varierar
alltsd i de olika ldroplanerna.

En fréga som kan stéllas &r vilka som &r motiven bakom vad som efterfra-
gas. Fragan besvaras inte alltid explicit utan motiven utgér ofta fran formu-
leringar om elevernas behov eller intressen. Elevernas behov och intressen
r centrala f6r idén om en individualiserad undervisning i samtliga liropla-
ner. Vilka dessa individuella behov och intressen dr och hur de ska priori-
teras i forhallande till andra elevers och gruppers behov och intressen samt
samhilleliga sddana framgar oftast inte av liroplanernas formuleringar (se
dven Vinterek, 2006). I samtliga liroplaner sigs emellertid mer eller mindre
explicit att det kan rdda en konflikt mellan elevernas aktuella, upplevda be-
hov och deras behov pa sikt. Det ir inte alltid klart hur man ska forhalla sig
till tidsdimensionen i elevernas behov. Man kan dock skoénja en tendens till
favorisering av de mer framtidsrelaterade behoven, som kan hinga samman
med att utbildningen i sig 4r framtidsinriktad.
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8.3 Individualisering i betydelsen
individanpassning - internationella studier

Utgadngspunkten f6r kapitel 2 dr antagandet att sittet som ldrare och andra
inom skolans verksamhet forstar och tolkar en ldroplans beskrivningar och
intentioner med en individualiserad undervisning har betydelse fér vilken
sorts praktik som kommer att gestaltas i arbetet med eleverna. I kapitlet
gors en redogorelse av teoretiska utgadngspunkter och vad som inom peda-
gogisk psykologisk forskning avsigs med begreppen elevers férutsittningar
(férmégor) och behov under de tidsperioder da de olika ldroplanerna med
tillhérande utredningar kom till. Att anpassa undervisningen utifran elevers
forutsittningar och behov lyftes i liroplanerna fram som en férutsittning
om skolan skulle lyckas vidmakthélla elevernas studieintresse och arbets-
lust (inre motivation) och leda dem till varaktigt lirande och studieresultat.
Som framgér av kapitel 1 saknar Lpo g4 helt klargéranden om vad som ex-
akt avses med dessa begrepp och hur en individanpassad undervisning ska
organiseras och utformas fér att fungera optimalt f6r alla elever (se dven
Vinterek, 2006).

Av kapitlet framgér att dessa begrepp i internationella studier avser olika
definitioner av ett och samma begrepp: minniskans/elevens motivation.
Motivation definieras dven som forvintningar, attityder och virden som
ocksa lyfts fram i liroplanerna. Dessa begrepp dr med andra ord inte bara
oklart formulerade i liroplanerna, utan ocksa i forskningen da de 4r méngty-
diga. De kan ocksa vara varandras motsatser eller éverlappa varandra. Ibland
kan de innehélla ndgot hallbart éver tid, men kan ockséd lamna utrymme fér
abstraktion, d& de kan uttrycka normer och virderingar.

De teorier som presenteras i kapitel 2 kan uppfattas som om de gor an-
sprak pa att komma med hela sanningen om minniskans motivation eller
elevens motiv och mal i ldrandet. Ingen teori kan emellertid ensam ticka
detta mycket komplexa problemomrade. De teorier som lyfts fram i kapit-
let har dock ldmnat viktiga bidrag till en forklaring om varfér manniskan/
eleven handlar pd det sitt han/hon gor i olika sociala ssmmanhang, sdsom
en arbetsplats eller skolan. Genom att relatera dessa teorier och forsknings-
resultat till varandra kan savil forskare som lirare fa en fordjupad kunskap
om de processer som verkar inom individen och som sétter i gang handlan-
det i exempelvis en lirandesituation. En individs motivation ir samtidigt
inte en individuell egenskap i meningen inte paverkningsbar, utan maste
ses som beroende eller en f6ljd av samspelet mellan i det hir fallet ldraren
och eleven.
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Om elevers motivation #r situerad (socialt/kulturellt padverkningsbar) eller
mer baserar sig pa individuella skillnader rder det strid om bland forskarna.
Fér den som ansluter sig till en mer situerad syn kan skolor eller klasser och
en sérskild typ av undervisning eller individualiseringsform ha stérre effek-
ter pd elevers motivation generellt liksom vilken typ av motivation (sdsom
inre/yttre) eleverna kommer att utveckla gentemot skolan och skoluppgif-
terna (t.ex. Ames, 1992). Denna dr den mer optimistiska synen pa elevers
motivation eftersom den siger att ldrare kan organisera och utforma klass-
rumsundervisningen pé ett sddant sétt att den kan paverka alla elevers mo-
tivation, lirande och prestationer i skolan. Den andra synen innebir att det
kan vara svarare for larare att paverka elevers motivation gentemot skolan
och skoluppgifterna och diarmed deras lirande och prestationer. De flesta
nutida motivationsforskare verkar vara av uppfattningen att elevers motiva-
tion dr mer av en personlig egenskap, men samtidigt péverkas av samspelet
med liraren, fortroendefulla relationer, lirarens férhallningssitt och attityd
gentemot elevens resurser, klassrumsklimatet och lararens undervisningsstil
(Galloway m.fl., 1998 i Jenner, 2004; Giota, 2002, 2010; Hattie, 2009; Pintrich
& Schunk, 19g6; Skolverket, 2009). Fragan som forskarna egentligen tvistar
om ir inte om elevers motivation dr paverkningsbar eller inte, utan i vilken
grad den ir det och exakt hur den paverkas.

Av kapitel 1 framgar att Lgr 62 och Lgr 69 har genomsyrats av de pro-
gressivistiska traditionernas idéer och aktivitetspedagogikens grundsatser.
Helhetssynen pa kunskap, alltsé att kunskapen skulle knyta an till elevernas
verklighet och varalaborativ och undersokande, kom &ven att genomsyra Lgr
80. Denna liroplan kom emellertid att utveckla en delvis ny syn pa elevens
motivation och lirande. Lgr 8o satte fokus pa sjilva madlsdttandets betydelse
for elevens motivation och vikten av att eleven dgde kunskapsmaélen i sin
larandeprocess. Detta var ett grundlidggande antagande i de sociokognitiva
och interaktionistiskt orienterade perspektiven pd mianniskans motivation
som en inre process, men som svarade mot de krav och férvintningar som
fanns i den sociala situationen. Dessa perspektiv och en konstruktivistisk
syn pa elevens lirande bérjade i pedagogisk psykologisk forskning ta form
under 1970-talet som en protest mot den behavioristiska inldrningspsykolo-
gin, inklusive testpsykologin, vilket ocksé ledde till behaviorismens tillba-
kagéng (Giota, 2001). Denna nya syn pa kunskap och elevens motivation var
central for en "Skola for bildning” (SOU 1992:94), huvudbetinkandet fran
den liroplanskommitté som under bérjan av 1ggo-talet skulle lamna forslag
pa den nya ldroplanen fér grundskolan och gymnasieskolan (Lpo 94 och Lpf
94). En viktig aspekt av lirandet var enligt betinkandet att man férflyttade
sig fran "social inkompetens till social kompetens inom ett omréade ... Det
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faktum att eleverna kommer till skolan med olika socialt och kulturellt be-
stimda erfarenheter har betydelse fér hur de kan hantera skolan som social
miljo” (SOU, op.cit., s. 13-14). Att lirare har kinnedom om elevers sociala
och kulturella erfarenheter var enligt betinkandet en férutsittning for
tillampningen av arbetssitt och metoder anpassade efter varje elevs férut-
sattningar och behov samt om skolan skulle lyckas tydliggéra sina krav och
forvantningar pa eleven.

Utifrén innehallet i kapitel 2 kan man dra slutsatsen att férhéllningssit-
tet gentemot eleven och elevens motivation och lirande som framtrider
i de olika ldroplanerna far sin niring frén en bred interaktionistisk teori-
bildning eller ansats. Denna lyfter fram samspelet mellan ménniskan och
dess fysiska och sociala omgivning som négot visentligt for férstdelsen av
hur minniskans kunskap och personlighet utvecklas éver tid. I ett skolsam-
manhang ir det samspelet mellan liraren och eleven och elevens samspel
med andra elever samt sociala och kulturella bakgrund som framtrider som
betydelsefullt for elevens motivation och lirande samt resultat i skolan. I
kapitel 2 redovisas forskningsresultat av betydelse f6r detta.

Férutom ett interaktionistiskt perspektiv presenteras i kapitel 2 ett kog-
nitivt och sociokognitivt perspektiv pd minniskans och elevens motivation
och beteende - ocksd brett definierat. Denna teoribildning anvinds inom
forskningen foér att mer i detalj studera de tankar, intentioner och forvint-
ningar som individen har om framtida hindelser, eller konsekvenserna av
individens handlande (Pintrich & Schunk, 1996). I ett skolsammanhang kan
detta perspektiv om det tillimpas brett ge insyn i hur elever ger mening at
sitt eget och andras handlande.

Gemensamt fér dessa tva teoribildningar — det interaktionistiska och det
kognitiva/sociokognitiva — dr distinktionen mellan hur individen/eleven
sjalv uppfattar sin fysiska och sociala omgivning och hur omgivningen kan
vara, objektivt sett. I fokus f6r dessa teoribildningar 4r med andra ord hur
individen/eleven upplever sig sjilv (sina styrkor och svagheter i férhallande
till andras) samt den omgivning han eller hon handlar i (med sina normer
och virderingar, krav och férvintningar) och inte hur verkligheten #r i sig.
Att individen/eleven ir medveten om sitt agentskap och sina méjligheter
att agera sjilvstindigt visavi omgivningen, samtidigt som han eller hon
samspelar med andra i omgivningen, ar en férutsittning for att individen/
eleven ska kunna paverka sin omgivning utifran sina egna syften och behov.
Elevers egen eller inre motivation har visat sig minska nar deras handling-
ar uppfattas som beroende av yttre faktorer och inte styrda av dem sjilva
(Deci & Ryan, 1985, 1991). Att frimja elevernas inre motivation och liran-
deorientering gentemot skolarbetet lyfts fram i dessa teoribildningar som
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efterstravansvirt da forskningsresultat visar att det dr den sortens motiva-
tion som stédjer ett langsiktigt och hogkvalitativt engagemang i lirandet.
Hur detta kan goéras redovisas ocksa i kapitel 2 (Ames, 1992; Giota, 2002,
20063, 2006b; Jenner, 2004).

Av central betydelse for dessa teoribildningar generellt uttryckt &r in-
dividens/elevens "varfor’-fragor (Giota, 2001). Detta eftersom individens/
elevens olika sitt att handla i omgivningen alltid utgér fran svaret pa en s&-
dan "varfor”-friga, sdsom "varfér” ska jag ldra mig och vad har jag for nytta
av detta? I ett skolsammanhang ir det med andra ord sdkandet pé sddana
"varfér’-fragor och férstéelsen av elevernas egna svar pa dessa fragor som
kan sdgas vara den ultimata utgédngspunkten for all individanpassad under-
visning och motivationsarbete i skolan.

