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ABSTRACT

Moira von Wright (2009): Initiativ och foljsamhet. En studie i de pedagogiska
villkoren for elevers inflytande, delaktighet och vilbefinnande. Rapporter i
pedagogik 15, Orebro universitet.

Aren 2008-2009 genomférdes ett forskningssamarbete, kallat VIVA-projektet, mellan
Orebro universitet och Orebro kommun i syfte att belysa barns majligheter till delaktig-
het, inflytande och vilbefinnande i grundskolan. De teoretiska utgangspunkterna hamta-
des i intersubjektivitetsteorin och det relationella perspektivet (von Wright, Vad eller
vem, Daidalos 2000), och materialet insamlades genom deltagande observationer, inter-
vjuer, videodokumentationer och dokumentstudier. Denna skrift redogor for projektet i
sin helhet och fordjupar direfter de fragor som blivit framtrdadande i de deltagande ob-
servationerna i grundskolans klassrum, ak 2-5. Foljande fragor ar i fokus: Vad innebir
barns ratt till inflytande och delaktighet? Nar sker inflytande och delaktighet i undervis-
ningen? Hur ter sig den pedagogiska situationen med dess asymmetri och paradoxer?
Hur bidrar den yttre styrningen till att stodja inflytande, delaktighet och vilbefinnande
genom skolans planer, kommunens dokument mm. Resultaten problematiseras med hjilp
av konkreta exempel.

Bland de viktigaste resultaten kan ndmnas att det i dagens klassrum dr svart for elever
att fa komma till tals och fa erkidnnande som personer som kan nagot, och att lirarnas
satt att bemota eleverna har avgorande betydelse for att genuint inflytande och delaktig-
het ska uppstd och for att den pedagogiska situationen ska stodja deras vilbefinnande.
De kommunala styrdokumenten, den 6kade fokuseringen pa elevers eget arbete och indi-
viduella utvecklingsplaner tenderar att skapa oro och forvirring snarare dn okat larande:
individualiseringen riskerar att motverka barns ritt till inflytande och delaktighet. Ele-
verna foreslas visserligen ofta komma med initiativ, men varken skolan, larar-
na/personalen eller den pedagogiska situationen i sin nuvarande utformning formar ta
vara pa dessa initiativ - och i praktiken fostras eleverna till foljsamhet. Saval lirare som
elever sjuder av vilja och lust till lirande och delaktighet, men situationens yttre och inre
villkor motarbetar detta. Lararna behover aterfa greppet om pedagogiken och det kan

inte ske genom direktiv utan kraver ett inre pedagogiskt arbete.

Nyckelord: inflytande, delaktighet, vilbefinnande, barns rittigheter, intersubjektivitet,

relationellt perspektiv, lirande, pedagogisk filosofi
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FORORD

Foljande vision for barn i Orebro, med Forenta Nationernas konvention om bar-

nets rattigheter som grund, antogs av kommunfullmiktige den 17 januari 2001:

Varje barn i Orebro, utan undantag, har ritt att leva och att utvecklas under omstin-
digheter som gynnar barnets eget basta och som, beroende pa barnets dlder och mog-

nad, tar hansyn till dess egen vilja och asikter.

Visionen andas intresse och respekt for barn. Den kan knappast lasas som annat
an som en uppmaning till alla vuxna att omdomesgillt ta barn och unga manni-
skor pa allvar, lyssna till dem och lira av dem, och lita dem bade ha inflytande
och vara delaktiga i livets alla sammanhang. Ar detta en verklighet vi lever i?

En vision anger riktning och vilja, men verkligheten ar alltid mer komplex och
mangtydig. Inte desto mindre behéver vi stanna upp ibland och fraga oss om vara
beslut och handlingar faktiskt for oss i riktning mot visionen. Skolan, med sitt
demokratiska uppdrag, ar en plats dir sd gott som alla unga manniskor tillbring-
ar mycket tid och dir framtida samhillsmedborgare undervisas och fostras. Far
barn i grundskolan leva och utvecklas i undervisningen pa siatt som respektfullt
tar hdansyn till deras vilja? Vilka aspekter av ldrarnas sitt att arbeta ar avgorande
for att hdansyn till barns vilja och uppfattningar ocksa skapar en fruktbar delak-
tighet i laroprocessen och bidrar till barnens vilbefinnande?

Tack vare ett forskningssamarbete mellan Orebro kommun och Orebro uni-
versitet har jag och mina medarbetare haft formanen att arbeta med dessa fragor
och utfora en studie dar vi har besokt ett flertal skolor och klassrum for att skapa
en bild av de pedagogiska villkoren for barns och ungas delaktighet i den pedago-
giska situationen. Studien, det sa kallade VIVA-projektet, utmynnar i ett antal
arbeten som pa olika sitt fordjupar fragor om barns och elevers (ritt till) delak-
tighet, inflytande och vilbefinnande i skolans undervisning. Forskningen redovi-
sas i separata publikationer, men ndgra av de viktigaste resultaten frin mina ob-
servationer diskuteras i foreliggande rapport. Som forskare har jag deltagit i och

iakttagit pedagogiska situationer i skolan, och jag har samtalat bide med berorda
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larare och med referensgruppen, samt med forskningskolleger, for att bilda mig
egna tankar om vad som sker. Hir diskuteras tendenser och problematiseras 14-
rarnas mojligheter att skapa pedagogiska situationer som omfattar genuin delak-
tighet. Fragorna relateras aven till kommunens utbildningsdokument och inten-

tioner.

Orebro den 7 december 2009

Moira von Wright
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INLEDNING

Foreliggande rapport med tillhorande studie bygger pa ett initiativ frdn Barn och
Utbildning i Orebro kommun att pa vetenskaplig grund férdjupa kunskaperna
om elevers inflytande i skolan och problematisera kommunens och de kommuna-
la grundskolornas egna satsningar och arbete. Orebro kommun har under flera ar
satsat pa att oka barns och ungas mojligheter till inflytande i forskolan och sko-
lan.

For att sirskilt manifestera sitt engagemang i barns rittigheter beslutade Ore-
bro kommun ar 2006 att delta i ”Partnerskap — foregangskommuner for barn-
konventionens genomforande” dar man tillsammans med elva Ovriga svenska
kommuner idkat idé - och erfarenhetsutbyte kring framgangsrika metoder for att
oka barns och ungas inflytande och ge barnkonventionen genomslag i den kom-
munala beslutsprocessen.

Ett annat uttryck for kommunen intresse for barns okade inflytande var sats-
ningen pa ett utvecklingsarbete inom forskolan som syftade till att 6ka barns in-
flytande (Arnér 2006). Projektet vackte stort gehor bland deltagarna, och kom-
munens tjansteman fragade sig vad som kunde vara orsaken till forskoleprojek-
tets framgang samt vilken plats likartade idéinnehall skulle kunna ha inom grund-
skolans undervisning, sirskilt i de ldgre aldrarna. Orebro kommun har dessutom
under de senaste dren satsat pa att na ”O0kad maluppfyllelse inom barn och ut-
bildning”, och efterfragat synpunkter pa hur fragor om inflytande ska hanteras i
relation till maluppfyllelse. I samband med det kommunala kvalitetsarbetet har
man upptackt okad stress bland yngre elever, sarskilt bland flickor, vilket har
vackt fragor.

Denna studie ar emellertid ingen utvardering av vare sig kommunens eller en-
skilda skolors och ldarares verksamheter utan ska forstds som en kvalitativ peda-
gogisk undersokning av barns och ungas delaktighet i undervisningssituationer i
grundskolans vardag. Barn och Utbildning, Orebro kommun, har finansierat
motsvarande fyra manader for forskningsledaren samt projektmedel for presenta-

tioner.
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Initiativ och foljsamhet i klassrummet — en rapport

Under 2009 har rapporten firdigstillts. Den efterstravar att vara kort och 6ver-
siktlig sa att den (ocksd) kan ldsas som ett inligg i den diskussion som pagar
inom skolvisendet i Orebro kommun.

Rapporten berittar forst om VIVA-projektet i sin helhet. Direfter diskuteras
inflytande och delaktighet i klassrummet mer ingdende. Har reflekteras sarskilt
over de problem och dilemman som lararna stir infor. Rapporten forhéller sig till
resultaten fran de olika delstudierna om barns och ungas inflytande, delaktighet
och vilbefinnande i skolans vardag, men gor endast kursoriska hdnvisningar till
den vetenskapliga argumentationen. Den finns redovisad i de 6vriga texterna och
publikationerna (se Bilaga A). I rapporten berittar jag delar av vad vi har sett,
och diskuterar inneborden och konsekvenserna av dessa iakttagelser.

Rapporten beror ocksa de nirliggande fragor som uppdragsgivaren Barn och
utbildning, Orebro kommun, énskat fi belysta i samband med studien gillande
elevers (brist pa?) vilbefinnande och skolans stravan till maluppfyllelse; samt re-
lationen mellan elevers delaktighet och inflytande 4 ena sidan, och deras larande &
den andra.”Kommunens rost” gor sig da hord via styrdokument, kvalitetsredo-
visningar, arbetsplaner och andra centrala dokument inom Barn och utbildning
vid Orebro kommun.

De skolor vi forskare har besokt i VIVA-projektet och de larare vi har traffat
har imponerat stort pa oss med sitt engagemang for barns rattigheter till inflytan-
de och delaktighet. Lararna har visat en aktningsviard och outtrottlig iver i sin
larargarning och de har generost bjudit pa sina tankar och erfarenheter i stort och
smatt.

Livet sjalvt, i hela sin komplexitet, utspelar sig inom klassrummets viaggar i den
pedagogiska situationen, och ingen dag ar den andra lik. Vardagen i skolan ter sig
langt gladare och ljusare 4n min analys. Men det finns aspekter av frigan om
barns inflytande och delaktighet i undervisningen som pa ett 6vergipande plan ter
sig allmingiltiga for Orebro kommun och som ir problematiska; de ingar i sko-
lans strukturer och rutiner och de regleras av styrdokument och kursplaner och

lokala traditioner. Det ar framfor allt dem jag diskuterar har.
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Disposition

Initiativ och foljsambet bestar forutom av inledningen av fem kapitel och slutord:

I. Det forsta kapitlet ar en beskrivning av hela projektet; dess uppkomst, med-
arbetare, syften, metoder, produkter, samt olika 6verviganden som gjorts; exem-
pelvis diskuteras anledningen till att studien ”saknar elevperspektiv”. Konventio-
nen om barnets rattigheter presenteras. Kapitlet avslutas med en sammanfattning
av projektets viktigaste resultat.

I. T det andra kapitlet behandlas de pedagogiska begrepp som ar barande for
studien och dess reflektioner. Har redogors for den pedagogiska situationens inre
villkor; asymmetrin och den pedagogiska paradoxen. Texten, liksom hela projek-
tet, bygger pa en idé om mainniskor (elever, lirare) som sociala och handlande
varelser som dr kansliga for bade plats och situation.

III. Det tredje kapitlet handlar pd ett 6vergripande plan om kommunikation;
om forutsittningarna for att nd och forstd varandra. Inflytande och delaktighet
tematiseras och problematiseras bade teoretiskt och med hjalp av elevers och la-
rares roster, bade med blick for klassrummet och for styrningen av skolan. Har
diskuteras ocksa de specifika betydelser som begreppen far i ett relationellt per-
spektiv.

IV. Det fjarde kapitlet handlar om existens och vilbefinnande: Har stills den
pedagogiska situationen i fokus och fragan ”Vem kan och far eleven vara?” bely-
ses.

V. I det femte kapitlet star lirarnas uppdrag och arbete i centrum. Vilka krav
stalls pa lararen? Har berors ocksd ldrarnas delvis knepiga position mellan sko-
lans malstyrning och den pedagogiska situationens inre liv. Skillnaden mellan att
styra och driva en effektiv malstyrd organisation och att med pedagogisk skick-
lighet och takt sorja for mansklig utveckling och vilbefinnande lyfts fram.

Rapporten avslutas med reflektioner kring pedagogens och forskarens olika

roller.
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KAPITEL ETT

Det finns inga barn, bara manniskor med olika fattningsférmaga, olika er-
farenheter, olika behov, olika kdnslomassiga reaktioner. Kom ihag att vi
inte kdnner dem.

(Janusz Korczak 1992, s III)

Konventionen om barnets rittigheter

Manskliga rattigheter, sisom de framstalls av FN, ar knutna till individen och har
universella ansprak — de ska namligen gilla alla manniskor, utan atskillnad. Sar-
skilt utsatta grupper i samhillet kan behova speciellt skydd av sina rattigheter,
och barn utgor en sadan ”grupp”. De har sedan 1989 en riktad konvention: kon-
ventionen om barns rattigheter, aven kallad ”barnkonventionen”. Sverige ratifice-
rade den ar 1990.

Sverige har undertecknat och ratificerat de flesta av de konventioner som bero6r
manskliga rattigheter inom FN, ILO och Europaradet. Darigenom ar Sverige ock-
sa skyldig att skydda och frimja de manskliga rattigheterna. FN:s konventioner
om manskliga rattigheter har i sig inte status som inhemsk lag; Sverige har valt
metoden att transformera bestimmelserna i konventionerna, vilket innebar att
man forst undersoker om gallande ritt star i Overensstimmelse med konventio-
nerna for att direfter omarbeta de delar av konventionstexterna som behover
inforlivas med svensk ratt till svensk forfattningstext.

De minskliga rattigheterna finns dterspeglade i en stor del av det svenska ratts-
systemet utan att rattighetsperspektivet alltid ar tydligt uttryckt. Skyddet for de
manskliga rattigheterna ar inskrivet i tre av grundlagarna: regeringsformen, tryck-
frihetsforordningen och yttrandefrihetsgrundlagen. Darutover finns ocksd en
mangd olika svenska lagar och foreskrifter dar den enskilda individens fri- och

rattigheter berors, sd som exempelvis diskrimineringslagen, socialtjanstlagen,
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skollagen, utlanningslagen och foraldrabalken (jfr Abiri, Brodin & Johansson
2008).
I barnkonventionens forsta artikel anges att med barn avses varje manniska
under 18 dr, om inte barnet blir myndigt tidigare enligt den lag som galler barnet.
Barnkonventionen innehéller saval medborgerliga och politiska som ekonomiska,
sociala och kulturella rattigheter. Den tar ocksa sarskild hansyn till barns utsatt-
het och sarbarhet; barn har ratt till sarskilt skydd mot 6vergrepp och utnyttjande.
Barnkonventionen innehaller 54 artiklar, och till konventionen hor ocksa tva fa-
kultativa protokoll som ror barns indragning i vapnade konflikter, samt sexuell
exploatering av barn. Barnriattskommittén (FN:s Committee on the Rights of the
Child, CRC)! har identifierat fyra grundldggande principer som de menar ska vara
styrande for tolkningen av ovriga artiklar, men som ocksd har en egen sjalvstan-
dig betydelse:
e Alla barn har samma rattigheter och lika virde. Ingen far diskrimineras.
(Artikel 2).

e Barnets bidsta ska komma i fraimsta rummet och vara vigledande vid allt
beslutsfattande /.../ och vid alla dtgiarder som ror barnet. (Artikel 3).

e Varje barn har ritt till liv, 6verlevnad och bista mojliga utveckling. (Artikel
6)

e Barn har ritt att uttrycka sina asikter och ska ges mojlighet att framfora
och fa respekt for sina asikter i alla fragor som beror dem. (Artikel 12)
Barnkonventionen ar en helhet och artiklarna ar allmangiltiga och inbordes bero-
ende av varandra, dirfor ska inte de grundlaggande principerna uppfattas som att
nagon rattighet ar viktigare an ndgon annan. (se t.ex. Abiri, Brodin & Johansson

2008)

Genom att ansluta sig till barnkonventionen har Sverige dtagit har sig att se till
att rattigheterna for barn verkligen genomfors i praktiken:

Det ar ett lingre gdende atagande dn att den svenska lagstiftningen skall stimma med

konventionens artiklar [...] Ett forsta steg i detta arbete 4r att se till att inneborden av

barnkonventionen blir kidnd i Sverige av barn och ungdomar, av beslutsfattare vars

verksamhet paverkar barns vardag och av grupper som direkt arbetar med barn.