Att liraren har kinnedom om elevens behov eller intressen och tidigare
erfarenheter samt férmaga och vilja att méta dessa behov 4r med andra ord
visentligt fér att undervisningen ska kunna organiseras och genomféras
med elevens individuella férutsittningar och behov i centrum. Risken finns
annars att elevens sirart eller det som dr unikt fér varje elev bortses fran
eller reduceras och objektiveras. I stillet fér att se eleven som vem eleven ir
som individ kan eleven bli betraktad som ett vad och etiketteras som "svag”
eller "omotiverad” och oférmégen att lira (Giota, 20053, 2005b).

P4 samma sitt krévs att ldrare har kinnedom om en liroplans syfte med
individualiseringen och malen med undervisningen om de ska kunna gora
dem tydliga fér eleverna och ge dem mdjlighet att aktivt ta del i utform-
ningen av undervisningen utifrdn egna férutsittningar och behov. Att en
sadan tydlighet uppnas av bade lirare och elever dr en férutsittning fér att
larare och elever ska kunna métas och ligga upp gemensamma maél. Annars
riskerar eleverna att endast bli en "informationskélla” fér lirarens planering.
Lirarens och elevernas anstringningar riskerar dven att ga at olika héll eller
leda till planlosa insatser, vilket i férlingningen sinker elevernas motiva-
tion i larandesituationen.

En fraga som kan lyftas fram i detta sammanhang ar hur vetenskaplig
kunskap (evidens) om begrepp sdsom elevers férutsittningar och behov el-
ler individualisering som fenomen kan anvéndas i skolans verksamhet. Det
finns en tendens att vetenskaplig forskning betraktas som ldngt mer siker
och oproblematisk 4n vad den ar. Oversatt till skolans praktik kan detta
innebdra att pedagoger som arbetar tillsammans for att utveckla en verk-
samhet utifran t.ex. individualiseringens olika syften kan anvinda samma
ord men #nda mena helt olika saker. Att inom en verksamhet komma fram
till vad man menar med vetenskaplig kunskap och hur den ska komma till
uttryck i arbetet med eleverna ir dirfor nodvindigt. Men har skolan eller
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pedagoger den kunskapen, kompetensen och erfarenheten vad giller veten-
skapligt forhallningssitt? Har de insikter i vetenskapliga metoder och dess
begransningar och didrmed begrinsningarna i de vetenskapliga forsknings-
resultaten och deras giltighet?

Anvindningen av vetenskaplig kunskap i skolans praktik forutsitter sam-
tidigt att professionellt omdéme utévas. Forskningsresultat kan exempelvis
gilla hur ett specifikt arbetssitt inverkar pa elevernas larande och presta-
tioner. Lirare vet att de behdver behidrska ménga olika arbetssitt for att
kunna anpassa undervisningen efter varje elevs forutsittningar och behov.
Olika grupper pa olika nivéer kan dock ligga vikt vid olika aspekter av den
kunskap vetenskapliga studier erbjuder i beslutsfattande. Kan en samsyn
uppnas? Forskare problematiserar dessa fragor och svaren som ges ir inte
alltid jakande, utan visar pa komplexiteten i fragorna (Kroksmark, 2013).

8.4 Individualisering i svenska klassrum

Syftet med kapitel 4 4r att granska vad som gestaltar sig i svenska klassrum
irelation till vad som sigs i Lpo 94 om att undervisningen ska individualise-
ras i betydelsen individanpassas efter varje elevs férutsittningar, behov och
erfarenheter. Av kapitlet framkommer dven vilka férutsittningar som ir av
betydelse inom skolans ram for att kunna individanpassa undervisningen
och dirmed stddja varje elevs motivation i lirandeprocessen eller skapa mo-
tivation i larandet.

Studierna som presenteras i kapitlet dr typiska exempel pd hur olika
elevers motivation definieras i forskningen och hur olika begreppet har
bedémts. I exempelvis Sanderoths (2002) studie definieras elevers motiva-
tion som lusten att lira medan Giota (2001) refererar till elevers méloriente-
ring gentemot skolan och skolarbetet (jfr Dovemark, 2004). I Holfve-Sabels
(2006) studie har begreppet definierats som elevers attityd gentemot skolan
medan Swalander (2006) refererar till elevers intresse for olika skoluppgif-
ter. Samtliga definitioner har berdringspunkter med en inre motivation i
ldrandet (t.ex. Deci & Ryan, 1985, 1991; Deci, Koestner & Ryan, 2001). Studi-
erna ir ocksd typiska exempel pa att utgd frén till synes olika definitioner
av elevers motivation, men vars innebord dnd3 ir snarlik, d3 definitionerna
forsoker finga in samma inre processer.

Det framkommer att lusten och den inre motivationen tycks vara det
som fir det minsta utrymmet i skolan. Alternativt ir de former av individu-
alisering som tillimpas i undervisningen eller sitten att introducera dem ir
mer begrinsande dn skapande av utrymme for elevers lust, nyfikenhet eller
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egna intressen, och har heller inte alltid de positiva konsekvenserna som
skolan har tinkt sig. Studien av Giota (2001) visar exempelvis att den elev-
grupp som antas vara lirandeorienterad eller inre motiverad vad giller att gd
i skolan och ldra presterar nistan lika lagt 6ver tid som den elevgrupp som
ar kritisk/negativt instilld gentemot skolan och skolarbetet. Det lustfyllda
larandet tycks i stéllet erséttas av ett ldrande dir elever férvintas vara mer
framtidsorienterade. Samtliga framtidsorienterade elevgrupper i Giotas
studie, savil inre som yttre motiverade, visade hogre prestationer i skolan
over tid 4n de som ndmndes tidigare. Att skolan tycks vara inriktad mot och
framst stddja eller framja framtida behov och intressen eller en framtidsori-
entering i ldrandet visas dven av Dovemark (2004).

Av Swalanders (2006) studie framkommer att savil hogpresterande som
lagpresterande ldsare (13-16 ar gamla) tyckte om att anstringa sig i mnen
som de uppfattade som roliga eller intressanta i sig, eller dir liraren lycka-
des utmana dem - ett resultat som giller samtliga studier som presenteras
i kapitel 4 (Dovemark, 2004; Giota, 2001, Holfve-Sabels, 2006; Sanderoth,
2002). Att hogpresterande ldsare dnda inte kinde sig utmanade i skolan och
att ldgpresterande inte anstriangde sig till fullo har Swalander (op.cit.) tolkat
som att ingen av dessa tva elevgrupper fick tillrackligt med uppméarksamhet
eller hjilp av sin larare. Hon stiller hirmed frigan "efter vem anpassas un-
dervisningen?” och svaret hon ger ir "efter dem som inte presterar speciellt
lagt men inte speciellt hogt heller”, dvs. "de medelpresterande eleverna”.

Sanderoths (2002) studie visar pa kritiska aspekter i undervisningssi-
tuationen som verkade ge goda forutsittningar for lusten att lara. Det var
bl.a. att lararen fick eleverna att forstd varfor ett innehall var viktigt, valde
amnen utifrdn elevernas férutsittningar och intressen, utmanade eleverna
med autentiska 6ppna fragor samt visade engagemang, glidje, respekt och
tilltro till elevernas férmégor och kompetenser (op.cit., s. 205). Resultaten &r
i linje med tidigare motivationsforskning som visar att dessa faktorer &r av
betydelse for att eleven inte ska tappa lusten och den inre motivationen i 13-
randet (Ames, 1992; Deci, Koestner & Ryan, 2001; Jenner, 2004). Kunskap om
dessa faktorer och hur de verkar i klassrummet fér olika grupper av elever
kan med andra ord stédja ldraren i sitt uppdrag att individualisera undervis-
ningen och hjilpa varje elev utifradn hans eller hennes potential.

Av Lindkvists (2003) studie framgar att lirarna hade ett individualise-
ringstinkande som &verensstimde med ldroplanens synsitt om att sitta
"eleven i centrum”. Deras intentioner och mal var starkt priglade av att
hjilpa varje individ utifrdn dess potential. Deras arbetssitt harmoniserade
dock inte med deras individualiseringstinkande. Att det i praktiken inte
alltid blir enligt uttryckta ambitioner tycks pedagoger vara mer eller mindre
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medvetna om. I de fall dir fragan diskuteras framkommer en frustration
bland pedagogerna.

Att det inte alltid blir som det ar tinkt anser pedagoger bero pa olika fak-
torer som verkar pd olika nivéer. I Dovemarks (2004) studie menar exempel-
vis pedagoger att individualiseringens idéer och visioner som det "sd varmt
talas om i styrdokumenten” ofta inte kan realiseras p.g.a. ekonomiska hin-
der. En grupp elever som p.g.a. resursbrist inte fér tillrickligt med hjélp och
stéd i skolan dr elever med annat modersmal dn svenska och mer generellt
sett de "svaga eleverna”’. Men édven de "intelligenta eleverna” togs upp bland
de stora forlorarna. Att de "intelligenta”’ fanns med bland férlorarna ansags
bero pé att elevdifferentieringen i form av nivigruppering hade upphort.

I den skola som Sanderoth (2002) undersékte problematiserades inte de
nationella anvisningarna utifran skolans férutsittningar, utan lararna tolka-
de systemet enligt skolans etablerade tradition eller kultur. Bristen pa kol-
lektiva samtal och en kollektiv férankring av anvisningarna gav da upphov
till ett traditionellt arbete dir produktmal, "géra” och "hur”, kom mer i fo-
kus dn "vad” och "varfor”. Pedagogerna utforde de uppgifter de férvintades
utfora till synes utan nagon storre reflektion 6ver det egna agerandet och
dess betydelse for elevernas trivsel och vilbefinnande.

Av Hanssons (2010) studie framkommer att det som avgjorde valet av hur
lirarna utformade undervisningen férutom skolans ekonomi var den bild de
hade av sig sjilva som lirare och den egna kompetensen samt yrkeserfaren-
heten av vilken metod som fungerade bra. Dovemark (2004) visar i sin stu-
die att ldrarnas ambition att "hinna med” under lektionerna hade olika kon-
sekvenser for olika elevgruppers larande och dirmed prestationer i skolan.
Elever som sdgs som "starka” fick uppgifter som utmanade medan "svaga’
fick mindre kravande eller sjilvgiende uppgifter, men som de klarade inom
den tid de hade till forfogande. Lararnas ambition till individualisering led-
de i det hir fallet till en differentiering av eleverna. Denna differentiering
var inte medveten, utan hade med rent praktiska skal att géra.

Att arbeta sjilva var nagot som hogpresterande elever satte virde pa
i Swalanders (2006) studie, d& de kunde ha kontroll éver sitt ldrande och
skolarbete. Lagpresterande lisare féredrog & andra sidan att arbeta tillsam-
mans med andra. Dovemarks (2004) studie visar att vid samarbeten var det
de "duktiga” eleverna som sokte sig till varandra. Trots gemensamma an-
stringningar lyckades elever i andra grupperingar ménga ganger inte 16sa
uppgifterna. I dessa grupperingar fanns elever med utlindsk bakgrund och
generellt "svagare” elever. Dessa elever var kritiska till att "ha sjalvinlarning”
eftersom hela ansvaret fér lirandet kom att ligga pa en sjilv. De saknade
lararens hjilp, kontroll och vigledning.
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Holfve-Sabels (2006) studie om attitydférindringar 6ver en 35-arsperiod vi-
sar att elevernas intresse for skolan inte har férindrats 6ver tid. Elevernas
attityd gentemot lirare tycks dock variera beroende pad om de kinner sig
sedda och uppskattade av liraren. Eleverna virderar ocksd samarbete mer
nu 4n for 35 ar sedan. Studien visar att lirarna har blivit mer observanta
pa elevernas uppférande och i synnerhet pa de negativa uttrycken. Lirarna
tycker vidare att de ger eleverna storre erkdnnande och mer berém nu dn
vad eleverna uppfattar.

Av studierna som presenteras i kapitel 4 framkommer att ledstjirnan i
larares individualiserings-arbete dr det som styrdokumenten och Lpo g4 tar
upp om elevers lust eller nyfikenhet och motivation att lira i skolan. Elev-
ernas lust och nyfikenhet verkar emellertid fa ett (mycket) begrinsat ut-
rymme i skolan da individualiseringstinkandet inte verkar harmonisera rik-
tigt med ldrarnas arbetssitt. De skilda sitten som individualiseringsarbetet i
praktiken verkar ga till pa ger varierande gensvar frén elevernas sida och ser
ut att leda till en splittrad och fragmentarisk virld f6ér eleverna. Det 4r inte
alla elevers behov och nyfikenhet som verkar tillgodoses i undervisningen.

Néagot som samtliga studier i kapitel 4 lyfter fram och som individualise-
ringsarbetet bér uppmirksamma r skoluppgifternas betydelse. Som fram-
kommer av kapitel 2 frimjas den inre motivationen och "sjilvdrivet” hos
eleverna inte av oinspirerande skoluppgifter. "Sjilvdrivet” frimjas av skol-
uppgifter som kinns meningsfulla for eleverna, eller har betydelse for deras
liv. Det férutsitter att eleverna dr med och péverkar undervisningens inne-
hall och utformning och att de ges handlingsutrymme. En individanpassad
undervisning kriver att larare sitter denna typ av fragor i centrum. Detta ir
viktigt eftersom all forskning inom motivationsomradet visar att en inne-
hallslig individualisering har bittre férutsittningar att fungera gynnsamt
for alla elever dn exempelvis en metodinriktad individualisering (sdsom
eget arbete) (Skolverket, 2009).

Fér att elever ska kunna uppritthélla sitt “sjalvdriv” kravs samtidigt att
de ir medvetna om sina egna behov och foérutsittningar i férhallande till
skoluppgifternas krav, och undervisningens 6vergripande mal. En innehélls-
lig individualisering forutsétter att liraren arbetar mélmedvetet med att sa-
dana insikter utvecklas hos eleven och att undervisningens mal gors tydliga
for eleven. En innehéllslig individualisering férutsitter emellertid att krav
och férviantningar stills utifrdn elevernas olika forutsittningar och behov
samtidigt som de utmanas till nya upptickter, férstdelser och férdjupade
kunskaper. For att uppritthalla den inre motivationen eller "sjalvdrivet” be-
hover eleverna med andra ord ga utanfér sina "komfortzoner”, dir de kin-
ner sig sidkra och trygga med vad de redan vet och kan, och uppticka och
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lira nytt. Att uppticka och lira nytt pa det sitt som det beskrivs i styrdoku-
menten och Lpo g4, alltsé en induktiv syn pé kunskap, férutsitter att elever
bade utmanas och far hjilp och stéd av liraren i sina uppticktsfirder och
inte ldmnas &t sig sjilva och “sjilvinlidrning”. I Vintereks (2006) samman-
stillning av forskning om individualisering i ett skolsammanhang sigs en
av orsakerna till att elever uppnar sdmre resultat i skolan vara den 6kningen
av eget arbete och "sjilvinlarning” som har kunnat noteras under 1ggo-talet
och framét och att elever behover mer lirarstod dn det de far nir de ska
uppticka nytt och forstd information (se dven Skolverket, 2009). En sddan
praktik som Vinterek uppmirksammar i sin forskningséversikt harmoni-
serar alltsd inte med styrdokumentens intentioner med en individualiserad
undervisning,

En individualiserad undervisning i betydelsen individanpassning férut-
sitter i korthet att lararen har god kinnedom om elevernas inre virld och
resurser och hur elever som individer fungerar i olika sammanhang. Med
andra ord att ldraren ar aktiv och engagerad och formér att utforma under-
visningen pa olika sitt s att den fungerar optimalt bade for enskilda elever
och grupper av elever. Detta kréver i sin tur att lararen har god sjalvkinne-
dom och 4r medveten om sin egen ldrarkompetens samt har en professionell
sjdlvkinsla som gor att han eller hon kan klara pafrestningar som verkar pd
olika nivéer och paverkar arbetet med eleverna i positiv eller negativ rikt-
ning. En sddan medvetenhet kan inte dstadkommas av lirare som "ensam-
vargar” i klassrummen, utan kriver en vilfungerande samverkan i arbetslag.
Viktigt 4r da att man kan utnyttja eller ta till vara olika lirares kompetenser
och férmagor i arbetet med eleverna. Som framkommer av kapitel 2 har alla
dessa aspekter eller faktorer visat sig ha betydelse inte enbart for elevernas
prestationer i skolan, utan dven for deras allsidiga utveckling och vilmaende
(Ames, 1992; Deci, Koestner & Ryan, 2001; Jenner, 2004; Hattie, 2009).

Anledningarna till att styrdokumentens intentioner och syftet med en in-
dividualiserad undervisning, sd som det kommer till uttryck i Lpo 94, i prak-
tiken verkar ha tagit sig andra uttryck 4n de tinkta 4r m&nga och férankrade
pa olika nivaer (se dven Skolverket, 2009; Vinterek, 2006). Att synliggéra
dessa olika anledningar ir en forutsittning fér att individualiseringsarbetet
ska kunna férindras mot att i dnnu stdrre utstrickning 4n i dag utgé fran
individers och olika elevgruppers férutsattningar och behov, deras vilja och
nyfikenhet att lira samt deras erfarenheter och attityder gentemot ldrandet.
Det finns inget ldtt svar pa frigan hur detta kan goras, bara att det maste
goras da olika undervisningspraktiker och férhallanden pé olika nivaer har
olika konsekvenser for olika individer och grupper av elever, bade hir och
nu och i ett 1dngtidsperspektiv, som inte alltid dr positiva.
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8.5 Heterogena kontra homogena grupperingar

Aldersblandade klasser 8kade avsevirt under 19go-talet. Ett av argumenten
med att inf6ra en sddan klassform var att det skulle vara littare att individu-
alisera klassrumsarbetet. Av Vintereks (2001) litteraturstudie som presente-
ras i kapitel 6 framkommer att det 4r av underordnad betydelse om klasser
sdtts samman aldershomogent eller dldersheterogent. Skillnader i barns savil
kognitiva som icke-kognitiva fardigheter konstateras i bida klassformerna.
Elever i en problemsituation tycks emellertid missgynnas i de &ldersblan-
dade klasserna — med undantag fér elever i mindre skolor och mindre orter.
En nackdel med den &ldersblandade klassammansittningen &r att gruppen
fornyas varje ar och att ménga relationer mellan elever och lirare bryts.

En av Nystroms (2004) studier som ocksd presenteras i kapitel 6 visar &
andra sidan att lagpresterande elever som grupperas med hégpresterande
elever inom en aldershomogen klass kan ha en positiv prestationsmissig
utveckling. Den positiva prestationsmissiga utvecklingen som noterades
bland dessa elever ansigs bero pa den stimulerande klassrumsmiljén som de
tog del av och ldrarnas hoga férvantningar pa deras lirande och prestationer.

Att det inte finns ndgra vetenskapliga belidgg pa att &ldersblandning gyn-
nar elevernas kunskapsutveckling pa ndgot avgérande sitt gor det svart att
forstd8, menar Vinterek (op.cit.), varfér aldersblandade klasser har dkat sd
mycket de senaste decennierna (jfr Landahl, 2008 i kapitel 3). Oberoende av
detta visar bade Vintereks (2001) och Nystréms (2004) studier att kunskaps-
missigt heterogent sammansatta grupper inte har ndgon negativ inverkan
pa de hogpresterande eller de "vanliga eleverna”. Snarare ger resultaten stod
for en inkluderande skolverksamhet.

Nivagruppering (i form av allmin och sirskild kurs) som organisatorisk
princip togs bort i Sverige i och med inférandet av Lpo g4. Tanken med de
kunskapsmdssigt homogent sammansatta grupperna (nivigrupperade) var
att lararen — dterigen — skulle ha storre méjlighet att anpassa undervisning-
en, i synnerhet instruktionerna, utifrdn elevernas behov och intellektuella
forutsittningar. Studier visar att "nivdindelning” eller "nivagruppering” kan
ha viss positiv inverkan pad hégpresterande elever som placerats i samma
grupp, men ofta till pris av negativa effekter bland de lagpresterande. Resul-
taten pekar pd stigmatiseringseffekter i de negativt differentierade grupper-
na, som paverkar elevernas motivation och sjilvkinsla negativt, och ligre
stéillda forvintningar av bade lirare och klasskamrater. Nivigruppering eller
annan organisatorisk differentiering har med andra ord inte de positiva ef-
fekter som lirare och/eller andra féretridare for skolan ofta intuitivt fore-
stiller sig.
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Nista avsnitt tar upp tankar och forskning om inkludering som en bak-
grund till de konsekvenser av organisatorisk differentiering eller sirskiljan-
de 16sningar for elever i behov av sirskilt stéd som kommer att diskuteras
utifran de forskningsresultat som presenteras i kapitel 7.