Prop. 1997/98: 182, s 18-19
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I Utvecklingen av den nationella strategin for att forverkliga FN:s konvention om
barnets rdttigheter (Skr 2003/04:4) lade regeringen fram riktlinjer for hur det
fortsatta arbetet med att forverkliga barnkonventionen skulle bedrivas. Reger-
ingen papekade att barns och ungas ratt till delaktighet och inflytande ar en av
hornpelarna i barnkonventionen, men konstaterade ocksa att barns och ungas
ratt till delaktighet och inflytande 4r ett omrdde dar det aterstar en hel del att
gora och att det kravs ett strategiskt arbete dven inom detta omrade for att na

verklig framgang med implementeringen av barnkonventionen.

VIVA-projektets medarbetare och referensgrupp

VIVA-projektet dr en studie av grundskolans klassrum i Orebro kommun, med
sarskilt fokus pa barns och ungas delaktighet i undervisningen. Syftet har varit att
fa en okad forstaelse for de pedagogiska situationer som rader i grundskolans
vardag, i klassrummen, for de lagre aldrarna, och fa en blick for hur det gar till
ndr elever har inflytande i situationen och vad det kan innebara att som elev vara
delaktig i undervisningen.

Hosten 2007 slots ett avtal mellan Barn & Utbildning, Orebro kommun, och
Orebro universitet i vilket man kom 6verens om att ”de pedagogiska villkoren for
barns inflytande, delaktighet och vilbefinnande i skolan” skulle undersokas med
start den 1 januari 2008 och avslutning den 30 juni 2009. Kontaktperson hos
Orebro kommun har varit programchef Inga-Lill Nilsberth. Studien har utférts av
professor Moira von Wright och medlemmarna i hennes forskargrupp, doktoran-
derna i pedagogik Anne-Marie Johansson och Anna-Lova Olsson, samt under
hosten 2009 aven forskningsassistent Tanja Soberg.

Till projektet har dven knutits en referensgrupp bestiende av larare i grund-
skolan, elever i gymnasieskolan, kommunens foretradare, samt forskare och fors-
karstuderande vid universitetet. Referensgruppen doptes snabbt till VIVA, dels
for att bokstavskombinationen med lite fantasi kunde harledas till de centrala
begreppen i uppdraget, dels for att gruppens brinnande iver att diskutera omradet

forde tankarna till livskraft och segerrus. Projektet fick dirmed ocksa arbetsnam-
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net VIVA. Ledorden har varit barns delaktighet, inflytande och vilbefinnande (i
undervisningen).

Referensgruppen traffades en ging i manaden 2008 och sporadiskt 09. Den
har varit ovarderlig som kunskapskalla och “kritisk van” for forskarna. Delta-
garnas engagemang och intresse for fragor om delaktighet och inflytande och vil-
befinnande har ventilerats nyfiket och kritiskt. Samtalen har varit 6ppna och pro-
blematiserande — och oerhort givande for oss forskare. Referensgruppens ovriga
medlemmar har ocksa uttryckt sin tillfredsstillelse 6ver gruppens arbete, dven i de
fall dar uppenbara motsattningar mellan lararperspektiv och elevperspektiv har
lyfts fram och kritiskt diskuterats. P4 grund av sakens karaktir har det som blivit
sagt i samtalen ibland varit bade personligt och kansligt. Innehallet kommer dar-
for inte att redovisas systematiskt.

Referensgruppen ar inte identisk med undersokningsgruppen.

Studiens karaktar

Under vintern 2008 etablerades kontakter med ett antal grundskolor i kommu-
nen. Forskarna gjorde platsbesok och kom 6verens med skolornas rektorer och
berorda larare. Urvalet av skolor som vi besokt har skett utifrin skolornas och
framfor allt lararnas eget intresse. Med bistand frdn kommunen skickades en for-
fragan ut till skolorna om vem som skulle vara intresserad av att delta i projektet.
Vi fick pd sa sitt ihop en grupp med larare som kom att inga i referensgruppen.
Via de kontakter som da knots har vi fatt ytterligare kontakter med larare som
deltagit i studien, men inte i referensgruppen — och tvartom. Vart enda urvalskri-
terium har varit att de ar intresserade av att arbeta med fragor om delaktighet
och inflytande. Vi har pratat med rektorer och ovrig personal for att fa foljande
frageomraden belysta:

e Vad ar delaktighet och inflytande i skolan?

e Nir och under vilka omstandigheter ar delaktighet mojlig?

e Vad kravs for att elever ska fa vara delaktiga och eller komma till tals

pa sina egna villkor i undervisningssituationen?
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e Vilket utrymme finns for elevernas initiativ och egna idéer, och hur re-
sponderar liararna pa elevernas initiativ?
e Vem kan och far eleven vara?
e Hur resonerar lirarna di de syftar till att oka inflytandet och delaktig-
heten bland eleverna?
e Vilka effekter har det, och hela den pedagogiska situationen pa elever-
nas vélbefinnande?
Forskningsmetoden ar pragmatisk-fenomenologisk. Vi efterstravar att diskutera,
forstd och kritiskt problematisera vad vi ser, inte att forklara varfor det ser ut
som det gor. Studien avgransar sig till pedagogiska situationer i grundskolans
klassrum under vanliga skoldagar. Den tar inte stillning till elevernas ”sirskilda
behov” eller “kunskaper” eller ”larandestilar” etc. utan riktar in sig pa det syn-
liga, det som forskaren kan se under observationer eller pa film. Pa sitt och vis
ror vi oss pa ytan av den pedagogiska situationen och studien ar en yt-
fenomenologisk undersokning. Att samla in kvantitativa data eller dra slutsatser

om kausala samband kriver andra metoder, perspektiv och tidsramar.

Rektorn tittade pa mig med viss tveksamhet och sa: Lararnas intresse ar styrande for
vart deltagande i ditt projekt; om de dr med, da ar det ok. Men, hur kan man genera-
lisera dina resultat? Att en ldrare gor si och en annan gor sa...

Alldeles riktigt, svarade jag. Man kan inte. Men det ar heller inte det jag skriver om.
Jag behover vistas med ldrarna i deras arbete och intervjua dem for att fa inblick i den
pedagogiska vardagen i dag. Sen lagger jag till en mangd andra aspekter... och tanker.

(ur Filtanteckningar 2008)

Barnens rost?

Barn, unga manniskor och elever, ar de som vi ytterst intresserar oss for, men
samtidigt har vi inte vdnt oss till dem. Det kan tyckas paradoxalt att en studie
som tar fasta pa barns ritt att fi komma till tals inte vander sig till barnen. Ja, pa
satt och vis dr det sant att vi inte har talat med barnen sjilva.

I referensgruppen har ingatt gymnasieungdomar som aktivt har engagerat sig i

diskussionerna och vilkas synpunkter och roster fatt stor betydelse for projektet.
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Men i sjdlva datainsamlingen har vi inte vant oss till eleverna. VIVA-projektet ar
ett ”vuxenvirlds-projekt”, en dialog mellan pedagoger; mellan forskare, lirare
och tjansteman.

Vi har haft nagra kloka unga manniskor i referensgruppen och de har bidragit
med kunskap, synpunkter och tankestillare. Men kanske viktigast av allt: de har
bidragit med insikten att “elevperspektiv’ — om det 6éverhuvudtaget finns - inte
enkelt later sig utforskas eller beskrivas. Att till det befintliga materialet addera
ett “elevperspektiv” vore tveksamt; det vore att inlemma unga manniskors roster
i en redan given ordning dar deras plats ar forutbestamd.

En undersokning dar man pa allvar ger barn egna roster, lyssnar, och utifran
detta ar beredd att dra (andra?) slutsatser och ge forslag till pedagogiska riktlinjer
behover en forskningsingdng dar fragorna stills pa ett annat satt. Ett eget, nytt

projekt, helt enkelt.

Etiska och metodiska dvervaganden

Forskning kraver noggranna etiska 6verviganden och i manga fall anonymitet.
Levande manniskor delar med sig av sina erfarenheter och bjuder in forskarna att
beskada och delta i skolans verksamheter. Den aktuella forskningen - till skillnad
fran utvardering — intresserar sig inte for vilken person som siger vad. Positioner
ar viktigare dn personer. Projektet fragar inte efter vare sig ndgon sarskild larares
eller elevs ageranden eller uppfattningar eller férmagor. Det ar skal att papeka att
hela projektet till sin karaktar och design ror sig pa en allmangiltig niva och soker
att avpersonifiera analysen. De analyser som hirror sig till videoinspelningarna
eller som behandlar kinsliga fragor ska av etiska skal inte kunna kopplas till be-
stimda skolor eller personer.

Forskningen ger inte en beskrivning av skolan utan en systematisk reflektion
over vissa valda aspekter av undervisningen och motet mellan larare och elever.

Vi har

1)  samtalat med de aktuella lirarna och arbetslagen om deras arbete med

delaktighet och inflytande (Moira von Wright & Anne-Marie Johans-

son);
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2)  utfort deltagande observationer i undervisningen i dk 2-5: sett, lyssnat,
och antecknat, samt intervjuat larare efter de deltagande observationerna
och bett dem reflektera 6ver undervisningen utifrdn studiens syften

(Moira von Wright);
3)  videodokumenterat klassrum och sekvenser av undervisningen
(Anne-Marie Johansson);

4)  utfort en litteraturstudie av didaktisk forskning om delaktighet och dia-
loger i klassrumsundervisningen (Anna-Lova Olsson);

5)  utfort en dokumentstudie av konventioner, lagar, forordningar och styr-
dokument som reglerar barns rattigheter (Tanja Soberg).

De deltagande observationerna har pagatt under en lingre tid, mellan en och tva
terminer. De har dokumenterats i faltdagbocker. Vi har kommit och gétt i olika
klassrum, enligt overenskommelser med berorda ldrare. Efter noggranna over-
vaganden har vi valt att inte ta upp forskningens innehall till samtal med eleverna
dven om vi Oppet har berittat om syftet med vara besok. Efter bade observationer
och inspelningar har vi samtalat med lararna och diskuterat pedagogiska fragor.

Intervjuerna med ldrarna har varit 6ppenhjirtliga och givande. Av etiska skal
kommer de heller inte att dterges i denna rapport, men de presenteras i ett senare
arbete. Dels behover nagra intervjuer foljas upp, men framfor allt har lararna inte
sjalva haft mojlighet att reagera pa tolkningarna an.

Klassrumskommunikation har videodokumenterats i ett antal skolor. Doku-
mentationerna har skett vid fyra olika tillfallen hos var och en av de berorda la-
rarna, och med tre kameror samtidigt. Infor filmningen har forskaren traffat 14-
rarna for att diskutera projektets genomforande. I samrdd med dem har en for-
fragan till elevernas forildrar forfattats dir de ombeds ge tillatelse att filma bar-
nen for forskningsindamal och endast de som gett sitt medgivande har filmats.
Upplagget har foljt de forskningsetiska principer som Vetenskapsradet och Etiska
kommittén da kravde. Materialet 4r nu under bearbetning och ingar inte i den har
rapporten. Valda delar av materialet har avpersonifierats och sedan presenterats

och diskuterats i forskningssammanhang.
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Redogdrelser av reflektioner och resultat

De kontinuerliga motena en gang per manad med referensgruppen har varit den
viktigaste instansen for samtal och diskussion om vira fragor och tankar. Dess-
utom tillkommer offentliga presentationer for skolpersonal dir 6vergipande fra-
gor har dryftats i professionella sammanhang: Projektinformation och samtal
med arbetslag och personal pa skolornas moten; Forelasningar for skolornas per-
sonal i Orebro kommun; Seminarium pa Orebro universitet i serien ”Pedagoger
moter pedagoger”; Foreldsningar om VIVA-projektet for pedagoger, socionomer,
speciallarare m fl. pa annan ort (bl.a. pa universitetet i Vaxjo).

For att garantera en kritisk och vetenskaplig hallning till materialet och for att
fa studien granskad och diskuterad under hela arbetets gang har forskarna delta-
git 1 olika vetenskapliga sammanhang och efterstravat internationell peer-review
publicering. En stor del dr darfor skrivna pa engelska. En forteckning 6ver pro-
jektets vetenskapliga publikationer & presentationer bifogas (Bilaga A.) Jag ger
ocksa axplock fran de fialtanteckningar jag har gjort i samband med mina besok i
skolorna.

Ytterligare dokumentation tillkommer efterhand som den publiceras; bl.a. av-
slutas artikeln om ldrares arbete med delaktighet i klassen (von Wright, kom-
mande) som diskuterar tre konkreta situationer hamtade fran klassrumsobserva-
tionerna. Har kommer den viktiga fragan om kunskap och elevers delaktighet i
kunskapsprocessen att behandlas. Anne-Marie Johanssons doktorsavhandling
(med disputation beriknad till hosten 2011) om pedagogiska situationer som
ndtverk av social handling ansluter till projektet. Har ingdr en fordjupad interak-
tionsanalys av videodokumentationen av klassrummet med fokus pa delaktighet,
foljsamhet och motstand.

Den intresserade kan hitta publikationerna genom ldnkarna i referenslistan,
och i takt med att de resterande resultaten och texterna publiceras kommer ny

information och lankar att laggas ut pa forskargruppens och projektets hemsida

(http://www.oru.se/Forskning/Forskningsprojekt/Projekt/HumUS/De-pedago-
giska-villkoren-for-barns-inflytande-och-valbefinnande-i-skolan-VIVA/)


http://www.oru.se/Forskning/Forskningsprojekt/Projekt/HumUS/De-pedagogiska-villkoren-for-barns-inflytande-och-valbefinnande-i-skolan-VIVA/
http://www.oru.se/Forskning/Forskningsprojekt/Projekt/HumUS/De-pedagogiska-villkoren-for-barns-inflytande-och-valbefinnande-i-skolan-VIVA/
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I denna rapport foljer nu kritiska pedagogisk-filosofiska reflektioner kring pro-
jektets tema och resultat — men innan dess presenteras nigra tentativa slutsatser

fran VIVA-projektet.