8.6 Inkludering, nivagruppering och séarskilda
undervisningsgrupper

Den organisatoriska principen i bade skollagen (SFS 2010:800) och grund-
skoleférordningen (SFS 2011:185) nir det giller organiserandet av utbild-
ningen fér elever i behov av sirskilt stod 4r integrering/inkludering. Enlig
skolforfattningarna ska det sirskilda stodet sd 1&ngt som mojligt ges inom
ramen for den ordinarie skolans arbete. En rad studier visar emellertid att
organisatorisk differentiering och/eller sirskiljande 16sningar inte bara le-
ver kvar i manga kommuner utan ocksé har 6kat sedan 1ggo-talet (Skolver-
ket, 2009). En omfattande studie av Nilholm, Persson, Hjerm och Runesson
(2007) bland Sveriges samtliga kommuner visar exempelvis att ca 1,2 procent
av landets grundskoleelever far sin huvudsakliga undervisning i sirskilda
grupper. Giotas och Emanuelssons studie (2011) bland ett nationellt repre-
sentativt urval av landets rektorer visar att ndgon form av nivigruppering
i undervisningen tillimpas i var fjarde skola fér dldre elever (8k 7-9) och i
nistan lika ménga for yngre (8k 1fj—3). Studien visar att sirskilda undervis-
ningsgrupper r nistan lika vanligt forekommande. De vanligaste formerna
i de #ldre arskurserna ir inrittandet av sirskilda undervisningsgrupper fér
elever med koncentrationssvarigheter. Nastan lika vanligt férekommande
ir grupper for elever med lis- och skrivsvarigheter och/eller matematik-
svarigheter och med relationssvarigheter. Sddana grupperingar férekommer
dven i de lidgre arskurserna, dock inte i samma utstrickning. Jamforelser
av resultaten med resultat av den nationella utvirderingen av grundskolan
2003 visar att nivdgruppering och/eller organisatoriskt differentierad spe-
cialundervisning i grundskolans senare ar har dkat under 2000-talet, vilket
star i motsittning till intentionerna i Lpo 94.

Okningen av andelen elever som undervisas i sirskilda grupper och klas-
ser framkommer i bade nordiska och internationella studier. Skolverket
(2008a) konstaterar att d4ven andelen elever i sirskolan okar (giller framst
andelen elever i grundsirskolan), fran att som ligst ha varit 0,8 procent i
borjan av 1ggo-talet till att bli 1,4 procent ldséret 2005/2006 och 1,5 procent
2007/2008, vilket dr nistan en férdubbling under en 20-arsperiod. Andelen
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varierar dock mycket mellan kommuner: fran o till nira 5 procent. Dessa
siffror kan jamféras med siffror som visar att andelen sirskoleelever som
gar "integrerade” i vanliga klasser har 6kat med 3 procentenheter — fran 12
procent till 15 procent — under samma period. Det framkommer att rektorer
forordar att det sdrskilda stodet ska ges inom ramen fér den ordinarie verk-
samheten, men i realiteten ir det oftast sirskiljande 16sningar som prakti-
seras. Det frimsta skilet till bildandet av sirskilda undervisningsgrupper
tycks vara att dvriga elever ska ha ritt att "befrias” fran klasskamrater som,
enligt dem och liraren, stér undervisningen (Skolverket, op.cit.).

I en omfattande utredning om den norska specialundervisningens fram-
tid som presenterades 2009 férklaras 6kningen av de sirskilda undervis-
ningsgrupperna med det 6kande prestationskravet i skolorna. "Svaga elever”
sades hindra verksamheten i den vanliga klassen, varfér dessa fick vara né-
gon annanstans. Utredningen féreslog att det stdd som elever med olika slag
av svarigheter behover huvudsakligen ska ges i klassrummet. Detta forslag
mottes med skarp kritik fr&n ménga hall (i Persson & Persson, 2012). En
annan omfattande norsk studie (Nordahl & Sarromaa Hausstitter, 2009)
visar att elever som har problem i skolans kdrndmnen oftare #n andra far
specialundervisning i segregerade former. Denna studie visar att elever med
saddana svarigheter och som samtidigt visar 1dg motivation tenderar att litt-
are 4n andra bli foremal for specialpedagogiska atgirder (i Persson & Pers-
son, 2012). Detta dr sirskilt oroande med tanke pé andra studier som visar
att det stills lagre krav och férvintningar i negativt differentierade grupper
(Carbonaro, 200s; Hattie, 2002). Det innebir att dessa elevers motivation
kan sjunka ytterligare och deras inre resurser begrinsas dnnu mer (Hallam
& Toutounji, 1996).

I sin artikel diskuterar Allan (2010) olika inkluderingsprojekt i Tyskland,
Holland och Osterrike som havererat. Hon finner bl.a. att lirare och rekto-
rer var positiva till inkludering som princip, men att sérskilt 1irarna upplev-
de sig ha bristande kompetens fér att genomféra sddana projekt. Eleverna
4 andra sidan kunde inte se ndgon logik i att de delades upp i olika grup-
peringar. De s8g barridrer i skolans fysiska miljo, i organisationen och i at-
tityder etc. Det mest férvinande fér eleverna var emellertid beteenden och
attityder hos de vuxna som begrinsade delaktigheten i det gemensamma
for alla elever (i Persson & Persson, 2012). Medan dessa tva studier pekar pa
att det kan vara svart att hivda inkluderingsprincipens fortjanster i dagens
alltmer konkurrens- och prestationsinriktade skola visar PRIMA-studien pa
det positiva med inkludering (op.cit., s. 28).

I PRIMA-studien utforskade Ruijs m.fl. (2010) hur elever som inte var i
behov av sirskilt stéd paverkades i en inkluderande milj6, dér elever med
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socioemotionella problem vistades. Studien bygger pa 27 ooo "vanliga” elever
i arskurs 2, 4, 6 och 8, liséret 2004/2005. Resultaten visar inga skillnader pa
skolresultat for de "vanliga” eleverna oavsett om de gick i klasser dér ingen,
farre 4n 10 procent eller fler 4n 10 procent av eleverna var i behov av sérskilt
stod. Man kunde inte heller notera ndgon skillnad i effekterna av inklude-
rande verksamhet for elever i olika intelligensintervall eller ndgra skillnader
i sprak- och riknefardigheter fo6r de "vanliga” eleverna beroende pa andelen
elever i behov av sirskilt stéd som inkluderats.

Skillnader i elevernas socioemotionella funktion, dvs. sjilvfértroende,
relation med lérare, anstringning, popularitet, vilbefinnande i skolan och
uppférande i skolsammanhang, kunde inte heller sikerstillas. Av resultaten
framgaér i korthet att det inte har ndgon betydelse fo6r de "vanliga” eleverna
vilken typ av problematik de inkluderade eleverna uppvisar. Inga negativa
konsekvenser av att elever med olika slag av svarigheter gér i vanlig klass
gick att beldgga (i Persson & Persson, 2012).

Persson (2001) har stillt frigan vad som skiljer den specialpedagogiska
verksamheten frén vanlig klassundervisning. Fragan ar svar att svara pd men
"ofta framhaélls att det krévs en sérskild slags undervisning fér att tillgodose
behoven hos de elever som uppvisar svarigheter i skolarbetet. Man menar
att klassrumsundervisningen inte nar vissa elever och d& blir det sjilvklart
att forflytta eleven till en miljo dir annan pedagogik eller metodik tillim-
pas” (op.cit., s. 63). Denna metodik antas ofta vara knuten till laborativt
och mer intressevickande eller lustbetonat arbete. Enligt Persson (op.cit.)
ligger dock skolans problem i att den inte f6rmér mota och ta till vara den
naturligt férekommande variationen av olikheter hos eleverna inom ramen
for den ordinarie klassrumsundervisningen. Han stiller sig d& fragande till
nir "normala” behov 6vergdr till "sirskilda” behov och menar att heteroge-
niteten i klasserna och lirarens svérigheter att tillgodose alla elevers behov i
undervisningssituationen 4r vad som anses vara nédvindiga specialpedago-
giska insatser.

Persson och Persson (2012) kommenterar konstaterandet att individuali-
sering i form av enskilt arbete har blivit allt vanligare under senare &r (Skol-
verket, 2009) med att det kan forefalla "frestande att se det enskilda arbetet
som den fullindande pedagogiska differentieringen” (s. 52). Foérfattarna fo-
resprékar pd samma sitt som foreliggande forskningséversikt att pedagogisk
differentiering och individualisering i betydelsen individanpassad undervis-
ning enligt styrdokumenten och Lpo g4 bor forstds som nagot betydligt mer
in enbart en frdga om arbetssitt och prioritering av innehéll. Differentie-
ring och individualisering har att géra med synen pa elevers olikheter och
inkludering som en organisatorisk princip.
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Inkludering som en organisatorisk princip r inte enbart férankrad i da-
gens lagstiftning utan gar tillbaka till inférandet av enhetsskolan i borjan av
1960-talet och tankarna om en "skola for alla”. Aven om sjilva termen inklu-
dering dr sparsamt anvind i lagtexterna syftar frdgan om allas ritt till utbild-
ning i en inkluderande milj6. Det vill siga att alla elever, oberoende av for-
utsdttningar, ska ha ritt att delta i det gemensamma och gemensamhetsska-
pande - som #ger rum inom den ordinarie skolans/klassens ram — samt lyckas
i skolan pa sina egna villkor. Inkludering 4r med andra ord inte en friga om
exempelvis fysisk placering, utan ytterst om véra intentioner om ett bittre
samhalle. Inkludering &r en del av samhillets demokratiseringsprocess. Dessa
virden kan vara svéra att hivda i dag dd mitning och konkurrens har en fram-
tradande plats i skolans virld, menar Persson och Persson (op.cit.).
Emanuelsson och Persson konstaterade i en skrift fran 1996 att det hade
hint férhallandevis lite sedan 1970, trots genomgripande liroplansreformer
och forindringar i skolans styrning. I skriften sammanfattar de sina egna
och andras studier inom omradet sa hir:
”... den specialpedagogiska verksamhetens manga funktioner ir egentligen bara en kon-
sekvens av de motsittningar som ir inbyggda i grundskolan som samhillelig institution.
Det kanske i sjilva verket &r s att den sammanhéllna grundskolan férutsitter specialpe-

dagogiken fér att fungera” (Emanuelsson & Persson, 1996, s. 13).

Mot bakgrund av forskningsresultaten om hur rektorer organiserar det special-
pedagogiska stédet for saval yngre som ildre elever i grundskolan konstaterar
Giota och Emanuelsson (2011) att det tycks ha hint férhallandevis lite dven se-
dan 1996. Studier bade i Sverige och internationellt visar att manga barn av olika
skil inte far lika méjligheter till lirande och didrmed 16per risken att bli margi-
naliserade. Att formulera ideologier pa en nationell och internationell niva eller
att formulera skolpolitik inom ramen fér olika styrdokument tycks vara en sak
och att omsitta dem i praktisk verksamhet en annan (Booth & Ainscow, 1998;
Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001; Giota & Emanuelsson, 2011; Haug,
1998; Nilholm, 2006; Persson, 2008; dven Gustafsson & Myrberg, 2002).