Vad har VIVA kommit fram till?

Syftet med VIVA-projektet har varit att fa en 6kad forstaelse for de pedagogiska
situationerna ndr det giller elevers inflytande och delaktighet. Jag vill darfor
kommentera nagra av de viktigaste slutsatserna.

Manga olika faktorer har inverkan pa klassrummet och den pedagogiska situa-
tionen. Den byggs dels upp av dem som ar dir, narvarande. Tillsammans skapar
de det som jag har kallar den pedagogiska situationens inre liv. Dels byggs situa-
tionen upp av traditioner, strukturer, regelverk, arkitektur och andra ”yttre vill-
kor”. Trots att de ar ”yttre” ar deras betydelse inte given, men for att fa syn pa
lararens inflytande kan det ibland vara vettigt att skilja mellan yttre och inre:
”Inre” villkor” omfattar da sidant som ingdr i situationen men som inte ar hand-
fast, exempelvis asymmetrin och paradoxen. Till saken hor att situationens inre
liv paverkas av dessa olika villkor, men likval ar utfallet inte givet: vi vet inte pa
forhand exakt hur det blir — det kan vi sdga forst efterat.

I mitt uppdrag ingér att belysa relationen mellan dessa ”yttre” forsok till styr-
ning och de ”inre” villkor som till en del regleras i situationen och som gor att
klassrummets inre liv variera fran dag till dag. Under mina besok och observatio-
ner har jag kunnat se nagra viktiga skillnader mellan ldrares sdtt som i sin tur har
stor betydelse for vilka initiativ som realiseras och hur den pedagogiska situatio-
nen utvecklas och tar form:

e Vissa larare later de yttre villkoren vara starkt styrande och anvinder dem
som central referens for bade planeringen och genomforandet av undervis-
ningen. (”I den hir skolan har vi de hir reglerna — att man mdste komma i tid
till exempel”) De ser inflytande och delaktighet som former som ger grunden
for manniskors mojligheter att komma 6verens. De lagger stor vikt vid princi-
per och vid att artikulera regler, finna motiv och argument f6r dem och styra

eleverna mot bittre delaktighet och klokare inflytande. I deras klassrum ar in-
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flytande och demokrati centrala objekt for lirande och kunskap. Eleverna far
utova inflytande givet att de foljer de regler som ges.

e Andra ldrare later stundens ingivelser andra planerna. De ser inflytande och
delaktighet som situationellt betingade och anser darfor att undervisningen ar
omoijlig att planera fullt ut. De vill ge eleverna utrymme att bestimma nar och
hur de brukar sin ratt till inflytande och delaktighet (”Barnen vet sjdlva bast
vad de vill och kan”). I deras klassrum pagar spontan handling. Eleverna far
utova aktivt inflytande pa sin egen skoldag om de har lust och orkar ta sig be-
svaret — och inte har huvudvirk.

e Ytterligare nagra ldrare har ett engagemang som tar hidnsyn till samtliga
aspekter, men som later pedagogiska overviganden avgora i situationen. (”Jag
forsoker skapa vanor sa att de vet vad som ska ske. Men det beror ocksa lite
pd, jag maste ju se till att alla hinger med”). I dessa klassrum bérjar dagen
med en tydlighet kring programmet — som ocksa foljs. Har kan eleverna ofta
arbeta individuellt eller i par, och variationer och den eventuella improvisa-
tionen sker inom de grianser som 4r givna i stunden.

Nistan alla klassrum anvinds kreativt, utan tydliga upp eller ner, fram eller bak.

Och nistan alla har en matta dir man samlas. Mattans funktion ar oftast den-

samma: man sdtter sig ner har for hoglasning eller samtal och storre intimitet 4n

den som infinner sig pa bankar och bord. Men situationerna pa mattan kan vara
mycket olika betriffande stimning. Jag har sett allt fran situationer priaglade av
karleksfullt intresse till situationer priglade av missunnsamhet och utfrysning.

Ibland forbyts erkdnnande till 6vergrepp i en handvandning.

Lararens ambition och vilja ar inte avgorande. Det avgorande 4r om man for-
mar hantera situationen, bdara den. Att vara flexibel, uppritthélla en god stim-
ning och intresse for kunskap och lirande sammanfattar till stor del det som ut-
gor pedagogisk skicklighet.

Iakttagelserna pa mattan paminner om tva av de viktigaste och kanske svaraste
aspekterna nar det galler inflytande och delaktighet i klassrummet. For det forsta
att relationen mellan ldrare och elever dr asymmetrisk, att med lararens makt fol-
jer ansvar som han eller hon inte kan avsdga sig. Vaxlingarna mellan positivt och

negativt maktutovande visar pa en annan central aspekt: det paradoxala i att vilja
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fostra fria individer samtidigt som man onskar att de foljer ens uppmaningar och
gOr som man sager. Forst nidr lararen kan hantera dessa kan inflytande och delak-
tighet bli pedagogiska realiteter.

Varfor ar delaktighet sa svart? Varfor uppstar delaktighet inte (ens) som ett re-
sultat av larares hoga ambitioner och elevers envetna foglighet?

Det krivs takt och omdome for att respektera elevers integritet och inte kora
direkt pa. I pedagogiska situationer kriavs bade kunskap och skicklighet sa att
kommunikationen mellan ldrare och elever inte missriktas till att 6verskrida den
gransen eller sd att larare inte kdnner sig frestade att tranga in i den andras med-
vetande eller kdnsloliv. Utmaningen for lararen ar att lyckas rikta intresset mot
kunskapen, amnet, uppgiften, eller vad man nu sysslar med, for att hilla lirandet
i fokus.

Elever kan ta initiativ genom att riacka upp handen och beritta ndgot da de far
tur att tala: I en klass berdttade en flicka om sin hund som var sjuk och skulle
avlivas, och det initiativet satte fart pa en fin diskussion om djur och liv och dod.
Minga djupa och existentiella fragor dok upp helt ovintat. Lararens pedagogiska
skicklighet sattes pa prov, och hon klarade situationen galant genom att lyssna
och svara utan att moralisera och forklara.

Elevernas inflytande ar inte obegransat och darfor ar det intressant att fraga sig
vilken typ av begransningar som liarare ”skriver in” i den pedagogiska situatio-
nen.

I skolornas kvalitets- och verksamhetsdokument for 2007/2008 och 2008/2009
tolkas inflytande huvudsakligen i termer av ansvar och individualisering. Okad
”individualisering” och 6kat ansvar” uppfattas ge okat inflytande 6ver den egna
laroprocessen. Man forvintar sig att eleverna ska rikta sig in mot mal och mal-
uppfyllelse med samma gladje och iver, och att de ska acceptera de mal som sko-
lan och vuxenvirlden stiller for dem — eventuellt efter vissa samtal. Ty en elev
som inte har sina mal klart for sig — eller dn virre — som inte omfattar de mal som
stalls upp, men som heller inte formar argumentera for ndgra andra mal, behover
fas pa andra tankar.

Eleverna forvintas folja upp och virdera sina egna steg kontinuerligt och om-

sorgsfullt. Delaktighet betyder da foljsamhet. Varje elev formodas ta till sig den
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vuxna rosten och gora den till sin for att sedan bedoma sina handlingar och sig
sjalv med ldrarens och skolans virderingar. Inflytandet handlar om att vilja mel-
lan redan utstakade alternativ.

Tyvarr saknas en analys som kan forklara hur man kommit fram till att infly-
tande och individualisering hor samman. Resultaten fran VIVA-projektet pekar
namligen 4t ett annat hall:

Inflytande far eleven som beléning for att han/hon ar foljsam. Det ar, som jag
ser det, olyckligt att sammanblanda inflytande med individualisering eftersom
man da tenderar att 6verlata frigan om inflytande till den enskilda eleven. I den
pedagogiska situationen paverkas elevernas mojlighet till delaktighet och infly-
tande av ldrarens sitt att respondera pa elevernas initiativ, lyssna och tolka ele-
vernas fragor och respons, formaga att ge adekvata och begripliga instruktioner
samt etablera och bira upp pedagogiska miljoer.

Lararens hallning och pedagogiska takt ar ocksa betydelsefull. Utover lyhord-
het och intresse for eleverna (moraliskt omdome) och en kinsla for stundens krav
(pedagogisk takt) kravs att lararna har god kunskap om det innehdll som under-
visningen omfattar, hur innehallet later sig presenteras och begreppsliggoras, samt
att de dartill har en uppfattning om hur elever lar sig ett sidant innehall. Dessa
aspekter later triviala och sjdlvklara dd man talar om pedagogik och undervis-
ning, men de ar inte sjalvklart en del av de faktiska pedagogiska situationerna.
Lararen ar sitt eget viktigaste instrument: Om hennes kraft och uppmirksamhet
gar at till att kalla pa eleverna och hélla dem uppbundna riskerar innehéllet och
larandet att bli sekundart.

Vilbefinnande handlar om att ma bra och vara tillfreds; att kunna vila i sig
sjalv. God kommunikation bidrar till vilbefinnandet och motverkar den oro som
uppstar genom tvetydighet och otydlighet. God kommunikation skonar eleven
fran att gissa vad man bor gora, vilket ar en kalla till obehag.

Lararyrket ar oerhort kravande — och oerhort viktigt. En av vara viktigaste
professioner. Det ligger inte direkt inom projektets ramar att bekymra sig for 1a-
rarnas situation och vilbefinnande, men utifrdn det jag har sett kan jag inte ldta

bli att inflika att behovet av stod i form av professionell handledning ar stort,
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samtidigt som lararna maste fa okat inflytande over de pedagogiska fragorna. Det

skulle motivera lararna och forbattra deras lust att undervisa.
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KAPITEL TVA

Those who trust us educate us.

George Eliot

Ingen metod eller malsittning ar i sig tillracklig for att skapa tillit mellan lirare
och elever eller viacka elevernas nyfikenhet och lust att lara.

Hur kan vi komma at det som i en larosituation avgor om fogligheten eller lus-
ten fir dominera? Hur kan vi fa blick for det som gor skillnaden mellan erkin-
nande och overgrepp?

Det hir kapitlet beskriver projektets teoretiska hallpunkter. Hir presenteras
projektets tankar om ldrare, elever och undervisningssituationen samt det per-
spektiv som i forskningssammanhang kallas intersubjektivitetsteoretiskt och rela-
tionellt (se von Wright 2000). Den pedagogiska relationens asymmetriska karak-
tar; ett relationellt forhallningssitt; den intersubjektiva vindningen samt manni-

skans sociala sjdlv dr de viktigaste teoretiska begreppen.

Undervisningens kannetecken: asymmetri och paradoxer

Ett forsta kdnnetecken pa undervisningssituationen ar ojamlikheten mellan lirare
och elever: Relationen mellan dem &r inte jamboérdig och symmetrisk, den ar
asymmetrisk, och det skulle vara bedrigligt att tinka bort denna grundliaggande
asymmetri. Resultaten och ”hur det blir” 4r i forsta hand lararens professionella
ansvar aven om elever i dag i 6kande grad avkravs ”ansvar for sitt eget larande”.
Lararen har makt och befogenhet att styra och uppritthalla kommunikationen -
och bryta den om han eller hon finner det nédvandigt. Berit Bae (2004) framhal-
ler att relationen mellan vuxna och barn overhuvudtaget ar asymmetrisk, den
vuxne har en annan roll och ett annat ansvar for helheten. Darfor kan exempelvis
omsesidighet i pedagogiska situationer och samtal aldrig knytas till att barn och

vuxna ger och utviaxlar det samma. Bae skriver:
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Da den vuxna kan ta perspektiv pd sitt eget sitt att vara och lata sig paverkas av det
som sker i dialogforloppet, inrymmer dialogen mojligheten att ocksa barn far anled-
ning att inta en subjektsposition. Innanfoér en dylik relation upplever barn att de har
inflytande och erfar att deras perspektiv dr virt att tas pa allvar. Samspelet skapar
grogrund for likvardighet. P4 mikroplan forutsitter detta /.../ valvillighet till att lata
sig paverkas av det som kommer fram 7 hdr och nu situationer.

(Bae 2004, s 227, min Overs. och kursiv.)

Ett andra kannetecken ar undervisningssituationens motstridiga och rentav para-
doxala karaktir. A ena sidan énskar liraren nimligen att eleven gor som liraren
sdger, 4 andra sidan oOnskar lararen att eleven utvecklas till en ansvarsfull och
sjalvstandig individ.

Oavsett var eller vem en larare undervisar sd ar god pedagogisk handling en
overgripande ambition i lararuppdraget. Manga larare upplever det svart och ut-
manande att stindigt jaga efter forindring och forbattring av den pedagogiska
praktiken, och samtidigt forsoka engagera sina elever och bidra till deras bildning
och utveckling. Det uppfattas som ett dilemma att vara en larare som reglerar och
kontrollerar i samma stund som man nar en genuin forhoppning om att eleverna
ska overskrida de begransningar som man som larare skapar. Denna pedagogens
eviga beligenhet har genom tiderna formulerats som en pedagogisk paradox',
kannetecknad av lararens uppmaning till eleven: ”Gor som jag siager, men bli dig
sjalv.”

Den moderna pedagogiska paradoxen avslojar det niastan omojliga i att utova
inflytande 6ver en annan samtidigt som man begar att den andra ska handla ur
sig sjalv, vara sig sjalv. Uppmaningen ter sig sirskilt motsagelsefull om man utgar
fran att den process dar en manniska ”blir sig sjalv”, ar en process av sjalvfor-
verkligande; sjdlvutveckling inifrdn ut.

Asymmetrin och paradoxen uppfattas ofta som problematiska och vissa kriti-
ker menar att de tillhor det forflutna och att dagens skola har en jamlik relation
mellan larare och elever. Men dd drar man forhastade slutsatser, for visserligen
rader 1 dag ett samtalsklimat som pa manga sitt dr friare och 6ppnare an forr,

och visserligen har elevernas rattigheter och inflytande okat enormt, men likval 4r
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den pedagogiska situationen i grundskolans klassrum till sin karaktir asymmet-
risk och paradoxal pa samma sitt som den (alltid?) varit: Per definition 4dr ”lara-
re” (pedagog) en viss position och ”elev” en annan — och de star i en hierarkisk
relation till varandra. I grundskolans lagre aldrar tillkommer dessutom det fak-
tum att eleverna ar yngre barn som kanske inte har tillignat sig ett sprakbruk
som ger kraft och auktoritet, och det bidrar till sirskilda avstind som ger ldraren
ytterligare makt och auktoritet.

Genom sina professionella positioner bar lararna ett konkret ansvar for den
pedagogiska kommunikationen och sarskilt for de komplexa asymmetriska rela-
tionerna. Med den auktoritet som larare har foljer moraliskt ansvar. Men makten
och ansvaret far de inte i kraft av sin kunskap utan for att de 4ar lanken mellan

varlden och eleverna i den pedagogiska situationen.

Elevens frirum och integritet

...one can say without degrading oneself, "My person does not count’,
but not ’I do not count’

(Simone Weil 20085, s 70)

En elevs sjalv har med den sociala dimensionen att gora, och har att gor med att
han eller hon ir en person. Darfor finns det ibland skal att skilja sjilv fran kans-
lan av att vara Jag . Nar det giller skola och undervisning vill jag hdvda att skill-
naden ar viktig framfor allt av etiska skal, och att varje elevs egen jagkansla be-
hover sta fri fran lirarens och undervisningens intrang. Weil uttrycker en liknan-
de tanke dd hon skriver att det finns ndgot oantastbart, nagot heligt hos varje
manniska; ”det beror inte pa hennes person eller personlighet utan pa att hon ar
manniska — varken mer eller mindre” (20035, s 70, min Overs).

Med tanke pa undervisningen och pa respekten for elevernas integritet blir det
dn viktigare att se hur ett relationellt forhallningssatt hjalper liraren att ha en
etiskt reflekterande och 6ppen hallning gentemot eleven. Den etiska hallningen ar
inte resultatet av en insikt eller slutsats att eleven dr vird eller har fortjanat re-

spekt, utan bygger kort och gott pa att respekt for elever/barn dr en sjalvklarhet —
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ett pedagogiskt imperativ. Lararen behover for detta inte sld fast ”vad” eller

b2l

“hurdan” eleven ar eller ”var hon befinner sig”, men maste kunna uthirda och
respektera tanken att eleven (manniskan) pa ett visst satt befinner sig utanfor li-
rarens sfdr av (ratt till) inflytande och delaktighet.

Det kravs takt och omdome for att larare i den pedagogiska situationen ska
kunna respektera elevers integritet. Hir forutsitts bdde kunskap och skicklighet
sa att kommunikationen mellan larare och elever inte missriktas till att 6vertrada
den subtila gransen mellan omtanke och overgrepp, eller ”tranga in i den andras
medvetande” sd att eleven (i det har fallet) forlorar kontakten med sig sjdlv. Den
pedagogiska skicklighet som efterfragas leder till att intresset gemensamt riktas
mot kunskapen, amnet, uppgiften eller vad man nu sysslar med. Man brukar siga
att en fungerande dialog kraver tre, pd samma sitt har den pedagogiska relatio-
nen mellan ldrare och elever tre aspekter: liraren, eleven och innehallet/amnet
(som inte ska forvaxlas med uppgiften).

Det ar i dag allmint vedertagen kunskap att individer utvecklar specifika satt
att respondera och handla pa, och att det finns kontinuitet i kdnslan av sjdlv. 1
kommunikation med andra utvecklas en mer eller mindre sammanhingande
kansla av sjdlv; av ”vem jag dr”. Men barn och unga forandras ocksa da de traf-
far andra manniskor, pratar med dem, lyssnar, umgas — och responderar pa deras
forvantningar. Och de kan vara mycket kénsliga for situationens krav och for-

vantningar.

Overraskning och férnyelse

Pedagogiska situationer tenderar att folja vissa monster, vanor och traditioner
som uppratthiller kontinuiteten. Sa linge som ingenting hiander som bryter in och
stor; om vi bara traskar vidare i ullstrumporna och inget far oss att hejda oss,
loper det pa.

Om inget nytt tillférs blir kommunikationen mellan larare och elever repetitiv,
upprepande. Det kan skapa en kidnsla av sikerhet, men i upprepningen hinder
egentligen inget nytt utan det man redan visste bekraftas om och om igen.

Forutsittningarna for att den pedagogiska situationen ska vara en levande och

kreativ situation dar nya idéer och ny kunskap kan uppsta och initiativ tas tillva-
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ra dr att den bade erkdnner och innehdller det sociala livets mest grundlaggande
former, namligen 6msesidighet, utbyte och mellanmansklig tillit.

Det faktum att vi aldrig helt kan genomskdda vara handlingar och intentioner
har att gora med var formaga att inte bara 6verraska andra utan dven oss sjalva.
Alldeles sarskilt ser vi den har formdgan hos fantasirika barn, men inte heller
vuxna ménniskor kan vara helt medvetna om vilka vi ir.

Vi kan 6verraska oss sjialva genom vara handlingar. Den hir inre mojligheten
till reflexivitet och inre dialog ar viktig, och det dar den som bar oss in i framtiden.
Darfor ar det hapnadsviackande att sa stor del av skolans innehall i dag ar inriktat
pa risker och pa att undvika svarigheter och avvirja katastrofer — pa bekostnad

av mojligheter till 6verraskningar och nya initiativ.

Teorier ersdtter inte det moraliska omdadm et

Ofta vinder man sig till en psykologisk teori for att fa en uppfattning om barns
utveckling, och till en annan teori for att fa kunskap om hur barn lar sig ett visst
amne, t ex. en didaktisk typologisering, och till en tredje teori for att fa insikter
om ldrares beteende och arbete, t ex. idéer om den reflekterande praktikern. Eller
kanske ldser man (forgives) om det relationella perspektivet i forhoppning om att
dar hitta ett recept for goda pedagogiska relationer...

Teoretisk kunskap och didaktiska eller utvecklingspsykologiska teorier kan
inte fungera som instrument for en lirare, 4ven om de kan ge indikationer eller
viss riktning i specifika situationer. De flesta teorier bygger pa generella slutsatser
om manniskan, men i den pedagogiska situationen moter lararen konkreta levan-
de personer som ar unika. I ett klassrum uppstar andra meningssammanhang an i
forskningen. Oftast minns eller dokumenterar man dem som mer eller mindre
sammanhingande narrativ som har storre likheter med romaner 4n med teorier.

Det ar kravande att som larare pa ett vettigt satt kunna hantera bade egna vir-
deringar och generell kunskap samt dessutom lyssna till eleverna och med hinsyn
till situationens krav bilda sig (goda) omdomen. Det kan vara sarskilt kravande
for den larare som kanner ett moraliskt engagemang men samtidigt uppfattar att
det ar svart att hantera motstridigheterna mellan yrkets olika krav, medan for den

som struntar i det moraliska ter sig frigan overhuvudtaget inte som ett problem.
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De larare jag har mott och vilkas undervisning jag observerat har alla gjort
enorma anstrangningar for att ”gora gott” for sina elever. Skolans problem ar
inte, som jag ser det, brist pa god vilja. Tvartom, det finns en stark 6nskan och
langtan i lararnas engagemang. Det som ddremot saknas dr vettiga former for
aterkoppling och reflexion, inte minst saknas goda rutiner for omedelbar pedago-
gisk respons och konstruktiv men sjalvkritisk diskussion. Da lirare arbetar ihop i
lag uppstar en unik mojlighet till diskussion och feedback; ett meningsskapande
som skulle kunna ge viktiga nya insikter om sig sjalv och andra: bade praktisk

kunskap och professionellt fornuft.

Mening uppstar mellan manniskor

Mening och betydelse uppstar och kommuniceras mellan manniskor i sociala si-
tuationer, och det ar ocksa i dessa situationer som vi utvecklas och forandras.

Eftersom eleverna - trots allt - ndstan alltid tycks ldra sig ndgot sa riskerar vi
att tro att det handlar om en enkel 6verféring av kunskap och mening, fran larare
till elev, fran bok eller film eller dator till manniska. Meningen stér inte att finna
”1” uppgiften, i texten, eller i ndgot annat externt eller avskiljt frin manniskor
och kan alltsa inte mekaniskt 6verrackas fran en till en annan. Mening skapas
mellan manniskor i en komplex samspelsprocess dar man anar sig till vad den
andra avser och blir medveten om meningen genom att man iakttar sin egen re-
spons.

Den pedagogiska situationen dr en kalla saval till meningsskapande som till de
enskilda elevernas subjektivitet och sjdlv. Varken undervisningssituationer eller
andra sociala situationer byggs upp av enskilda individers férhoppningar och in-
tentioner som bar pa svaret till varfor det blir som det blir. I kommunikationssi-
tuationer som inte inbegriper vald eller tving kan vi bara ana oss till, men inte
veta, vad som hander eftersom det alltid finns en mojlighet att ndgot nytt kan
intraffa. Men det kan heller inte bli "hur som helst” eftersom handlingar och
handlingars mening justeras och kommuniceras gemensamt. Lararna och eleverna
bidrar sjalva i varierande utstrackning till den meningsskapande processen.

Vi riskerar att forenkla situationens komplexitet om vi arbetar utifrdn fore-

stallningen att undervisning handlar om att lararen overracker kunskap och me-
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ning till sin elev; att han eller hon visar samtidigt som han eller hon vet hur det
blir. Sddana situationer kan endast uppstd om man foljer ett pa forhand noga
utstakat spar: ett tydligt mal med en ratt vag att gd. Och da kan inflytande och
delaktighet inte heller innebdra annat dn medgorlig undergivenhet. Lararen (pe-
dagogen), eller lararna i de fall dar flera arbetar tillsammans, har ansvaret for den
pedagogiska relationen och for hela den situation dar han eller hon har till upp-
gift att leda undervisningen for grupper av elever och dessutom sorja for varje
enskild elevs fostran och lirande. I dag talar man sillan om undervisning, det ar
langt vanligare att man talar om ”larande”. Larandebegreppet ar komplicerat och
det star for manga olika saker. ”Larande” har i 6kande grad forskjutit uppmark-
samheten mot den enskilda eleven. (Elevers ldrande behandlas i en kommande
publikation, men inte hir.)

Relationen mellan elever och larare, lirarnas och elevernas gemensamma
kommunikation i den pedagogiska situationen, dr ett central element i skolans
vardag. Den utgor den mest patagliga utbildningsverkligheten och de avgorande
stegen tas har.

Vad som ”blir pedagogiskt sett bra” star inte skrivet vare sig i stjarnorna eller i
teorierna - det visar sig. Om vi da erinrar oss lararens uppdrag sa forefaller det
rimligt att havda att lgrarnas val och omdomesformdga dr av storsta betydelse for
elevers vilbefinnande (och larande).

Lirare som arbetar tillsammans i lararlag eller andra organiserade former sam-
talar ofta om pedagogiken, men de tenderar att utveckla en okritisk diskurs som
ar praglad av artighet gentemot varandra. Det ar da latt hant att kritiken riktas
mot dem som inte dr deltagande i samtalet: skolministern, kommunen och elever-
na med sina svagheter och begransningar. En anledning, ar enligt min uppfatt-
ning, att det saknas ett tillrdckligt rikt och nyanserat sprak for skolan. Ett annat
problem dr minniskosynen, och hur den tenderar att rikta uppmairksamheten i
vissa banor — ofta i banor som inte ar fruktbara vare sig for lirandet eller infly-
tande & delaktighet. Det har lett mig in pa fragan om vad ett relationellt perspek-

tiv skulle kunna tillfora.
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Det relationella perspektivet

Varje enskild manniskas ratt att vara en fullvirdig och delaktig medlem i demo-
kratin har pd olika sitt lyfts fram och betonats inom utbildningspolitiken, inte
minst i liroplanens uppmaning att “Skolans uppgift dr att ldta varje enskild elev
finna sin unika egenart och dirigenom kunna delta i samhallslivet genom att ge
sitt basta i ansvarig frihet” (Lpo 94, s 5). All utbildning ar till innehall och rikt-
ning foreskriven och reglerad genom bade statliga och lokala styrdokument me-
dan den pedagogiska praktiken i skolan birs upp av starka traditioner som har
rotter langt tillbaka i verksamhetens historia.

Stallningstagandet att varje manniska ar unik och kan ”finna sin unika egen-
art” kan emellertid med latthet sammanblandas med uppfattningen att varje
minniska ddrigenom ytterst dr hinvisad till sin egen ensamhet, sin egen slutna
varld. Vi behover bara kasta en blick pa vetenskapens historia for att se hur fore-
stallningen om den enskilda slutna individen, manniskan som ett slutet karl, har
tagit ett fast grepp om den samhallsvetenskapliga och pedagogiska forskningen. I
en stravan att undersoka fragor som beror allt fran enskilda barns utveckling till
kommunikationsformer i klassrum eller andra sociala miljoer, tas den slutna en-
samma manniskan ofta som en given utgangspunkt eller sjdlvklar referens. Men
ar det verkligen sjalvklart att individen bast forstds genom att begreppsliggoras i
sin enskildhet eller att den individuella eleven bast kan forstds som enskild, av-

gransad fran andra?

Att fa syn pa mellanrumm et

I tidigare arbeten har jag formulerat ”ett relationellt perspektiv” (t ex von Wright
2000). Genom att lyfta fram det relationella perspektivet i pedagogiken, och dar-
till betona inter-subjektiviteten mellan alla de manniskor som deltar i de pedago-
giska situationerna, vill jag patala betydelsen av det som sker mellan” manni-
skor i pedagogiska situationer. Det relationella perspektivet, si som jag formule-
rar det, forsoker dels fainga det som sker mellan larare, elever och amnesinnehall i
undervisningssituationen och dels rikta uppmirksamheten mot interaktionen sna-

rare an mot enskildheter.
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Da vi i ett relationellt perspektiv skarskadar de professionella grundpelarna for
pedagogiska relationer och genuina pedagogiska moten, framstar de etiska och
moraliska aspekterna av lirarens handlingar som avgorande av egen kraft, och
inte som underordnade ett visst regelsystem eller en viss kunskap. Forstdelsen av
lararens arbete vidgas till att omfatta lirares etiska overviganden och omdomes-
bildning. Detta skiljer sig fran den tradition som drar en skarp skiljelinje mellan
kunskapen och det sociala, och som menar att lirarens professionalism byggs upp
av 4 ena sidan hennes kunskapsmassa och 4 andra sidan hennes sociala och
kommunikativa kompetens.

For att tydliggora de pedagogiska och etiska problemen med den tradition som
betraktar manskliga individer som ”isolerade 6ar” har jag har kritiserat det do-
minerande punktuella perspektivet (jfr von Wright 2000). Det riskerar att ensidigt
betona enskildheter och missforhdllanden, och det missar relationer och sam-
manhang. Dess atomistiska synsitt gor att pedagogiken och lidraren fastnar i ett
resonemang om elevers brister och tillkortakommanden — vare sig det giller deras
egenskaper eller sociala tillgdngar.

Att uppfatta ndgot relationellt innebar att man ser det som ett fenomen med
(minst) tvasidiga beskrivningar till skillnad fran exempelvis punktuella egenska-
per som endast har en beskrivning. Ett relationellt perspektiv erbjuder ett satt att
forhélla sig till fenomenen pa, men det ger inte en virdering om hur de borde
vara. Ett relationellt perspektiv ska inte forviaxlas med en larares 6nskan om att
skapa goda relationer. Inte heller ska det blandas samman med forforelse: Den
lirare som binder uppmirksamheten fran alla sina elever till sig och ”ser alla
barn” och kanner stor tillfredsstillelse har sannolikt alls inte ett ”relationellt for-
héllningssatt”, snarare kanske ett egocentriskt kontrollbehov.

Poiangen med att i utbildningssammanhang tala om ett relationellt perspektiv
ar att med hjdlp av det kunna problematisera hur en larares forestallningar och

forhallningssatt tenderar att paverka den pedagogiska situationen.

Ett relationellt forhallningssatt — nagot liraren gor

En larare formar, idealt sett, med ett relationellt forhallningssatt se hur saker och

ting paverkar varandra och fa blick for hur han eller hon sjalv bidrar till den pe-
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dagogiska situationen och till elevers mojligheter att vara delaktiga och ha infly-
tande.