8.7 Individualisering och sarskilt stod

I kapitel 7 presenteras studier som visar att det verkar vara komplicerat att
tillgodose alla elevers olika férutsittningar och behov i en klass. Intentionen
att hjilpa alla elever till en s positiv allsidig utveckling som moijligt innebér
i vissa fall att sirskilda undervisningsgrupper av mer eller mindre perma-
nent karaktir bildas, i all vilmening.
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Yvonne Karlsson (2008) har under atta ménader foljt fem elevers (pojkar
7-12 &r) vardag i en sirskild undervisningsgrupp (SUG). Enligt de lokala do-
kumenten var dessa elever samordnade med de 6vriga eleverna pa skolan,
men i realiteten deltog de i sin ursprungliga klass endast nir de hade lek-
tioner i idrott och sl6jd. Detta innebar att deras skolsvarigheter var osynliga
for kommunens skolforvaltningschefer. Dessa elever hade inte heller ndgon
kursplan, trots att de inte foljde skolans kursplaner och inte nadde upp till
skolans mél. De hade dock individuella scheman som de féljde. Trots att
dessa elever gick i olika arskurser uppvisade deras scheman manga likhe-
ter bdde nir det gillde innehall, bocker, tider och dmnen. Dessa elevers un-
dervisning var alltsé inte helt individualiserad, utan pojkarna hade samma
uppgifter oavsett alder och vad som utgjorde deras skolsvarigheter. Det var
ocksd pedagogerna som fattade beslut om arbetsmetoder och innehall i
SUG. Vad dessa elever skulle géra, nir de skulle géra nagot och vad som var
aktiviteternas mal var vagt for dem.

Det framkom att eleverna i SUG relaterade orsakerna till sina skolsva-
righeter till sig sjilva. Darmed tillskrev de sig sjélva ett moraliskt ansvar
for att de t.ex. inte kunnat koncentrera sig eller vintat pé lararens hjilp i
ursprungsklassen. Samtidigt som klassldrarna argumenterade for en ratio-
nell beslutsprocess i att omplacera en elev till den sirskilda gruppen, och fér
att skolan hade fattat ritt beslut, uttryckte de oro fér en stigmatisering av
eleven som gjorde att eleven kunde fa det "annu jobbigare med sitt liv” (op.
cit., s. 101). Att dessa elever inte hade métts i ursprungsklassen utifrén sina
individuella férutsittningar och behov uppfattades av klasslirarna som ett
misslyckande, konstaterar Karlsson (op.cit.).

Elever i en av Ljusbergs (2009) studier betonar att om de hade fétt be-
stimma hade samtliga valt att ingd i en ordinarie klass och vara nira sina
klasskamrater framf6r att vara i en sirskild undervisningsgrupp. Att ingd i
en sadan grupp genererade - trots de vuxnas goda intentioner - kinslor av
utanférskap och stigmatisering hos dessa elever samt kinslor av att vara en-
sam och inte ha vinner. I en annan av Ljusbergs (2009) studier framkommer
en tendens hos lirarna i den sirskilda grupperingen att forsoka “gottgora’
eleven "for skolans brister”. Dessa lirare satte virde pa att forsoka stirka
elevernas sjilvfortroende och sociala kompetens genom att prioritera upp-
fostringsmal framfor andra.

Resultaten i dessa studier pekar pa att ldrare i de sirskilda undervisnings-
grupperna inte lyckas battre med att individualisera hjilpen och stédet till
eleverna som placeras i dessa grupperingar #n vad lirare i de ordinarie klas-
serna kanske skulle ha gjort. Alternativt att de pedagogiska utmaningarna
for individanpassningen dr s& omfattande i dessa oftast vildigt sma, men
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mycket heterogent sammansatta grupper att det blir mycket svart att indi-
vidanpassa undervisningen. Genom att mer eller mindre medvetet fokusera
pa det sociala samspelet och fostransperspektivet i de sirskilda gruppering-
arna asidositts samtidigt kunskapsperspektivet, dir konsekvensen blir att
dessa elever halkar efter annu mer i sitt lirande. Trots att syftet med place-
ringen i den sérskilda gruppen varit det motsatta, kan dessa elever fa saimre
kunskaper dn i den blandade gruppen. Givet ocksd kinslorna av utanfor-
skap och bristande motivation samt 18g sjilvuppfattning som placeringen i
specialklasser eller i en liten grupp kan innebira pa sikt r fragan vad som ir
"vinsten” av en sddan atgird. Alternativt vem som ska bira ansvaret for en
sddan placering och fér de konsekvenser som placeringen far fér individen
och - i ett langtidsperspektiv — samhillet.

I kapitel 7 presenteras dven studier som visar att inkludering av elever
med olika slag av sirskilda behov i en vanlig skolklass inte enbart hand-
lar om en fysisk/rumslig anpassning. I en av Hemmingssons (2002) studier
framkommer att nar skolan misslyckades med att erbjuda elever med funk-
tionsnedsittningar adekvata fysiska anpassningar ledde detta till exklude-
ring av dessa elever fran vissa aktiviteter och dirmed till ett annat lirande
in det som deras jamnariga kamrater fick erfara i skolan. Av avgérande be-
tydelse f6r dessa elevers lirande i klassrummet var dock lirarens undervis-
ningsstil (Hemmingsson, Borell & Gustavsson, 1999). Den undervisnings-
stil som orsakade mest problem fér dessa elever var nir liraren fokuserade
pa hela klassen och alla elever férvintades synkronisera sina arbetsinsatser.
Dessa elevers mojlighet att hinna med och aktivt delta i klassrumsarbetet
var "god” nir de fick moijlighet att arbeta i sin egen arbetstakt, utan eller
med stdd av assistenten. Nir eleverna fick méjlighet att vilja valde de ofta
aktiviteter utan eller med liten grad av assistans. Om de kinde att assisten-
tens hjilp hotade deras inkludering i kamratgruppen férsdkte de undvika
denna hjilp. Studierna i Hemmingssons (2002) avhandling vittnar om in-
kluderingens olika inneboérder: att inkludering forutom att elever dr rums-
ligt inkluderade ockséd kan handla om att de behéver vara didaktiskt och
socialt inkluderade och i vilken omfattning.

Skirs (2002a) studie belyser de kinslor som elever med funktionsnedsitt-
ningar kan uppleva nir de kinner sig socialt exkluderade, trots att de ir
rumsligt inkluderade. Nar dessa elever upplevde att de blev "osynliga” med-
forde det besvikelser i form av kinslor av 6vergivenhet och utanférskap.
Rollen som "osynlig” ledde samtidigt till diskriminering eftersom varken
jimnariga eller ldrare "sg” barnen/ungdomarna i skolan eller lyssnade pa
deras synpunkter och fragor.
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Hemmingsson (2002) lyfter fram lidrarens viktiga roll i att méjliggora en
social inkludering och ett aktivt deltagande fér elever med olika slag av
funktionsnedsittningar genom att individanpassa lektionen och ge valmdoj-
ligheter till skolaktiviteter som dessa elever kan vara med pé. Att reflektera
6ver olika val och majligheter samt att kunna fatta egna beslut om sitt eget
liv i och utanfér skolan #r viktigt fér att barn och ungdomar ska kunna
utveckla en kinsla av sjilvstindighet. Denna kinsla kan enbart utvecklas i
praktiken och genom att elever utvecklar kompetens inom olika omraden.
Det dr ocks8 viktigt att reflektera 6ver vilka roller ett barn upplever att det
tilldelas (Skir, 2002a). Detta eftersom hur rollen upplevs av barnet férvin-
tas paverka utvecklingen av identiteten, det vill siga uppfattningen av vem
barnet ir, vem barnet kommer att bli och vilken social virld barnet kommer
att tillhora.

Resultaten i dessa studier kan sammanfattas med vad Stukat (1996) re-
dan har konstaterat: att utveckla en skola for alla 4r en utmaning som inte
kan begrinsas till att placera elever med funktionsnedséttningar eller andra
slag av sarskilda behov i en vanlig skolklass, utan att forverkliga skolans de-
mokratiska ideal. De demokratiska idealen innebir att individualisera inom
gemenskapens ram och i dess anda. Inkludering i skolan maste d4rfér ha till
uppgift att se skillnader som en tillgdng och inte som ett problem, och att
se virdet i en grupp dir alla far vara olika och dir alla har en plats i gruppen.
Nir vissa elever inte omfattas av den vanliga klassens gemenskap innebir
ocksa att 6vriga elever lir sig att det dr riktigt att avskilja individer som man
inte riktigt tycker "passar in”. Att sedan dterféra elever som har exkluderats
till de vanliga klasserna kan vara svért.

Inkludering och en inkluderande skolverksamhet dr utifrén ett sidant
perspektiv bdde mél och medel, dir "det ldngsiktiga syftet &r att barn och
unga genom sina erfarenheter frén en skola dir olikheter ses som en tillgdng
kan bidra till en samhaillsutveckling dir tolerans och respekt fér olikheter ar
naturliga utgdngspunkter for méansklig samvaro” (Persson & Persson, 2012, s.
22). Ett av de starkaste resultaten i denna forskningséversikt dr att nir elever
tillfragas dr det sociala relationer och att kinna sig delaktig i en grupp av
det slag som ett inkluderande synsitt innebir som de tar upp som viktigt
for dem i skolan — och ibland som viktigare @n att enbart prestera bra. Detta
giller inte enbart elever i behov av sirskilt stéd utan elever i ett flertal stu-
dier som presenteras i forskningsoversikten (Giota, 2001; Dovemark, 2004;
Holfve-Sabel, 2006; Elvstrand, 2009; Vinterek, 2001).
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8.8 Langsiktiga konsekvenser av
specialpedagogiskt stod

Sveriges Kommuner och Landsting (2009) konstaterar i en rapport att orga-
nisatorisk differentiering tidigare ménga génger har varit en bekvim admi-
nistrativ 16sning. Elever med olika typer av problem samlades i sirskilda un-
dervisningsgrupper utan tydliga mal och med de minst kompetenta lirarna.
I rapporten betonas sirskilt vikten av att elever med en problematisk skol-
situation ska fa de bista ldrarna. Det dr de ldrare som har f6rméga att forsta
den pedagogiska differentieringens eller individualiseringens méjligheter.
P4 s3 sitt undviks en organisatorisk differentiering med sarlésningar och av-
skiljning av elever som har svarigheter (Sveriges Kommuner och Landsting,
2009, s. 54 1 Persson & Persson, 2012, s. 55).

Aven om placeringen av elever i olika grupper utanfér det ordinarie klass-
rummet oftast sker med elevernas bista i sikte tycks alltsd konsekvenserna
ofta vara de motsatta. Nivagrupperingar och sérskilda undervisningsgrup-
per blir snarare till f6rmén fér ldraren och/eller klassen som helhet 4dn fér
den enskilda eleven i behov av sirskilt stéd (Emanuelsson, 2001, se dven
Haug, 1999). Svensk forskning under en 4o-&rsperiod visar att de elever som
far specialpedagogiskt stod pa ett tidigt stadium och under en lingre tid
ofta finner att deras sirskilda behov blir permanenta. Samtidigt blir deras
utbildningskarridr "speciell” och inte alls likvirdig den utbildningskarridr
som deras kamrater i de ordinarie klasserna har fatt (Emanuelsson, 1974;
2003; Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001; Emanuelsson & Persson,
2002; Giota, Lundborg, Emanuelsson, 2009; Gustafsson & Myrberg, 2002;
Persson, 1998a; Stangvik, 1979; Skolverket, 2009; Osterling, 1967).

Emanuelsson (1974) foljde elever som tagit del av specialundervisning
utanfor den ordinarie klassen och resultaten visade att med hinsyn tagen
till individuella karaktéristika och social bakgrund gav inte specialundervis-
ningen dessa elever 6kade mojligheter till framgangsrikt deltagande i sam-
hillslivet. Den bidrog i stillet till inlirningsproblem med langtidsverkan
och &tféljande marginalisering. Emanuelssons (op.cit.) studie vittnar ocksé
om att inkludering ska ses i ett 1dngtidsperspektiv och handla om hur vi vill
att det framtida samhillet ska se ut. Inkludering som princip behéver med
andra ord ses i ett vidare perspektiv dn enbart skolan.

Internationella forskningsoversikter kring nivagruppering eller organisa-
toriskt differentierad specialpedagogik visar inte heller ndgot stéd fér att
permanenta former av nivigruppering skulle ge bittre skolresultat, varken
i grundskolans tidiga (Slavin, 1987) eller senare ar (8k 7-12) (Slavin, 1990).
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Tvartom visar internationell forskning att det ofta uppstar stigmatiserings-
effekter och andra negativa effekter pa elevernas sjilvbild och motivation
(Hallam & Toutounji, 1996). I segregerade grupper paverkas elevernas re-
sultat dven av kamrateffekter och lararnas lagre forvantningar (Carbonaro,
2005; Hattie, 2002).

Bade studier som presenteras i kapitel 7 och en rad andra, bade nationella
och internationella, visar sammanfattningsvis att organisatorisk differen-
tiering med sirlésningar och avskiljningar av elever som har svarigheter inte
ger ndgra bra resultat — eller rittare sagt inte dem som lirare och/eller andra
foretridare for skolan intuitivt forestéller sig. Att finna nigra pedagogiska
sirdrag eller individualiseringsformer som pa ett enkelt och entydigt sétt
skiljer specialundervisning fran vanlig undervisning, med eller utan inte-
grerade former av stéd, dr dock inte 14tt. Den hastighets- eller innehéllsin-
dividualisering som framtrider i studierna (t.ex. Hemmingsson, 2002; Ljus-
berg, 2009) och som kan séigas vara av betydelse for elevernas lirande och
prestationer giller alla elever och inte enbart dem i sirskilda svarigheter.

En frdga som &r svar att besvara i denna forskningsoversikt handlar om
specialundervisningens omfattning. Studierna som presenteras i kapitel 7
ar av kvalitativ art och sméskaliga. For att svara pa denna fraga krivs studier
som tar fram pélitlig och tillrackligt utforlig statistik; ndgot som det rader
brist p& ocksd internationellt (Gustafsson & Myrberg, 2002). Férindringar
i specialundervisningens omfattning och utformning ar emellertid direkt
relaterade till faktiska kostnader béde f6r den ordinarie undervisningen och
specialundervisningen. Detta ar vil dokumenterat i bdde svenska (t.ex. Ek-
stréom & Emanuelsson, 1998) och internationella studier (t.ex. Hanushek &
Rivkin, 1997; Haug, 1999). Eftersom det dven hir fattas studier samtidigt
som det dr nirmast omojligt att i tillgingliga statistiska redovisningar klart
utldsa vilka resurser som anvinds for specialundervisning och exakt vilka
sarskilda behov som ska atgiardas dr det ocksd svart att pa ett tydligt sétt
faststilla effekter av specialundervisning for olika grupper av elever, i syn-
nerhet de mer ldngsiktiga. Att systematisk forskning om dessa fragor kom-
mer till stdnd 4r med andra ord angeliget, och likasd att ndrmare underscka
hur kommuner organiserar sitt specialpedagogiska stéd.

Samtliga studier i kapitel 7 lyfter fram hur elever i sirskilda undervis-
ningsgrupper eller negativt differentierade klasser upplever sin vistelse i
dessa klasser och hur viktigt det dr for elever med funktionsnedsittningar,
eller andra svarigheter med skolan, att bli accepterade av en kamratgrupp
inom den ordinarie klassen. Utifrdn de resultat som framkommer i kapit-
let dr det viktigt att forskning och utvirdering av det specialpedagogiska
stédet i skolan tar hinsyn till eller utgar fran dem det berér, dvs. eleverna.
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Detta dr en forutsattning for att skolans specialpedagogiska verksamhet ska
kunna vara vetenskapligt forankrad och for att lirarna ska kunna utveckla
sin kompetens att ge individanpassat stéd i sammanhéllna elevgrupper el-
ler nira kopplat till det som sker i klassrummet. Som redan framkommit
handlar inkludering inte enbart om en rumslig inkludering — dven det so-
ciala rummet dr visentligt. Inkludering 4r ocksa en kinsla hos eleverna. Bara
genom att ta elevens perspektiv pa skolan och sin situation i skolan kan
man forstd vad inkludering egentligen handlar om och hur den upplevs av
eleverna. Denna upplevelse har betydelse for elevernas kinsla av menings-
fullhet med att ldra och anstringa sig i skolan, deras sjalvuppfattning av att
kunna och duga som de ir och deras vilbefinnande — med andra ord hela
deras existens som individer. Utan att reflektera 6ver vilka perspektiv barn
och unga har samt hur deras inre virld ter sig, far de vuxna i skolan svért att
mota alla unga minniskors vetgirighet och nyfikenhet att lira och stédja
dem s8 att skolans utbildningsmal kan nas utifrdn demokratiska grunder.

8.9 Jamlikhet, likvardighet och individen

Jamlikhet definieras oftast som lika tillgang till utbildning. Lika tillgang till
utbildning framhalls som en rittighet, som kan minska utbildningsskillna-
derna mellan olika grupper och 6ka deras mojligheter till vidare utbildning,
sysselsittning, inkomst och livskvalitet. Jimlikhet kan sigas ha uppnétts
nir manniskors grupptillhorighet inte lingre hindrar dem frén att uppna
négon av dessa mdjligheter. Redan i slutet pad 1970-talet konstaterade Harn-
qvist (1978) att den svenska skolans enhetlighet och lika tillgang till utbild-
ning som instrument f6r att dstadkomma jamlikhet inte motsvarade sina
syften. Fér ndgon effekt kunde inte konstateras som foljd av de majligheter
som grundskolan gav: den allménna utbildningsnivan hojdes nir alla elever
gick i en likvirdig skola, men utbildningsskillnaderna kvarstod.

Detta sitt att utvirdera jamlikhet och rittvisa har utmanats av national-
ekonomen Sen (1984) som féreslar att tyngden bér ligga pé vad manniskor
har mojlighet att bli och vad de kan eller har forméga att bli. Alltsd vad
minniskor anser vara livskvalitet f6r dem och ta bort hinder s att minn-
iskor far storre mojligheter att leva det sorts liv som de har egna goda skal
att virdera. Detta perspektiv som pa engelska benamns "the capability ap-
proach” gér ut pa att vad som anses vara centrala minskliga férmagor har
universellt virde och kan ses som en férlingning av de minskliga rittig-
heterna. Dessa rittigheter édr att bli behandlad pé ett visst sitt, ritten till
visst vilbefinnande, resurser till egna livsprojekt, och méjligheten att fatta
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beslut om hur man kan utforma sitt liv (se d&ven Nussbaum, 2000). En friga
som kan stillas utifrdn detta perspektiv pa jamlikhet och rittvisa 4r om
unga minniskor har férmaga att ta ansvar for sitt lirande. Eller om de kan
fatta beslut om innehallet i sin skolgdng och géra sjalvstindiga livsval. Sen
(op.cit.) menar exempelvis att unga minniskors val och frihet kan behova
tyglas for att sikra det liv som de som vuxna kommer att virdera, dven om
patvingade erfarenheter ibland kan vara smirtsamma fér individen.

Resultat av det slag som Hirngvist lade fram hade enligt Wallin (2002)
som konsekvens att samtalet om skolans jamlikhetsskapande funktioner
fran 1980 gick over till tal om likvirdighet och minniskors lika virde, som
slas fast i FN:s deklaration om minskliga rittigheter. Omsatt till skolan be-
tyder detta att barn och ungdomar i skolan ska behandlas med omtanke och
respekt. Detta dr ocksa ett erkdnnande av att unga manniskor ir olika och
att deras livsprojekt skiljer sig och kommer att skilja sig &t. Men att de trots
det har forutsittningar att pa sina villkor f8 utbyte av skolan och vad den
erbjuder. Utbytet ska alltsd ha samma virde f6r var och en, men undervis-
ningen ska inte utformas pd samma sitt pé alla skolor utan individualiseras
da skolan ska mota alla utifran vars och ens férutsittningar, behov och in-
tressen (op.cit., s. 206).

1999 kom Sverige att delta i IEA:s Civic Education Study (CES) var syfte
var att undersdka hur 14- och 15-8riga elever i 28 linder uppfattade demokra-
ti. Resultat frdn den svenska delstudien presenteras i en Skolverksrapport:
Ung i demokratin (Skolverket, 2001). Rapporten hivdar att 1ggo-talets de-
centralisering av skolan kom att férindra skolans demokratiuppdrag, vilket
avspeglas i liroplanerna. Medan tyngden i Lgr 8o 13g pa fostran av demokra-
tiska medborgare kom betoningen i Lpo g4 att ligga pa skolan som en demo-
kratisk institution och modell fér demokratisk handling. Den mer diffusa
skrivningen av demokratiuppdraget i Lpo g4 anses i rapporten ha skapat
storre tolkningsutrymme. Denna tolkning utmynnar sedan i en distinktion
mellan skolans institutionella och organisatoriska demokratifostran. Skolan
som institution anses "fokusera pa undervisningens innehall och effekter av
den virdegrund, etik och demokratisyn som kommer till uttryck i undervis-
ningsinnehall, liromedel samt lirares och elevers férhallningssitt” medan
skolan som organisation "handlar om hur skolan organiserar elevernas och
andras krav pa inflytande” (op.cit., 2001, s. 20 f i Skolverket, 2009, s. 146).

Den internationella CES-studien visar att skolan har en avgérande roll nir
det giller kunskaper om demokrati (skolan som institution). Dessa kunskaper
samvarierar bdde med hur dppet klassrumsklimatet dr for diskussion och elev-
ernas grad av tolerans. Resultat fran svenska fallstudier visar pa en annan bild.
Ménga larare undervisar om demokrati och trinar eleverna i demokratiska
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fardigheter utan koppling till skolans demokratiuppdrag. Demokratin blir pa
sa sitt ett medel och inte ett mal. Kunskaperna i demokrati (skolan som orga-
nisation) dr ocksa begrinsade. Demokratiskt arbete engagerar frimst négra fa
elever. I rapporten framhalls att en "6vergdng pa skolniva fran en deltagarde-
mokratisk till mer samtalsdemokratisk inriktning” (op.cit., 2001, s. 96) pa sikt
lar gynna de resursstarka eleverna eller de som kan géra sin rost hord. Genom
en sidan férskjutning blir samtidigt eleverna mer utlimnade &t de vuxnas
godtycke och far svart att havda sina egna behov och intressen. Att demokra-
tiuppdraget kom att dndras frén "det gemensamma och politiska uppdraget”
i Lgr 8o till "ett individuellt och personligt uppdrag for eleven, som skolorna
skall genomféra inom ramen fér en demokratisk institution” i Lpo g4, lyfts
fram i rapporten som en orsak till att elevinflytandet i skolan har individuali-
serats (op.cit., 2001, s. 96 i Skolverket, op.cit., s. 147).