Begdvning, formagor och fardigheter mm uppfattas i ett relationellt perspektiv
inte som en gang for alla fasta och givna utan som beroende av sammanhanget.
Hur de forverkligar sig hos individuella elever dr beroende av sammanhanget och
av situationen — och hiar kommer sarskilt lararens betydelse in. Barns begav-
ningsmonster kan fordandras; formagor som tycks obefintliga kan mot formodan
utvecklas under gynnsamma omstiandigheter — och fiardigheter kan fortorka och
forsvinna om de forkvavs.

Genom att rikta sin uppmairksamhet mot den pedagogiska situationen som en
social situation kan lararen intressera sig for eleverna som unika handlande sub-
jekt 1 vardande. Det forutsitter emellertid att lararen dr beredd att forhélla sig
oppet undrande infor det vardande och inte begrinsar det kommunikativa ut-
rymmet i en undervisningssituation, eller fixerar exakt vad som ska avhandlas
eller hurdan en elev borde vara. Da kan lararen bereda utrymme dven for nya och
oforutsagbara handlingar och ny kunskap.

Det ar skal att papeka att de punktuella och relationella perspektiven hos en
larare tar sig uttryck som forbdllningssdtt. Det innebar att samma larare kan vax-

la mellan dessa.

Vad betyder "intersubjektiv vindning”?

For att ett relationellt perspektiv ska kunna 6ppna lararens blick for 6msesidighe-
ten i den pedagogiska situationen kravs emellertid ocksa vad jag kallar en inter-
subjektiv vandning, namligen en insikt om hur minniskors sjilv dr beroende av
inter-subjektiviteten; av meningsskapande interaktionen mellan de olika subjek-
ten.

Den intersubjektiva viandningen bygger pa tanken att manniskors sjalv (som
inte ar identisk med deras “kinsla av Jag”) uppstar i interaktion med omvirlden
och utgor en del av den gemensamma sociala viarlden. Den omfattar minst tre
begreppsliga forskjutningar:

e Uppfattningen om manniskan som en egocentrisk sluten individ dar

sjalvet ar forutbestamt och vixer fram ur en inre kdarna overges till for-
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man for en uppfattning om manniskor som intersubjektivt konstituera-
de 6ppna sjalv.

e Social och kommunikativ handling i den gemensamma virlden stills
fore den punktuella traditionens tilltro till kunskap som hogsta auktori-
tet.

e Lirarens handlingar ses inte som understillda (den ritta) kunskapen,
utan knutna till omdomesprocessen och etisk-moraliska stallningsta-
ganden.

Den intersubjektiva vindningen innebér inte bara att lararen betraktar eleverna
med relationella 6gon, utan att lararen forstar undervisning som social handling
dar han/hon sjilv ar en medaktor, och fragor om lararen som ansvarig och mora-
lisk person kommer upp pa dagordningen.

Fran att basera sina beslut pa ”objektiv” faktamassig grund uppmanar den in-
tersubjektiva vandningen lararen att gora overvidganden av moralisk och etisk
karaktar.

Att Overge den slutna egocentriska minniskans trygga position i hindelsernas
centrum staller nya krav och nya fragor; Vem blir jag sjdlv da jag som ldrare (in-
tar ett relationellt perspektiv och) ser mig som ohjalpligt inbegripen och moraliskt
delaktig i hdandelsernas gang? Dar liraren med utgangspunkt i ett egocentriskt
sjalv ser pd undervisningen och eleverna ser hon eller han en annan manniska
som skulle kunna vara som jag sjdlv och veta det som jag vet. Och lararen upp-
manar eleven att ”bli som jag (sdger)”. Men da vi i enlighet med den intersubjek-
tiva vandningen forstir undervisning som social handling kvarstar visserligen
mojligheten for lararen att trada tillbaka i sig sjilv, exempelvis genom den inre
dialogen mellan ”jag och mig”, men inte for att vila i sin kunskap, utan for att
tanka over pa vilket satt hon sjdlv dr delaktig i de moraliska konsekvenserna av

den sociala handlingen.

Sociala sjalv

G H Mead' lade grunden till ett sitt att forstd manniskan som gor det mojligt att

begripa sig pa enskilda individer utan att avskdrma dem fran omgivningen och
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det sammanhang i vilka de lever och agerar. Uppfattningen att manniskan ar in-
biaddad i den sociala, kulturella och fysiska verkligheten ar givetvis bekant fran
manga teoretiker. Vad som emellertid dr lockande med Meads teori dr att den
overskrider en tvar uppdelning mellan inre — yttre, och den visar pd vilket sitt
enskilda manniskor, & ena sidan, och social handling (social gemenskap, samhal-
le) 4 den andra, ir relationellt forbundna med varandra. Dess pragmatiska hall-
ning gor det mojligt att reflektera 6ver pa vilket sitt liraren sjdlv som person ar
inblandad i en handling: Styrkan ligger sarskilt i mojligheten for liraren att bade
betrakta sig sjalv och eleverna som subjekt, som ndgon ”som kan”

[ kraft av sin position har liraren makten att bestimma 6ver det kommunika-
tiva utrymmet i klassrummet. Genom att rikta sin uppmdirksambet mot den socia-
la situationen, hellre 4n mot enskilda elever, kan ldraren intressera sig for elever-
na som unika handlande subjekt som likvil 4r outgrundliga. Det kan lata kompli-
cerat och motstridigt, men det forutsatter egentligen bara att lararen ar beredd att
forhalla sig 6ppet undrande infor det vardande och inte begransar utrymmet eller
fixerar exakt vad som ska sdgas och goras, eller hurdan en elev borde vara. Da

kan lararen bereda utrymme dven for oforutsagbara handlingar och ny kunskap.
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KAPITEL TRE

Delaktighet blir dngestfullt, det blir en jobbig grej... eftersom det inte faller
sig naturligt

Elev, 16 ar

Mot bakgrunden av de tankar som presenterades i foregdende kapitel diskuteras
nu inflytande och delaktighet samt vad de betyder i dokumenten och i de pedago-
giska situationerna. Inflytande och delaktighet behandlas alltsd inte som samhil-
lelig eller sociologisk form utan som aspekter av mellanmansklig kommunikation
och handling. Jag beskriver tva olika dimensioner i den pedagogiska situationen:
dels en kommunikativ som beror inflytandet: att man blir bekrdftad i det man ar,
dels en mer existentiell som beror delaktigheten; att man blir erkidnd som ”en som
kan (veta ndgot)”. En aterkommande iakttagelse ar att delaktighet tycks vara

svart att uppnad i klassrummet.

Inflytande

Har man inflytande betyder det att man har en rost: att man far vara med och
sdga eller tycka till, eller genom intentionella handlingar paverka en situation sa
att den kan ta en ny viandning. Inflytande innebar att det man sager eller gor be-
aktas och blir en del av det gemensamma.

Vanligen talar man om inflytande i samband med demokratiska beslutsproces-
ser; att man far gora inspel som har betydelse for de fortsatta stegen i en besluts-
process eller forhandlingssituation. Men sjilvklart betyder inflytande inte att det
blir som man foreslar, eller att man far ratt.

I pedagogiska sammanhang ar det lattare att hantera fragor som har med infly-
tande att gora dn de som handlar om delaktighet. Inflytande berér den gemen-
samma publika sfiren som i princip dr uppenbar och synlig. Ibland talar man om
informellt eller dolt inflytande — men aven sddana processer kan i princip avslo-

jas. Daremot ar det inte latt att undanroja oonskat inflytande, och de demokra-
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tiska procedurer som eleverna trianas i under sin skoltid ar dgnade it att kontrol-

lera och formalisera inflytandet sa att det blir rattvist fordelat.

Inflytande som fritt val av lisebok?

Inflytande i undervisningen kan i praktiken innebara att eleverna far vilja vilka
bocker de laser. I en klass som jag besokte kom bibliotekspersonalen pa besok for
att berdtta om olika bocker och inspirera eleverna till att lasa. Det blev en stund

for ”bokprat”:

Biblioteksfroknarna hade med sig ett urval av bocker som de presenterade. Forst ut
var en bok om tva flickor och deras "kramar och krangel”, sen berittades det om en
bok om en pojke, Mattias, som ar skolans skrack och som mobbar en annan pojke for
att han har cykelhjalm. Darefter beskrevs en bok om en flicka vars fordldrar skiljer sig
och flickan pendlar mellan tva stiader, varpa hon far svart att hitta kompisar. Nasta
bok handlade om en flicka som bor ensam med mamma, men mamma traffar en kille
som flickan inte gillar...

Slutligen presenterades lite fantasy-litteratur och sist en bok om spritsmuggling:
”Vet ni vad det 4r?” fragade biblioteksfroken: ”Det d4r dom som dker ner till Tyskland
och fyller bilen med sprit. Det dr olagligt.”

Da bokpresentationen var avslutad uppmanades eleverna att stilla sig i tva led, ett
led for flickorna och ett for pojkarna. De fick sedan, i tur och ordning, hos var sin
froken, lana eller bestilla sina favoriter.

(ur Faltanteckningar 2008)

Elevernas inflytande ar inte obegransat och darfor blir det intressant att fraga sig
vilken typ av begrinsningar som ldraren (eller motsvarande) ”skriver in” i den
pedagogiska situationen. Vilka begransningar ar didaktiskt forsvarbara? Vilka ar
bildande? Vilka haimmande? Man kan exempelvis fraga sig hur ”fritt” valet star
for eleverna med tanke pa den strukturering av kon som sa patagligt dominerade
bokpresentationen. I andra pedagogiska situationer kringgiardas valmojligheter av
didaktiska bedomningar fran lararens sida, t.ex. av den larare som foreslar till en

elev att hon ska lisa en lite svarare bok.
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En forutsittning for elevers inflytande i den pedagogiska situationen ar att de
som personer har tillgang till den ”triad dar mening skapas” och kan ha en reell
inverkan pa den. I ett samtal innebar det att deras synpunkt, vare sig det ar en
valartikulerad fras eller en gest, blir tagen pa allvar och beaktad, inte nonchalerad
eller omedelbart avvisad (men den behover givetvis inte bli den dominerande). En
sadan bekriftelse kan ta sig olika uttryck, det behover inte alltid handla om ver-
bala uttryck eller turtagningar. I ett klassrum kan bekriftelsen ske genom en gest
eller halsning.

Inflytande gar att hantera genom kommunikativa demokratiska processer och

formaliserade procedurer, men delaktighet ar mer komplext och svargripbart.

Delaktighet

- Delaktighet ar lararens uppdrag — men vad ar det egentligen???

- Kan man tinka delaktighet utan utsatthet?

- Delaktighet ar att vara en del av talutrymmet

- ...attingd i en atmosfir dir man kan ha en asikt, i en helhet.

- Delaktighet behover inte vara en respons.

- For mig betyder delaktighet ett forhallningssatt.

- Tar du aldrig del sa kan du aldrig na upp till mélen.

- Delaktighet dr samtal och manniskor: Att std i rampljuset och nyttja kroppssprak
och rost.

(Roster om delaktighet i referensgruppen)

Delaktighetsbegreppet har i olika skeden anvints for att markera uteslutna eller
marginaliserade gruppers och manniskors rittigheter. Delaktighet handlar dd om
inkludering och exkludering. Begreppet kan pa en mellanminsklig niva bidra till
att klargora om den som ar fysiskt niarvarande ocksa ar inkluderad i en social
situation.

Av det relationella perspektivet foljer att delaktighet inte betyder ”vara dar”
rent fysiskt, exempelvis att vara i klassrummet tillsammans med andra barn. Att

(fa) uttala en asikt behover heller inte vara tillrackligt for att man ska kunna tala
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om elevers delaktighet. For genuin delaktighet kravs att eleven ar inkluderad i den
pedagogiska situationen pa ett satt dar hans eller hennes nirvaro erkinns och

bejakas.

Delaktighet som erkdnnande

Delaktighet handlar om att inga i ett natverk av manskliga relationer och att fa
sin ndrvaro erkiand. Det betyder saledes att det ar fullt mojligt att ett barn eller en
ung minniska befinner sig i klassrummet, ja till och med kommer med ett inlagg i
en pagdende diskussion, utan att hon for den skull ar delaktig.

Delaktighet har en subtil och existentiell sida som inte kan hanteras formellt. I
en pedagogisk situation innebdr den att manniskor erkanner varandra; bejakar
det faktum att den andra 4r narvarande och erkdnner den andra som en som kan
— utan krav pa bevis. Ocksa platsen kan ge erkdnnande: Erkdnnandet kan ske i
form av en plats for en rullstol: Den rullstolsbundna eleven kan, da det finns
sjalvklar plats for stolen, vara delaktig med bibehadllen identitet och sjalvkansla,
vilket i sin tur har betydelse for vilbefinnandet.

Delaktighet hor ndra samman med handlingens begynnelse, och ligger pa sitt
och vis fore handlingen. Delaktighet blir dirmed svart att greppa utan att inféra
en temporal aspekt och en kinsla for bade plats och situation. Pa detta vis finns
ocksd en intim koppling mellan delaktighet och vilbefinnande. 1 pedagogiken

talar man om takt, pedagogisk takt.

I en klass stdr eleverna vid datorskdarmen och ser pa en karta over jorden. Liraren
zoomar in pd Mellanostern, sedan pa Roda havet och flyttar sedan bilden soderut
langs Afrikas kust. Madagaskar dyker upp.

— Titta, Gotland!(flicka 1)

— Asch, det dir ir vil inte Gotland, Gotland ligger inte i Afrika (pojke 1)

— Det vet jag vil (flicka 1)

— Gotland hor till Sverige (ldraren)

— Det vet jag ju, men sa ser Gotland ut (flicka 1)

— Gotland ligger mellan Sverige och Finland (pojke 2)

— Det ir Aland (pojke 1)

— Oland? (pojke 3)
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— men jag har varit pa Gotland... (flicka 1)
— Men forstar du, kartan forestaller Afrika, och det 4r langt fran Sverige (lararen)
— Jag dr vil inte dum heller (flicka 1, drar sig bort, stéller sig bakom gruppen)

(ur Filtanteckningar 2008)

Vad utspelar sig har, i termer av delaktighet? Jag uppfattade att flickan hade klart
for sig att Gotland lag i Sverige. Hon visste ocksa att Sverige inte hor till Afrika.
Hon kinde igen bilden av Gotland da hon sig Madagaskar. Hon visste nagot,
ville ndgot — men situationen gav inte utrymme for larande utan kom att handla
om korrigering.

Lararen formadde inte ansluta till flickans liroprocess. Hon inledde med att
uppmuntra till initiativ, men da de blev utmanande valde hon for foljsamhet. I
stunden bidrog detta till att uppratthalla ordning och rutiner, men ur den enskil-
da elevens perspektiv var det med stor sannolikhet problematiskt; hon fick inte
forstaelse for sitt satt att uppfatta det pedagogiska problemet; hon blev inte er-
kiand som en som kan; hon fick inte utrymme att forklara hur hon tiankte och fick

dirmed heller inte bekriftelse.