Att skolan foérvintas arbeta aktivt for att ge eleverna méjligheter till eget
ansvar i lirandet samt inflytande 6ver sin egen utbildning och beslut som
har betydelse for dem i skolvardagen lyfts med andra ord fram i Lpo 94 som
skolans demokratiska uppdrag (se Lpo 94, kapitlet "Elevernas ansvar och
inflytande”, s. 15). Hur detta uppdrag kommer till uttryck i skolans praktik
redovisas i kapitel 5. I nésta avsnitt kommer ndgra sddana uttryck att lyftas
upp till diskussion.

8.10 Inflytande, delaktighet och ansvar

Den bild som framtrider av studierna i kapitel 5 ar relativt entydig. Savil yng-
re som dldre grundskoleelever har inflytande i skolan, men deras méjligheter
till inflytande och att paverka skolan r begrinsade (Elvstrand, 2006; Forsberg,
2000; Selberg, 1999; Soderstrom (2006). I Selbergs (1999) studier arbetade mes-
tadels eleverna med uppgifter som liraren hade bestimt eller fick vilja bland
ett begrinsat antal uppgifter som liraren hade tagit fram. Diskussioner om
vad eleverna skulle l4ra sig av att géra ndgot pa ett visst sitt samt vilka som var
de mer 6vergripande motiven med att lara sig ndgot forekom i begrinsad om-
fattning. Elever i savil 8k 2 som 8k 4 och &k 8 arbetade mestadels enskilt med
eget arbete. Att ha eget inflytande lyftes av elever i 4k 8 fram som viktigt fér
att kunna lira sig bra eller vilja lira mer. Bristen pa inflytande 6ver skolarbe-
tets form och innehall var den viktigaste orsaken till att elever i S6derstroms
(2006) studie upplevde innehéllet i skolarbetet som meningslst.

En 6nskan om ett storre elevinflytande framkommer ocksd i Forsbergs
(2000) studie. Denna onskan var sirskilt pataglig i vissa elevgrupper och
arskurser. Det var elever i grundskolans senare &rskurser, elever med lite
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inflytande, flickor och elever som var mindre néjda med skolverksamheten
som Onskade sig ett storre inflytande och méjligheten att kunna péaverka
skolvardagen. Trots det visar studien att ménga elever inte tar initiativ fér att
astadkomma en fordndring i sin skolvardag — inte ens nér de dr missndjda med
undervisningen. Forsberg (op.cit.) konstaterar att manga elever tycks ha resig-
nerat och gett upp férhoppningarna om att kunna férindra undervisningen.

Aven eleverna i Elvstrands (2006) studie (3k 4 och 3k 5) hade lite att siga
till om vad gillde undervisningen. Samtidigt fanns det vissa elever som hade
ett stort inflytande medan andra hade det séllan och nagra aldrig. Elever
som var exkluderade fran social delaktighet valde sillan att gora sin rést
hord. Elvstrand (op.cit.) konstaterar att det r ldttare att férhandla sig till in-
flytande om du 4r en ansvarsfull elev medan det ar lika svart fér en blyg elev
att férhandla sig till inflytande som det 4r fér marginaliserade elever. Lofors-
Nybloms (2009) studie visar att makten mellan elever ser likadan ut som
for 25 ar sedan. De elever som talar mycket, tydligt och distinkt, dr de som
viljer &mne, avbryter och lyssnar nir de vill samtidigt som de kriver upp-
mirksamhet av andra, men sjilva kan visa ointresse fér andras utladtanden.

Danells (2006) studie visar samtidigt att elevernas méjligheter till infly-
tande kan vara ojimnt fordelade. Det framkommer att elever som av 14-
rarna uppfattades klara sina arbetsuppgifter tilldelades ett stérre matt av
inflytande. De elever som uppfattades ha det "svart” i skolan styrdes i stérre
utstrickning och fick hérdare grinser fér vad de fick bestimma om. Lirarna
sjdlva var inte medvetna om detta utan tyckte att eleverna begrinsade sig
sjilva genom att inte ta till vara de valméjligheter som stod till buds. Konse-
kvensen av lirarnas praktik blev 4ndé att "svaga” elever sillan fick utdva in-
flytande och inte heller vilja sina arbetsuppgifter (se dven Elvstrand, 2006).
Danell konstaterar att liroplanens intentioner med elevinflytandet endast
i begransad utstrickning styrde lararnas praktik. Elevernas inflytande av-
gransades av ldrarna till specifika situationer som oftast handlade om ord-
ningsregler, och att f eleverna att halla sig till eller anpassa sig efter sddana
regler, frikopplat fran sitt demokratiska ssmmanhang. Svarigheter i arbetet
med elevinflytande férklarades av lirarna med elevernas férutsittningar att
hantera individuella val, 6verblicka beslut och bira dess konsekvenser.

Av Aspans (2005) studie i 4k 6-9 framkommer att lirarna tyckte det var
viktigt att eleverna larde sig demokratins former infor ett framtida medbor-
garskap. Demokrati fér eleverna handlade mer om rittvisa och att bli delak-
tiga i frAgor som hade direkt betydelse fér dem i skolvardagen, sdsom plane-
ringen av stora prov eller férhor. For lararna var det med andra ord viktigare
att demokratin blev "effektiv” s3 att elevernas roster blev hérda, men om
vad var mindre viktigt.
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Almgrens (2006) studie dr en del av 1999 ars internationella Civic Education
Study (CES). Almgren skiljer mellan tre typer av skoldemokrati: paverkans-
mojligheter (elevinflytande) och direkt deltagande (i elevradd) som uttryck
for deltagardemokrati, och deliberativt samtal (6ppet klassrumsklimat)
som uttryck f6ér samtalsdemokrati. Av resultaten framkommer att ju storre
mojligheter till elevinflytande pd exempelvis undervisningens uppliaggning
och utformning, desto samre kunskaper tycktes elever ha om politik och
samhille. Ju dppnare och tryggare klassrumsklimat dir eleverna exempelvis
fick diskutera flera olika synvinklar pé politiska frégor och préva sin fér-
stdelse, desto kunnigare var de. Almgren sammanfattar sina resultat med
att elevers politiska kunskaper eller demokratiska kompetens gynnas av ett
6ppet klassrumsklimat, men missgynnas av elevinflytande. Elevinflytandet
var mest frekvent i skolor med 18ga testresultat och hég andel elever med
invandrarbakgrund eller elever med 18gutbildade férildrar. Det 6ppna klass-
rumsklimatet var mest frekvent i skolor med hdga testresultat och hog an-
del elever med hogutbildade foréldrar.

Elevinflytandet kan sammanfattningsvis vara formellt och organiserat i
sirskilda organ sdsom elevrad, klassrdd och skolkonferenser. Det elevinfly-
tande som framstar som sirskilt viktigt i de studier som presenteras i kapi-
tel 5 dr det som elever har rdtt att utdva pa sin utbildning och hur den ska
utformas i skolans dagliga arbete. Det elevinflytandet berdr bade arbetssitt
och arbetsformer samt undervisningens innehall (Almgren, 2006; Aspan,
2005, 2009; Forsberg, 2000; se dven Ung i demokratin, Skolverket, 2001). Det
ir elevers mojligheter till detta direkta inflytande som samtliga studier i ka-
pitel 5 lyfter fram som begrinsat (Elvstrand, 2006; Forsberg, 2000; Selberg,
1999; Soderstrém, 2006).

Anledningarna till att elevdemokrati praktiseras pd s& ménga olika sitt
ute i skolorna dr ménga. En anledning som lyfts fram av sévil Almgren
(2006) som Skolverket (2001) och anvinds for att forklara Sveriges resultat
vid internationella jamférelser (Ung i demokratin, Skolverket, 2001) ir att
skoldemokratins innebord dr vagt formulerad i Lpo g4. Den vaga formule-
ringen limnar ett stort utrymme for olika tolkningar och bildar ddrmed en
starkt bidragande faktor till att elevdemokrati tar sig s8 ménga olika uttryck
i arbetet med eleverna. Brister i liroplanen nimndes som sirskilt problema-
tiskt av lararna i Danells (2006) studie. Problemen var mingden prioriterade
mal i Lpo 94 men framfor allt att lirarna hade svart att avgrinsa de sam-
manhang demokratimélen ingick i. De vardagliga problemen i verksamhe-
ten var ocksd svéra att relatera till skolans mél efter en given dagordning.
Det framkom att lirarna férklarade problemen med elevinflytandet med
hindelser som 13g bortom dem sjélva eller arbetslagens ansvarsomréde och
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som de hade sma méjligheter att paverka eller tgirda. Problemen hade att
gbra med liroplanen eller brister i skolans organisation och resurser men
ocks3 elevernas férildrar.

Att lirare fokuserar pa det formella elevinflytandet och gér in for att lira
elever demokratins former inf6r ett framtida medborgarskap, sésom Aspans
(2005) studie i 8k 6-9g visar, har vissa konsekvenser. En konsekvens ir att
vad som kidnns meningsfullt fér eleverna att ha inflytande 6ver hir och nu,
sasom kunna paverka prov och lixor eller lektionernas innehall, gdr forlorat.
En annan konsekvens ér att eleverna far svart att fa den helhetssyn dver sin
utbildning som har betydelse fér deras motivation och att kunna ta ansvar
for sina studier med ocksa att ta ansvar fér demokratin pé skolan. En foku-
sering pa demokratins former infér elevens framtida behov leder i vilket fall
som helst definitivt till mindre delaktighet och elevinflytande i fragor som
berdr elevens nutida behov.

Att savil yngre som idldre barns méjligheter till inflytande 6ver fragor
som ir meningsfulla for dem &r begrinsade kan ocksé bottna i en uppfatt-
ning om att det 4r de vuxna som vet vad som &r bist f6r barnen (jfr Sen,
1984). Studierna i kapitel 5 visar entydigt att barns behov och intressen i
skolan stér i motsittning till de vuxnas, men ocksa andra barns behov och
intressen. Det dr emellertid i ldrarnas férhallningssitt gentemot eleven som
subjekt och elevens forutsittningar eller olikheter som det kan finnas al-
ternativ till att barn och unga gors mer delaktiga i skolans verksamhet. Det
ar ocksé dari som den vuxnes ansvar framtrider allra tydligast och darpa
individualiseringsarbetet vilar.

Skolverket (2001) summerar forskningen inom omradet och CES-studiens
resultat med att dven skolans demokratiuppdrag har férdndrats i riktning mot
en 6kad individualisering (se dven Skolverket, 200g; jfr Vinterek, 2006). Den-
na slutsats innebir da inte att varje enskild individ har getts storre utrymme
for att paverka sin egen situation i skolan, eller bilda egna uppfattningar om
fragor som har betydelse for just honom eller henne, och ldra utifrén egna
forutsittningar och behov, eller pa sina egna villkor (jfr Wallin, 2002). Den
konstaterar att demokratiska beslut har kommit att fattas via mer informella
vigar och inte kollektivt, dir ndgra f3 elever kan géra sin rést hord.

Som framgar av exempelvis Selbergs (1999) studie formulerade elever
med st6rre erfarenhet av inflytande i hégre grad 4n andra sin egen kunskap.
Dessa elever har storre chans att klara av att lira om de stills infor kravet att
gora sjalvstindiga val av vad man ska ldra och hur man ska gé till vaga for att
lira. Elever med storre erfarenhet av inflytande har ocksé storre mojligheter
att ta ansvar for det egna lirandet och f3 ut hallbar kunskap ur detta dn
elever med liten vana av inflytande. Variationer i erfarenhet av och kunskap
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i inflytande 6ver den egna arbetssituationen leder med andra ord till olika
kvalitet pa lirandet (Selberg, op.cit.).

Sammanfattningsvis kan konstateras att hur elevdemokratin (savil den
deltagardemokratiska som den mer samtalsdemokratiska) kommer till ut-
tryck i olika skolors individualiseringsarbete har olika konsekvenser fér
olika individer och grupper av elever (Almgren, 2006). Vissa individer far
storre mojlighet till inflytande dver den egna arbetssituationen och i ett
langtidsperspektiv stérre chans att kunna utvecklas till vad de kan bli eller
leva det liv som de sjélva virderar (Sen, 1984; Nussbaum, 2000). Annorlunda
uttryckt vittnar resultaten som presenteras i kapitel 5 om att utbildningens
syfte att dstadkomma jamlikhet eller vara likvirdig for alla grupper av elever
fortfarande inte uppfylls.

8.11 Slutkommentarer

Forskningen som presenteras i kapitel 2 visar att nir elever ges méjlighet
att vara delaktiga i sin egen larprocess 6kar bade deras intresse fér skolar-
betet och kognitiva engagemang i uppgifterna, samtidigt som de utvecklar
ett personligt ansvar for sitt lirande. Enligt Vintereks (2006) forskningsé-
versikt om individualisering i ett skolsammanhang har eget ansvar kom-
mit att likstéllas med eget arbete ute pé skolorna, dir liraren intar en mer
tillbakadragen roll. Att elever inte far det lararstdd de behover eller 6nskar
sig har som konsekvens att vissa elever blir mindre engagerade i skolarbetet
och dirmed uppnér sdmre resultat i skolan (Skolverket, 2008d; Skolverket,
2009; Hattie, 2009). Eller som Aspén (2005) uttrycker det: "Medan vuxen-
virlden stindigt refererar till barns utveckling och stegvisa mognad kénner
sig barnen lamnade med sin omognad” (op.cit., s. 88). Att elever inom ramen
for undervisningen avskdrmar sig och ir i sin "glasbubbla’, som Lindkvist
(2003) uttrycker det, dr alltsd problematiskt.

Savil individualiseringsbegreppet som begreppet eget ansvar och eget ar-
bete 4r komplexa begrepp, som inrymmer manga tolkningar. Eget ansvar
inom forskningen har med elevens sjilvreglering i lirandeprocessen att
gora. I synsittet inryms samtidigt att elever ska ha tid och méjlighet att
tinka tillsammans med bade sina lirare och andra elever, s att upptiackten
av en sjilv som ldrande individ kan g6ras med hjilp av eller i forhallande till
andra. Det ir ett sddant synsitt som kan sigas ligga till grund fér begreppet
eget ansvar i styrdokumenten och liroplanen (Lpo 94).

Ett flertal forskare som refereras i denna forskningsdversikt konstaterar
att det "individuella” ldrandet sdsom det kommer till uttryck ute i skolorna
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star i kontrast till styrdokumentens och ldroplanens syn pa eget ansvar och
lirandet om att elever ldr i interaktion med andra och i gemenskap (Lind-
kvist, 2003; Dovemark, 2004; Selberg, 1999; Soderstrém, 2006). I Séderstréms
(2006) studie satte lirarna likhetstecken mellan eget ansvar och att eleverna
arbetade enskilt, men med samma uppgifter och samma bedémningskrite-
rier. Eget ansvar i betydelsen eget arbete sdgs i Danells (2003) studie som ett
sitt for lararna att skapa lugn och ro i klassen.

Eget ansvar har med andra ord dven en social dimension, da lirandet inte
dger rum som en isolerad process i huvudet pé eleverna utan i ett socialt
sammanhang och i samspel med andra. Lirare bor diarfér arbeta mer for en
undervisning dir eleven ses som mer "6ppen” och férankrad inte bara i sko-
lan utan ocksa i en kamratgrupp och ett hem, som ocksa har betydelse fér
elevens larande (Giota, 2002, 2006a). Lirandets sociala dimension dr nagot
som bor uppmirksammas mer i diskussionen om en individanpassad under-
visning och i individualiseringsarbetet med eleverna.

Lindkvist (2003) lyfter ocksé fram elevernas "agentskap” i det sociala sam-
manhanget. Lirarna skulle behéva arbeta mer for att elever mer och mer ska
bli "individer” eller agenter medvetna om sitt agentskap och sina majlig-
heter att agera (mer sjilvstindigt) visavi omgivningen. I hennes studie var
det ingen av lirarna som tinkte pa individualisering pa det sittet. Samtliga
larare lade stor vikt vid sin expertroll medan eleverna fick rollen som novis.
Aspans (2005) studie visar att eget ansvar for eleverna var lika med auto-
nomi och utrymme for sjalvuttryck och ré sig sjilv.

Eget ansvar och att ha inflytande éver den egna arbetssituationen beskrivs
i skolans styrdokument och Lpo g4 som en demokratisk princip. Denna
koppling mellan eget ansvar och elevinflytande var svar att finna i lirarnas
bild av elevernas eget ansvar i skolan, konstaterar Soderstrém (2006). Den
demokratiska aspekten av elevinflytandet var inget som ldrare lyfte fram
i sina samtal om elevinflytande. Danell (2006) konstaterar i sin studie att
elevdemokrati var mer av en ordningsfraga och att fa elever att anpassa sig
efter vissa normer och virderingar snarare dn att férséka utveckla ett etiskt
och demokratiskt grundat férhallningssitt bland eleverna om hur man ska
upptrida och behandla andra minniskor (op.cit., s. 164).

Att eget ansvar och elevdemokrati kan ha olika inneborder for lirare och
elever kan vara en anledning till att vissa elever eller elevgrupper inte vill
(eller kan) vara med och paverka undervisningen. Att alla elever uppfattar
detta som viktigt, méjligt, énskvirt och meningsfullt 4r en férutsittning
for att de ska kunna ha inflytande 6ver sin skolgéng och situation i skolan.
Forsberg (2000) stiller fragan hur missnéjd man ska vara med sin tillvaro i
skolan fér att frdnvaron av initiativ ska forsts som ett uttryck for vanmakt.
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Upplevelsen av "vanmakt” i hennes studie var stérre i en klass dir beslut
togs tillbaka, regler inte f6ljdes och de forklaringar som gavs inte gick att
lita pa.

Aterigen r frgan vilken méjlighet lirare har att bilda sig en adekvat
uppfattning om vilka innebérder individualiseringsbegreppet och begrep-
pet eget ansvar har, inte bara i styrdokumenten utan 4ven i forskningen.
Till detta tillkommer svarigheterna med att tolka de lika svirdefinierade be-
greppen elevinflytande, medinflytande och elevdemokrati samt sitta dessa i
relation till varandra och 13ta dem komma till uttryck i olika sammanhang
och med hinsyn till elevernas olika férutsittningar, behov och intressen.
I forskningséversikten Unga demokrater (2003) konstaterar forfattarna Ek-
man och Todosijevic komplexiteten i virdegrunds- och demokratibegrep-
pen som styrdokumenten bygger pa och dven svarigheterna med att mita
denna typ av méluppfyllelse.

Sa fragan ar ocksd hur larare ska gora for att fordndra sin praktik sé att
de i stérre utstrickning kan leva upp till eller uppfylla styrdokumentens
virdegrundsfrdgor och de demokratiska idealen i arbetet med eleverna.
Skolor behover ocksé bedéma i hur hog grad skollivet bidrar till varje elevs
kompetensuppbyggnad vad giller virdegrunds- och demokratifrdgor. Be-
domningen av elevers demokratiska kompetens inrymmer férmégan att
umgas med andra elever och vuxna utifrdn émsesidig respekt fér varandras
egenskaper, férmagan till samarbete och hinsynstagande samt demokra-
tiska férhallningssitt, férmagan att vara hjalpsam mot andra, och att jobba
for gemensamma demokratiska mal genom att kunna visa solidaritet och
tolerans mot utsatta grupper. Utvecklandet av sidana kvaliteter férutsitter
att elever reflekterar tillsammans och hjilps at, vilket inte 4r férenligt med
"individuellt” arbete. Hur dessa svarfangade begrepp kan omsittas i prakti-
ken och hur de ska mitas fér att férsikra sig om huruvida liroplansmalen
uppfylls dr en svar fraga.

Ett flertal studier i denna forskningsoversikt visar att bade elevrollen och
lararrollen samt ldrarens fostrans- och omsorgsarbete har férindrats 6éver tid
(t.ex. Lofors-Nyblom, 2009; Landahl, 2006; jfr Ekholm i Lindkvist m.fl. 1999
om skolans inre arbete). Den sociala dimensionen i lirarens arbete dr dock
en evig fraga och likasd virdegrunds- och demokratifrdgan. Tillsammans
med frigan om en individanpassad undervisning och svarigheterna med hur
denna ska utformas for att stodja alla elevers kunskapande och rittigheter
att pa sina villkor f& utbyte av skolan kan det konstateras att skolan och
lararna i skolan stdr infor stora utmaningar.

Att skolan #r till for eleverna ér en given fraga. Frdgan hur skolan ska kun-
na bli battre f6r dem den ir till f6r och vad man ska ha skolan till 4r inte lika
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8. SLUTDISKUSSION

l4tt att svara pa. Forutsittningarna for att lirare och skolan ska lyckas ligger
pa olika nivéer. P4 klassrumsniva behover dock larare stéd och hjilp med sitt
yrkesutévande. Hur kan de utveckla sitt arbete med eleverna och leva upp
till nya skollagens krav om att skolans undervisning ska vila pa vetenskaplig
grund? Hur kan de skapa nyfikenhet, trygghet och sjilvfértroende bland
eleverna och motivera dven dem som av olika anledningar ar svagt intres-
serade av att lira sig i skolan? Ett induktivt lirande och hur eleven "ser”
pa virlden, sig sjilv och andra kriver en kunskapsmissig reorientering mot
strategier, metoder, taktiska ménster och synsitt som i dnnu storre grad dn
tidigare sitter eleven och dess villkor i en féranderlig vérld i centrum.
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