Om att “gd pa besék”

Delaktighet och inflytande handlar om manniskors mojligheter att inga i och ha
betydelse i situationer och sammanhang, men det handlar ocksa om enskilda in-
dividers formaga att ta del av och inse andra manniskors erfarenheter och infalls-
vinklar. T utbildningen skapar delaktighet och inflytande fortfarande (?) en positiv
forvantan, en forhoppning om att de bidrar till att skapa battre omstiandigheter.

Men varfor ar delaktighet sa svart? Varfor uppstar delaktighet inte (ens) som
ett resultat av larares hoga ambitioner och elevers envetna foglighet? Det har sla-
git mig att larare i den pedagogiska situationen ofta inte férmar ta elevernas per-
spektiv och leva sig in i deras tankevirldar; De vet varken att eller hur de skulle
kunna ansluta till elevernas liroprocess.

Ett viktigt led i formagan att mota det okdnda och frimmande utan radsla och
motstand ar formagan att vara oppet nyfiken och intresserad. Alla manniskor ar

unika satillvida att ”jag inte kan bli du”, inte ens da jag intar ditt perspektiv och



46

lever mig in i din situation. Men jag kan vidga mina perspektiv och bilda mig en
uppfattning om andra stindpunkter nidr jag, utan att ge upp min egen identitet,
tanker ”fran en plats dar jag faktiskt inte sjalv befinner mig”, som Arendt (2004,
s 256) uttrycker det.

Nar vi uttryckligen medvetet tar en annans perspektiv for att leva oss in i en
annans situation och kdnna hur det vore att vara i den personens situation, da
blir perspektivtagandet som ett besok. Det dr emellertid latt hidnt att vi drar den
missvisande slutsatsen att denna sorts tinkande skulle gora det mojligt for oss att
veta vad som pagar i andras tankevirldar. I bade tanke och handling kan vi vis-
serligen med fantasins hjilp gora besok i en annans virld, men det vore vilsele-
dande att tro att vi kan veta precis hur det kdnns for den andra. Darfér maste vi

tala med dem, fraga dem.

Vad avser skolan med inflytande och delaktighet?

Elevers ratt till inflytande i skolan finns inskrivet i en rad styrdokument. I Skolla-
gen 4kap 2§ star; "Eleverna ska ha inflytande 6ver hur deras utbildning utformas.
Omfattningen och utformningen av elevernas inflytande ska anpassas efter deras
alder och mognad”. Ratten till inflytande finns ocksa inskrivet i liroplanerna for
forskolan, grundskolan och de frivilliga skolformerna (Lpfo 98, Lpo 94, Lpf 94),
grundskoleforordningen (1994:1194), grundskolans kursplaner och betygskriteri-
er, arbetsmiljolagen (1977:1160) och arbetsmiljoforordningen (1977:1160) .

I broschyren Skolverkets arbete med elevinflytande och arbetssdtt och arbets-
former i skolan foreslar Skolverket (www.skolverket.se) en tolkning dar inflytan-
de ar savil en demokratifraga, som en rittighetsfriga och en pedagogisk fraga:
Att kunna pdverka, ta ansvar och vara delaktiga i skolans verksamhet betecknas
som demokratiska principer och det aligger alla i skolan att verka for demokra-
tiska arbetsformer. Man pdpekar ocksa att det finns ett samband mellan hur val
skolan lyckas med att integrera delaktighet och meningsfullhet 4 ena sidan, och
elevernas motivation och kunskapsutveckling a4 den andra.

I broschyren understryker man den tydlighet varmed barns och elevers ratt till

inflytande finns inskriven i liroplanen: ”Laroplanen markerar tydligt elevernas
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och forildrarnas inflytande i skolan. Kraven pd inflytande dr sd tydligt skrivna att

ingen skolpersonal kan bortse frin det” (min kursiv).

De kommunala dokumenten

I de kommunala grundskolornas dokument dr delaktighet huvudsakligen knutet
till aktivitet och prestation. Delaktighet i betydelsen att vara inkluderad ”som
man ar” utan krav pa viss prestation, forekommer emellertid ocksa.

Skolorna har etablerade elevrdd och en organisation for representation och
elevinflytande i skolan. De hanteras emellertid avskilt frin undervisningen och
berors darfor inte har. I sjdlva undervisningssituationen anser skolan (lirarna och
organisationen) att Eget Arbete ar den arbetsform dir det egna inflytandet bast
kan tas tillvara. Har far eleverna arbeta i egen takt och delvis sjalva vilja vad de
gor, hur de gor och var. Inflytandet — i den méan det foljer ordningen - dr da for-
mellt och ror fragor som ligger i utkanten av, eller helt utanfér undervisningens
pedagogiska liv.

Formerna for representativt och formellt inflytande ar forhallandevis val for-
ankrade och fungerande; skolorna foljer i princip samma modeller och rutiner.
Inflytandet begransar sig for de flesta till representation och till mojligheten att fa
uttrycka en dsikt eller ett val under organiserade former. Inflytande organiseras
som en traning for ett framtida demokratiskt medborgarskap. VIVA-projektet har
emellertid inte berort dessa utan endast inflytande i undervisningssituationer.
Ovan berittade jag om en situation dar eleverna fick vilja bok. Det dr en situa-
tion som till synes ar 6ppen och oférarglig, likval illustrerar den tydligt hur dven
inflytandet begriansas genom form och struktur, och i det hir fallet genom att
bibliotekspersonalen sd uppenbart riktar sin presentation till en pa férhand be-
stamd malgrupp och darigenom styr elevernas val.

I skolornas kvalitets- och verksamhetsdokument for 2007/2008 och 2008/2009
(se Orebro kommuns hemsida www.orebro.se) tolkas inflytande huvudsakligen i
termer av ansvar och individualisering. Okad “individualisering” och 6kat ”an-
svar” uppfattas ge okat inflytande over den egna laroprocessen. Under rubriken
Laroplansmadl — Elevers ansvar och inflytande lyfts elevers franvaro/narvaro fram

och skolorna betonar betydelsen av att uppticka orsaken. Aven den individuella
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utvecklingsplanens betydelse tas upp och en lasning som fyller ut tomrummet
mellan raderna antyder att den individuella utvecklingsplanen uppfattas som ett
bra redskap for att reglera elevernas laroprocess: hir skriver man in mal och an-
tecknar (upp till varje vecka) hur det gar, om man nar malen eller inte. Foraldrar-
na tar del av TUP:n och det gemensamma arbetet kring planen uppfattas ge sam-
syn; att man drar at samma hall.

Analyserna under punkten Elevers ansvar och inflytande i skolornas dokument
ar tyvarr korta eller obefintliga. De former for inflytande som kommunens styr-
dokument talar om tenderar att betona den enskilda eleven och det ensamma in-

dividuella barnet - forutom eventuellt de klassiska ”raden”.

Synen pa barnet skapar motstridiga férvintningar

Skolornas dokument talar ett sprak dar eleverna inte ar narvarande som tinkande
och kdnnande subjekt, som minniskor som “kan veta nagot”. Vilken syn pa barn
ar det som skolornas dokument ger uttryck for? Det dr varken ett “kompetent”
barn eller ett “handlingsformoget subjekt”, snarast ar det ett barn som behover
ledas in pa ratt vag. I stillet for att sitta granser i nuet riktar man in sig pa fram-
tida mal; I stillet for att tala om elever som vore de (andra) manniskor, talar do-
kumenten om formbara objekt.

Det ar klart att ett styrdokument inte alltid kan formulera en nyanserad och
mangfacetterad bild av manniskans alla aspekter och resurser, men likval finns
det skal att ifragasitta det meningsfulla i den begransade version av manniskan
som framtrader — inte minst med tanke pa dess konsekvenser: Da larare forhaller
sig till dessa dokument och till de forvantningar som de uttrycker kan det uppsta
knepiga situationer eftersom dokumentens ”elever” ar viljelosa barns som ar av-
skalade pa formaga till goda egna initiativ, kidnslor, kunskap och erfarenheter,
och samtidigt ska bemétas som sjalvgdende, aktiva, malinriktade och framatstra-
vande.

Dirmed tenderar utbildningspolitikens elever att vara langt ifrin de barn som
eleverna dr i levande livet. Men de ar ocksa pafallande langt fran de manskliga
subjekt som de engagerade lararna moter i sina klassrum da den pedagogiska re-

lationen fungerar som bast.
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Bae (2004) visar med sin forskning i (den norska) forskolan hur rorlighet och
sjalvreflektion hos pedagogen ar centrala bestindsdelar i dialoger dir barn far
mojlighet att uppleva att deras upplevelsevirld gor sig gillande. Hon understry-
ker att barn tenderar att leva i situation, har och nu.

Forvantningen pa eleverna i grundskolan ar emellertid att de riktar sig in mot
”mal” och maluppfyllelse med samma gladje och iver som skolan och vuxenvirl-
den stiller malen for dem. Eleverna forviantas folja upp och virdera sina egna steg
kontinuerligt och omsorgsfullt. Varje elev formodas ta till sig den vuxna rosten
och gora den till sin for att sedan bedoma sina handlingar och sig sjdlv med lara-
rens och skolans virderingar.

Ingenstans i dokumenten ifragasatts den underliggande hypotesen att mansklig
utveckling tar form genom att man (i det har fallet dessutom ndgon annan) sitter
upp mal som man stravar mot och stindigt justerar sina handlingar gentemot.
Det 4r en manniskobild som dyker upp i allt fler sammanhang i arbetslivet dar
vuxna manniskor forvintas agera instrumentellt och malinriktat. Jag stiller mig
tveksam till om det alls ar en vettig forestdllning om hur manniskor (bast) utveck-
las och drivs framat. Men oavsett hur man uppfattar det ur ett vuxenperspektiv
verkar det inte finnas nagra vetenskapliga bevis pa att barn som ”trdnas” i en
dylik instrumentell sjalvbild skulle fungera battre, mer kreativt eller hilsosamt 4n
andra langsiktigt, i vuxenlivet. (jfr t.ex. Davis 2008)

I de skolor jag besokt hanterar man detta pa olika satt:

En skola i Orebro anger att man vill arbeta med liroplansmadlet genom att
barnet i utvecklingssamtalet ska ”delta/leda samtalet” och beritta om sitt skolar-
bete och IUP. Eftersom inget mer nimns kring detta uppstar for mig fragan om

man har forviaxlar ansvar och inflytande med ensambhet.

Vem ar delaktigheten till for?

Dokumentens och skolornas arbetsplaners budskap till lararna blir att elevers
”ansvar och inflytande” behover fostras fram, utvecklas och fa styrning och rikt-
ning av larare och foraldrar: Att ordningen uppratthélls genom att man organise-

rar den pedagogiska verksamheten kring malen och medlen, men inte genom ex-
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empelvis grinssittning i sjdlva situationen. Okat inflytande kan ges till eleven
successivt i den man som utvecklingen gér i ritt riktning.

Det ar, som jag ser det, olyckligt att sammanblanda inflytande med individua-
lisering eftersom man da tenderar att 6verlata frigan om inflytande till den en-
skilda eleven: I forlangningen blir budskapet till eleven att ”Du far inflytande nar
Du kan ta ansvar for ditt eget larande”. Ansvar blir da liktydigt med foglighet,
och inflytande blir narmast en rattighet som erhalls forst di man uppfyller vissa
krav, sdsom formaga att diskutera, arbeta sjalvstandigt, tolka situationens krav,

svara upp mot lararens 6nskemal etc. Den rimliga slutsatsen blir:

o Inflytande far eleven som beloning for att han/hon dr foljsam.
e Delaktighet mdste fortjidnas och aktivt erovras - samtidigt som det dr

varje elevs skyldighet att vara delaktig.

En elev som inte ar sarskilt aktiv och malinriktad men som helst vill ”bara vara”,
vila i sig sjdlv och inte ha sa noga koll pa sin identitet eller pd vad man har for
asikt uppfattas ha ett icke-onskvirt beteende: En elev som inte har sina mal klart
for sig — eller dn virre — som inte omfattar de mal som stills upp, men som heller
inte formdar argumentera for nagra andra mal, behover fis pa andra tankar. Sko-
lan som milj6 stodjer ett specifikt sitt att lira och vara och diarmed begransar
rackvidden och méngfalden av mojliga handlingar. Den ideala eleven ar aktiv,
intresserad och foljsam, och den som avviker fran det forviantade monstret ses
som i behov av korrigering. En elev som ar tyst eller en som viljer att inte delta
riskerar att uppfattas som patologisk.

Delaktighetsbegreppet anvinds allmint for att betona betydelsen av att inklu-
dera minniskor och grupper som riskerar att hamna utanfor. Jag ser att skolan
befinner sig i ett lage diar samma risk ar overhingande: det finns bade enskilda
individer och grupper av elever som riskerar att falla utanfor skolans intressesfar.
Dartill tenderar delaktighet och inflytande att begriansas till en angeldgenhet en-

dast for dem som klarar sig val och presterar korrekta resultat — eller?
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Finns det sné vid ekvatorn?

Lararen uppmanar eleverna att sla upp en viss sida i kartboken och fundera 6ver vad
de ser. En pojke, Gustav, menar att han ser ekvatorn. En annan pojke fragar efter-
tanksamt, hurdant ar det vid ekvatorn? Varmt, konstaterar nagon.

- Tank att det kan finnas sn6 vid ekvatorn, siger Gustav.

- Det finns inte sn6 vid ekvatorn, siager Liraren.

- ?..men...? Det finns ju bergstoppar..., Gustav ser forvanad ut.

Han skakar pa huvudet och sjunker ner i kartboken igen. Lararen 6vergar till en ny
fraga.

(ur Faltanteckningar 2008)

Situationen dr ndgot forvanande for betraktaren: vet lararen inte att det finns sno
vid ekvatorn i Afrika, eller h6r han inte vad samtalet handlar om? Han tycks inte
lyssna pa vad Gustav siager, men likvil tycker han sig uppenbarligen hora att det
som Gustav siger ar fel. Kanske ar det sd att lararens uppfattning att ”det finns
ingen sno vid ekvatorn, for dar ar varmt” gor det omojligt for honom att ta till
sig Gustavs invindning.

Lararens tendens att luta sig mot expertis och vila i sin egen auktoritet star i
konflikt med elevens ritt till delaktighet: Lararen bereder inte utrymme for kom-
munikation och intersubjektivitet, och han fullfoljer inte en giltig omdomesbild-
ning.

En omdoémesprocess omfattar inte bara en inre dialog med en sjilv, i omdo-
mesprocessen finns den andra alltid narvarande. Lararen forde inte en inre dialog
som skulle ha mojliggjort att han i omdomesprocessen lyfter in Gustavs perspek-
tiv som en tredje rost. Han stingde dorren till det gemensamma ”intersubjektiva
rummet” genom att ldta Gustav vara franvarande, genom att inte beakta hans
synpunkt. Hade delaktigheten varit prioriterad si hade Gustavs invindning un-
dersokts. (Och da hade man ocksa haft mojlighet att ta nadgra kunskapskliv fram-
at.)

Liararen hade kunnat reflektera over sitt eget vetande och stilla sig fragan:

”Varifran har jag min kunskap om klimatet i Afrika?” Han kunde ha lyssnat till
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Gustav och korrigerat eller diskuterat (den formodade) felaktigheten. Den mora-
liska problematiken handlar emellertid inte om snén, utan om att lararen genom
att inte ta Gustavs perspektiv inte lat Gustav vare sig fa inflytande eller vara del-
aktig. Lararen skulle kunna bjuda in Gustav till samtal: ”Jasa, du sager att det
finns sno i Afrika. Det visste jag inte. Intressant, beratta!”

Kunskap dr en knepig fraga. I den hir situationen visste Gustav vad han talade
om, men hans kunskap gav honom inga fordelar. Hade foljsamhet varit en battre
strategi ifall han velat ha inflytande i situationen?

Inflytande och delaktighet tenderar att bli ndgot som dr villkorat och beroende

av de vuxnas goda vilja.

Vad blir synligt i den pedagogiska situationen?

- Jag hade en kanin som hette Daniel, siger en pojke.
- Men det heter jag! utbrister en annan pojke.
- Vilket fint namn, sager lararen.

(ur Filtanteckningar 2008)

Genom sitt sitt att leda den pedagogiska situationen och kommunicera med ele-
verna styr lararna elevernas mojligheter till inflytande och delaktighet, och ibland
bidrar hon genom att avsluta samtalet och ”fullborda meningen”. Liraren kan
halla tillbaka ett omdome och lita situationen forbli som den ar utan att dra pe-
dagogiska paralleller eller forsoka plocka didaktiska poinger. Hon kan ocksa
vrida samtalets riktning eller kanske introducera en ny betydelse.

De ldrare jag har besokt och observerat i VIVA-projektet har medvetet arbetat
med fragor om inflytande och delaktighet, och de har gjort det pa valdigt olika
satt. Listan skulle kunna bli lang, men under de observationer jag har gjort har
sarskilt foljande aspekter kommit upp. Jag har formulerat dem som ett svar pa
vad som sker nir ldrare lyckas eller inte lyckas med att skapa de stunder av delak-
tighet i laroprocessen som de uppger sig ha planerat:

e Ldrarnas sdtt att svara (respondera) pd elevernas initiativ — t ex pa ele-

vernas sma utrop, handuppriackningar, klagomal, blickar mm; Dels
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handlar det om vilken sorts anrop som far gensvar; dels om vems anrop
som vicker gensvar; dels om hurdan respons lararen ger. Vissa larares
satt att respondera — exempelvis genom att ropa ut svaret pa en elevs
fraga hogt till hela klassen sd att ”alla far ta del av svaret” - vacker an-
tipati och oro. Nagra elever borjar kanske provocera, andra kanske
undviker att fraga helt.

e Lirares formaga att lyssna och tolka elevernas fragor och respons; rela-
tera till deras laroprocesser. Det krdvs av lararen att hon kan inta ele-
vens perspektiv for att eleven ska fa mojlighet att vara delaktig. Ett ne-
gativt bemotande riskerar att eleven lar sig att det ar battre att vara tyst
an att vara delaktig i larosituationen.

e Lirarnas formaga att ge adekvata och begripliga instruktioner som ar
relevanta i forhéllande till kunskapsinnehallet. Hir 4r djupa kunskaper i
ett amne viktiga eftersom de utgor en forutsittning for att liraren ska
kunna omstrukturera innehdllet eller antecipera momenten i en kun-
skapsprocess.

e Lirarnas formaga att etablera och bara upp pedagogiska miljéer dar det
finns utrymme for variation och initiativ. Elevernas mojlighet till infly-
tande och delaktighet i situationen ar beroende av att lararen ar flexibel
i forhallande till elevernas egna initiativ i den kommunikation som pa-
gar kring amnet. Har ar det viktigt att uppmarksamheten inte binds upp
kring enskilda dominerande personers ego (larares eller elevers). Frestel-
sen ar ibland stor att binda upp elevernas uppmarksamhet kring lara-
rens person i stillet for kring amnet/temat.

e Lirarnas hdllning och pedagogiska takt, deras formaga att respondera
pa situationens krav. Ibland sker detta di lararen bejakar stundens me-
ning i stallet for att didaktisera och flytta in den i sitt eget undervis-
ningsprojekt, eller moralisera och anvanda den for att korrigera eller
tillrattvisa eller berdtta hur man borde gora.

En foga overraskande slutsats som jag drar dr att den larare som lyckas skapa en
minimalistisk tydlighet kring sin egen person har storst mojligheter att lyckas

skapa ett pedagogiskt klimat for inflytande i undervisningssituationen dar for-
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merna for inflytande kan variera utan att inflytandet blir ett huvudtema i sig som
tar over uppmarksamheten fran larosituationen.

Utover lyhordhet och intresse for eleverna (moraliskt omdome) och en kansla
for stundens krav (pedagogisk takt) behover lirarna ha god kunskap om det in-
nehadll som undervisningen omfattar, hur innehallet later sig presenteras och be-
greppsliggoras, samt dartill behovs en uppfattning om hur elever lir sig ett sadant
innehdll. Dessa aspekter later triviala och sjdlvklara dd man talar om pedagogik
och undervisning, men de gr inte alltid sjalvklart en del av de faktiska pedagogis-
ka situationerna i dagens skola — Och min slutsats ar, som sagt, att det inte beror
enbart vare sig pa lararna eller pa eleverna utan i hog grad pa den styrning som
sker.

Jag kommer i foljande avsnitt att ta upp problemen med IUP och den individu-
ella planeringen och antytt nigra av de problem som kan uppstd da elevernas
uppmairksamhet riktas in pa sa kallat eget arbete och individuell planering och
styrs mot mal som knappast ar forhandlingsbara, 4n mindre mojliga att kullkasta.
Likval finns det klassrum dar den egna planeringen inte blir den tuva som stjalper
alla lass: Har foljer en 6gonblicksbild fran en klass dir lararen hanterar den indi-
viduella planeringen smidigt. Jag ser elever som ror sig glatt och engagerat mellan

att utfora sina uppgifter och planera vidare:

Lararen gar runt i klassen och fragar av var och en hur det gir och hur de tanker
kring sitt arbete. Alla dr verksamma, ljudnivan ar dimpad. En flicka riacker fram sitt
hifte till liraren och siager att nu ar hon fardig. De tittar genom arbetet tillsammans,
pratar lite. Lararen fragar: Vad vill du nu? Lisa, svarar hon. De gar tillsammans och
viljer bland bockerna i hyllan. Liararen foreslar en lite svarare bok: Litta ibland, svara
ibland.

En annan flicka géar fram till liraren och stracker fram sitt hifte, liraren tar emot
det.

- Ar du firdig?

- Ja.

- D4 atergdr du till din planering sa ska jag ritta den.
Med pigga sma skutt aterviander flickan till sin plats, plockar fram ett hifte och borjar

skriva.
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(ur Filtanteckningar 2008)
For att larare ska utveckla och uppriatthalla dessa formagor, kunskaper och kvali-

teter kravs tid, Ovning och eftertanke — ensam, i kollegiala grupper och med hand-

ledning.
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KAPITEL FYRA

All undervisning kraver en inramning och allt lirande ar knutet till situationer - till
platser dir erfarenheter uppstar och lamnar spar

(Lars Lovlie 2007, s 32, min overs.)

I detta kapitel diskuteras skolan och klassrummet som plats, och fragan vem ele-
ven kan och far vara belyses. Vems man kan och far vara varierar fran situation
till situation, men de flesta klassrum har stadiga traditioner och monster som bi-

drar till att skapa fasta strukturer och begransa utbudet av roller och mojligheter.

Klassrumsgolvet, platsen

Skolan ar en sarskild plats: Nastan var som helst i varlden dar vi kommer till en
skola kanner vi igen oss, till och med om viggarna saknas. En skola ar en plats
som tar manniskor i ansprak pa ett sdrskilt satt, kraver sirskilda saker. Ett klass-
rum stéller ocksd sina sidrskilda krav. Eleverna kommer till skolan, men de gor
det inte utifrdn ett eget initiativ. Inte heller har de varit med om att skapa klass-
rummet och skolan. De befinner sig har for att de ska vara hiar. Redan detta ska-
par en sirskild relation mellan eleven och platsen. Eleven kidnner skolans krav
och forvantningar; timligen snart blir det klart for eleven att han eller hon for-
vantas leva upp till lirarens forvantningar. Och det ar inte i sig markligt eller mo-
raliskt problematiskt. Manniskor (elever) ar sociala och handlande varelser som
ar kansliga for bade plats och situation, och barn tenderar att vara mer ”hir och
nu” 4n aldre.

Under de senaste dren har det gjorts en hel del klassrumsforskning i Norden,
och mycket tyder pd att den pedagogiska situationen i grundskolans lagre aldrar
successivt har fordndrat karaktir fran att vara overvigande ldrarledd till att om-
fatta fler och mer varierande arbetsformer. I och med forskoleklasserna och sam-
arbetet mellan forskola och skola har ocksa vissa forskoletraditioner foljt med in i

skolan. Man ror sig friare omkring i rummet, det forekommer fler 6vergangsakti-
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viteter mellan olika ldropass; den som blivit tidigt fardig kan lasa sjdlv eller pyssla
med nagot annat arbete, lasa, skriva eller rakna, men det kan ocksa innebira att

man tar fram ett spel och spelar med sina kamrater. (Se exempelvis

www.forskning.no/artikler/2009/april/216321 )

Forskolans tradition av att samlas pa golvet och anvianda den som en arena for
larande har foljt med in i de lagsta klasserna i grundskolan. I de skolor som jag
har varit och foljt med undervisningen har golvet ocksa haft en framtriadande
plats, dven om dess anviandning som arena for lirande minskar ju hogre upp i
aldrarna man kommer, men dnnu pa femte klassen forekommer det att man sam-
las pa golvet for gemensamma samtal — om 4n mer sallan.

Golvet inbjuder till att sitta i ring och se varandra och ofta anvands dessa till-
fillen for samtal kring etiska fragor eller for berittelser. Ju mer faktaorienterat
innehall, desto mer tenderar man att flytta fran golvet upp i bankar och inordna

sig i den traditionella ordningen med lararledd undervisning.

P43 mattan

Dagligen samlas skolklasser pd sma mattor for att dela med sig av tankar och
funderingar, lyssna till lararna och till varandra, samlat diskutera fragor och pla-
nera stort och smatt. Som forskare har jag suttit med i ndgra av dessa klassrum i
syfte att komma at de processer som pagar: Vilka fragor tas upp? Hur interagerar
eleverna? Hur talar och kommunicerar lararen? Vad lir sig eleverna om virlden,
om skolan, om sig sjalva? Vilket liromaterial anvinder de, och hur? Vilka virde-
ringar cirkulerar? Vad pagar bakom lararens rygg? Vems anrop far mest gensvar?
Vilka former av inflytande forekommer? Vem far vara med och bestimma? Nar
sker delaktighet? ... Har foljer en berittelse av vad jag sett under ett av dessa be-

sok da jag vistats pa mattan en morgon tillsammans med en skolklass:

P4 mattan samlas eleverna, i ring. Alla kan se varandra. Nagra sitter lutande mot vag-
gen medan andra har en kudde att knyckla sig mot. Ogonen vinder sig mot liraren.
Uppmairksamt.

Dagens uppgift: att beridtta en nyhet. Skrynkliga lappar grivs fram ur fickorna, sma

ndvar viftar med urklipp. Lararen ser sig om, siger: ”Jag ser att manga har samma


http://www.forskning.no/artikler/2009/april/216321
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nyhet med sig. Nyheten om det hemska, det som inte far hianda. Jag forstar att ni ar
oroliga, det ar jag ocksa, men vi ska inte vara ridda.” En liten rost mumlar ut nyheten
om den jimndriga flicka som har forsvunnit, troligen bortrévad. Lararen ser sig fra-
gande omkring. Otickt, siger ndgon. Hemskt. Det ar tyst i den lilla férsamlingen pa
mattan, manga nickar forstdende. Oron som bade hetsar upp och dampar gar i vagor
over mattan. De som har nyheten sianker sin hand, urklippen vilar i famnen. Andra
smyger ner sina nyheter i fickan, men en flicka viftar med handen: Se hir, jag har en
annan nyhet! Liraren uppmanar henne att beritta. Eleven berittar om ett stort paket
styrox som kommit flytande pa fjirden och nagra barn som lyckats fiska iland flotten,
ga ombord pd den och flyta ivig langa vigar, utan flytvastar. D4 riddningsinsatserna
kom till platsen hade barnen redan tagit sig upp pa stranden ett stycke langre bort,
och de blev mycket forvanade: De hade inte upplevt ndgon fara, allt hade ju gatt val!
Rosten blir ivrig och vill beratta mycket mer. Lararen hejdar henne: ”Hur kanns det?”
Flickan tystnar. Lararen fortsitter: ” Vad kidnde du dd du laste det har?” Flickan tre-
var efter svaret: ”Att...” Hon avbryter sig. Lararen ser stint pa henne: ”Beritta vad du
kdanner nar du laser om det hir!” Alla héller andan. Flickan kommer av sig. Sanker
blicken ner mot mattan, drar upp knina mot huvudet.
Samlingsstunden pa mattan fortsitter. ”Finns det fler nyheter i dag?”

(ur Faltanteckningar 2008, se dven von Wright 2010)

Vem kan och far eleven vara? Uthudet av mdjliga roller och perspektiv

Skolans forsta syfte dr kanske inte att vara en arena for sjalvforverkligande, men
det ar likval en plats dar mansklig sjalvutveckling styrs och regleras. Jag har pata-
lat svarigheterna att 4 ena sidan odla en malstyrd individualiserad kultur dar den
enskilda eleven limnas hin till ”eget ansvar och lirande” och sin individuella
planering, och 4 andra sidan striva efter att utveckla en demokratisk kultur dar
inflytande och delaktighet ar grundlaggande element.

Individualiseringen, i den form man i dag talar om den, tenderar att skapa
stromlinjeformade strukturer diar det bara finns en “basta” vig att ga, och det
innebidr att utbudet av positioner och mojligheter att prova nya perspektiv och

positioner inskranks.
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Skolans onskan att kontrollera utfallet och att harmonisera alla delar i elevens
historia innebar inte bara skydd mot obehagliga 6verraskningar, det innebar ock-
sa uteslutning av kreativitet och mojligheter. Den radande pedagogiska individua-
liseringen och tendensen att overge eleven och limna honom eller henne ”at sig
sjalv” leder till att elevens funktion blir att fylla forvantningarna; hennes uppgift
blir att nd mélen. Elevens mojligheter att vara nagon sarskild och hennes infly-
tande 6ver vem hon dr begransar sig da till de roller som redan finns. I det ”indi-
vidualiserade lirandet” ar tillgangen till mojliga roller- paradoxalt nog — ytterst
begransad. Har finns bara en.

Kan ett enda perspektiv, en enda roll, nimligen ”Din Egen utveckling och Ditt
Eget larande” ge den kraft som en vixande manniska behover for att faktiskt lara
sig och for att utvecklas?

De villkor och mgjligheter som den sociala omgivningen, det samhaille och den
miljo 1 vilken en mainniska befinner sig obonhorligt sitter upp granser for vad
som blir mojligt for detta samhilles deltagare. En ménniska som sedan barnsben
vaxer upp i en miljé som erbjuder rik variation pa tillgidngliga identiteter och som
erbjuder dess medborgare mojligheter att ga in och ut i dem och leva varierat
skapar sociala sjalv som formar uppratthalla sig som sjalv i en dylik mangfald.
Den som didremot viaxer upp i en miljo som ar sluten och begriansad och endast
erbjuder enstaka enkelspariga roller for sina medborgare far inte med sjalvklarhet
tillgang till ett rikt liv av mangsidiga identiteter och mojligheter. Men inte bara
det, ett sadant samhille gor det heller inte ldtt for dess medborgare att senare i
livet kunna trdda in i en storre viarld med vidgade perspektiv och roller: det kra-
ver bidde mod och fantasiformaga.

Mead (1924/25) har poidngterat att “vi mdste vara andra for att vara oss sjal-
va”, och med det menar han att vi inte hittar var identitet eller oss sjilva genom
att skada in i oss sjdlva utom genom att skada ut i varlden: ”Alla sjalv 4r sociala,
men ett sjalv ar begransat till den grupp vars roller det tar till sig, och kan inte
overge detta sjalv om det inte far mojligheter att trada in i det storre samhillet
och uppratthalla sig sjdlv dar”.

Sambhillets och gemenskapernas begransningar kan darfor aterfinnas i indivi-

dernas oformdga att placera sig sjalv i en annans perspektiv, och inta en annans
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staindpunkt, menar Mead vidare. Bara da individen inte endast handlar i sitt eget
perspektiv utan ocksa i andras perspektiv, sarskilt i ett gemensamt perspektiv som
exempelvis gruppens perspektiv, kan en social gemenskap utvecklas.

Den idé om inflytande och delaktighet som vi ser i skolan i dag kopplas ofta
samman med en forestillning om betydelsen av gemensamma uppfattningar och
gemensamt ansvar: Lararna, fordldrarna och skolans hela personal uppmanas ha
”samsyn” kring eleverna och deras utveckling, bedomning mm. Man ser samsy-
nen som grunden for en fungerande skola och som ett villkor for att eleverna ska
hamna ritt. Men jag menar att en stark betoning pa ”samsyn” i stillet kan mot-
verka sitt demokratiska syfte och skapar en forvantan om att alla egentligen bade
kan och bor tycka lika och tycka samma sak. Lat mig illustrera denna tanke ge-
nom att ta upp tva fragor. Det ena handlar om arbetet kring enhetliga och sty-
rande individuella utvecklingsplaner, det andra om elevernas plats i arbetet med

dessa.

Individuell utveckling?

Att vara ldrare dr att etablera relationer, hiavdar David Carr (2000) med be-
stimdhet. De larare som deltagit i VIVA-projektet har pa olika sitt bekraftat att
de upplever etablerandet av fungerande relationer med eleverna som sjalva kar-
nan i en god undervisning. Samtidigt bekraftar de att manga av de pedagogiska
problem som de stoter pa i undervisningen handlar om dessa relationer och om
deras sarbarhet. Dels ska lararna etablera ett gott undervisningsklimat och funge-
rande arbetsmiljo for grupper av elever, samtidigt ska den individuella utveck-
lingen stimuleras och laroprocesser beframjas. Och elever dr olika.

Det ar intressant att ldrarna inte bara poangterar att alla ”deras barn” ar olika,
men att de tycker sig uppleva att just den grupp de har nu ar alldeles sarskilt an-
norlunda och ny, vilket stiller krav. Att denna synpunkt dterkommer ar kanske
ett uttryck for att lirarna i dag allt oftare behover ta stillning till sina elevers
(forvantade) utveckling i och med elevernas individuella utvecklingsplaner och

arbetet med att satta upp mal.
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Skolorna arbetar i dag med individuella utvecklingsplaner, IUP, dir elevers ut-
veckling planeras, dokumenteras och utvirderas. Lararna far darmed i uppgift att
bilda sig en uppfattning om barnets utvecklingsviag och potential, och skriva ner
den, berdtta den i samrdd med eleven och fordldrarna och folja den. (IUP om-
namns i skolornas dokument som ett redskap for elevernas inflytande och delak-
tighet 1 sitt eget larande.)

En ldrare har pa foljande sitt uttryckt svarigheten att i alla ldgen kunna hante-
ra dessa mangfacetterade krav och forvantningar betriaffande en elev som hade
svart att forstd instruktioner: ”Jag kan hjilpa honom att l6sa uppgiften, men jag
kan inte hjalpa honom vidare i hans utveckling.”

Lararens uttalande forvanade mig. Dels fragade jag mig, vem tar dd hand om
“utvecklingen”? Dels pekade utsagan pa en avgorande forskjutning i larares sitt
att forhalla sig till sina elever dir de tanker i banor av att de dven styr deras ut-
veckling.

Minsklig utveckling har vissa gemensamma kannetecken, men 4n sa lange ar
vi langt frdn att pa forhand kunna veta hur de enskilda barn och unga vi triffar
kommer att vara som vuxna. Inte heller finns nagon yttre referens eller checklista
for vad som ar bast for enskilda manniskor. Denna mangfald eller grundliggande
pluralism, kan uppfattas som problematisk av den som efterstravar kontroll och
vill ha en styrd och reglerad utveckling. De flesta liarare upplever emellertid att
det 4r just denna ”ovisshet” som ger liv at undervisningen och som gor arbetet
med unga manniskor sa givande och viktigt.

Skolans mal och innehall, och 6verhuvudtaget den syn pa lirande och pa min-
niskan som dominerar i skolan och samhallet, bidrar samtidigt i avgorande grad
till att rikta lararens uppmarksamhet och bedomningar. En viktig fraga for larar-
na att stalla blir darfor: Med vilken (sorts) kunskap och i vilket perspektiv talar vi
om och med eleverna, och formulerar deras mal och individuella utvecklingspla-

ners

Barnet farvaxias med beréttelsen om barnet

I skolans undervisning star de enskilda elevernas livsberittelser eller livsprojekt

inte i fokus. Inte heller skapas gemensamma berittelser i ndgon storre utstrack-
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ning i dagens skola. Men det forekommer metoder och idéer i skolan som efter-
liknar detta och som bir pa fragment av berittelser. Jag tinker da fraimst pa me-
toder som bygger pa den narrativa formen, t ex. portfolio-metoder, pedagogisk
dokumentation och loggbocker av olika slag.

Det skulle emellertid vara olyckligt att forvaxla de ”berattelser” som skapas i
dessa dokument med den personliga narrativa identiteten som varje elev har. Den
kontinuitet som dokument skapar dr skenbar, den delas inte av alla. Den har
konstruerats systematiskt av de vuxna (larare och foraldrar m fl.) och har inte
uppkommit i relation till elevens egen vilja och sjilv. Mdlen ar redan faststallda
och klara och elevens ”inflytande och delaktighet” bestar i att delta i presentatio-
nen av de dokument som fastslar hur vil (eller icke vil) han/hon lyckas uppna
madlen och dir eleven ska vilja mellan firdigt utstakade alternativ. P4 sin hojd
kan hon komma med forslag eller godkdnna eventuella atgarder for att korrigera
misslyckanden. Dokumenten uppkommer inte i relation till elevens egen vilja och
sjalv — men riskerar inte desto mindre att inverka pa hennes sjilvkinsla.

Ar det rimligt att planera elevers utveckling och lirande utifrin tanken att den
ideala identiteten dr slit, enhetlig och utan konflikter och inre motstridigheter?
Nej, snarare tvartom: mycket tyder pa att unga manniskor kimpar med motstri-
diga ideal och identiteter, pa gott och ont. Den narrativa identiteten priaglas ofta
av tvira kast."

Tanken att sambandet mellan barns lirande, utveckling och identiteter inte ar
enhetligt gor forstas bilden komplicerad: hur ska en larare hantera den individuel-
la utvecklingen av ett tjugotal barn om den inte ar entydig eller later sig forutsa-
gas eller ens tolkas med hjilp av formler och diagram?

Tidigare nimnde jag liraren som grubblat 6ver att han visserligen kan hjilpa
en elev att l6sa uppgiften men inte kan hjalpa honom att ga vidare i sin utveck-
ling. Vad sker da med IUP, och hur hanterar man Eget Arbete? Vem tar dd hand
om elevens utveckling? Overldts det moraliskt ansvarstagande till den enskilda
eleven, till foraldrarna?

Det pedagogiska systemet ar skort; ar det lararen som brister i sin kompetens
eller ar det eleven som brister i sin formaga att utvecklas som han borde? Eller ar

det utvecklingsplanen som ar orimlig? Eller...?
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En larare fingar dilemmat i foljande metaforiska ordalag: ”Man far en muf-
finsform och sen ar det, det 4r olika smet i varje, en del skulle behova hogre var-
me och en del skulle behova ligre virme och det, men alla ska in i samma ugn

och vara klara samtidigt.”

Vilbefinnande

God kommunikation motverkar den oro som uppstir genom tvetydighet och
otydlighet. God kommunikation skonar eleven fran att gissa vad man bor gora,
vilket dr en killa till obehag. Men god kommunikation ska inte forvixlas med
lotsning eller curling. Vilbefinnande, handlar om att ma bra och vara tillfreds; att

kunna vila i sig sjalv.

- Idag ska du ga till elevradet, sager lararen.

- Jagvill inte, sager eleven .

- Da viljer vi en ny.

Lararen tar fram en plastficka med lappar. Hon ser sig omkring; den som vill vara
med i dragningen markerar. Hon drar ett namn, men den eleven markerade inte. Hon
drar ett till. Ja, den eleven har markerat. Han hoppar upp: Hej, da gar jag.

(ur Faltanteckningar 2008)

Mening och delaktighet uppstar i situationen, och lararen tillrattalagger inte situ-
ationens betydelse utan accepterar och bejakar elevens invandning. Varfor gor
hon det har och nu, hon gjorde det ju inte i alla situationer?

Stamningen i den klass fran vilken exemplet ovan dar himtat var alltid pafal-
lande god. Pa ett visst sdtt fanns det en gemensam forvantan, en gemensam in-
kdnning av vad som skulle ske nist. Har finns utrymme for initiativ, men ldraren
improviserar inte. Ingen pedagogisk oro, inget trasslande med oklarheter. Under
mina besok hir kunde jag gang pa gang se hur en enskild larare genom sin peda-
gogiska skicklighet — sin pedagogiska takt och kinsla for stundens krav - formar
spranga de barridrer som dokument och strukturer tillhandahaller.

Men i intervjuerna framkommer att det tar pa krafterna. Lararna upplever att

de inte far institutionellt stod, och de facto far de inte heller det annat an i sar-
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skilda situationer. Lararens duktighet kan i vissa skolor snarare indirekt bestraf-
fas genom vytterligare arbete och ansvar.

Skolornas arbete med lararnas vilbefinnande varierade mycket.

Jag har tidigare i rapporten Oversatt skolans (institutionens) halsning till eleven
i foljande drastiska termer: “Inflytande fir Du som beloning for att Du ar folj-
sam. Delaktigheten maste Du sjalv aktivt erovra och fortjana; delaktigheten maste
ha en (av de andra) accepterad anledning.”

En elev som vill ”bara vara”, vila i sig sjdlv och inte ha sd noga koll pa sin
identitet eller pd vad man har for asikt har ett icke-Onskvart beteende. En elev
som inte har sina mal klart for sig — eller dn virre — som inte omfattar de mal som
stalls upp, men som heller inte formar argumentera for nigra andra mal, ar pato-
logisk. Det institutionella budskapet till eleven blir, helt krasst: ” Om Du inte mar

bra mdste Du skarpa dig!”
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KAPITEL FEM

I detta femte kapitel behandlas de pedagogiska villkorens problematik i stort och
smatt. Det Overgripande temat for VIVA-projektet ar elevers inflytande, delaktig-
het och vilbefinnande, och det har knutits bade till barns rattigheter och till sko-
lans mal for elevers inflytande och delaktighet. Nu diskuteras forst varfor det lilla
ordet ”rattighet” ar svart att anvanda och aberopa i mellanmanskliga situationer.
Darefter diskuteras konflikterna mellan de olika nivder och perspektiv som fore-
kommer; mellan skolans styrning och Okade krav pa maluppfyllelse, liararnas
uppdrag och forviantningar, de mellanminskliga pedagogiska métena mellan ele-
ver och ldrare i klassen, och sist — men inte minst- den enskilda elevens egen kans-
la av att vara jag. I takt med okande krav pa kvalitetsbedomningar mm har det
blivit tydligt att det som ar enklast maitbart ocksa blir det man faktiskt mater —
och det man miter drar till sig uppmarksamhet och virde. Kan man mita delak-

tighet och inflytande?

Det lilla ordet rdttighet

Sambhillet och skolan garderar sig mot orittvisor och oroligheter genom att pla-
nera, organisera och dokumentera. Skolorna utvecklar i dag mangfaldsplaner for
att skydda enskilda individer mot diskriminerande behandling. Dessa lokala pla-
ner forvintas bidra till 6kat skydd sarskilt for eleverna - deras rittigheter 4r nam-
ligen inte ldtta att bevaka.

Forenta Nationernas Konvention om barnets rdttigheter dberopas i situationer
da barn av nagon anledning helt och hallet forviagras mojligheten till skolging
och utbildning. Juridiska rattigheter dr ofrankomligen bade nédvandiga och vik-
tiga, for utan tydligt formulerade rattigheter ar det svart, om inte rentav omojligt,
att hiavda sina ansprak. Men det ar naturligtvis motsagelsefullt att tala om barns
ratt till inflytande samtidigt som barn inte 4r betrodda som personer som kan

stalla rimliga och rattmatiga krav.
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I mellanminsklig kommunikation ar rattigheter ocksa svara att aberopa, dven
om man blir ”felbehandlad”. Weil beskriver hur krav pa ”sin ratt” skapar kon-

flikter mellan konkreta manniskor:

Om du siger till ndgon som har 6ron att hora med: “Det du gér mot mig ar inte jus-
te”, da kan du vidrora och vicka till insikt dennes sinnelag for uppmarksamhet och
karlek. Men det ar inte sa med ord som “Jag har ratt att...” eller “du har ingen ratt

att...”. De framkallar latent krig och vicker kinslan for tvister.

(Simone Weil 2005, s 83, min overs.)

Det lilla ordet rdttighet riskerar att forringa problemen och omforma dem till ett
gralsjukt gnatande om rattigheter och skyldigheter, vilket i stillet skymmer de
verkliga problemen, menar Weil.

I den pedagogiska situationen ar rop efter rattigheter sillan en fruktbar ingang.
Regler anger skyldigheter och rittigheter. De ligger emellertid utanfér det mel-
lanmanskliga, bortom det personliga bemotandet och den tillitsfulla relation som
kan forekomma i pedagogiska situationer. Just hir blir lararens taktkiansla sarde-
les viktig. Bristande respekt for elever kan aldrig urskuldas med hanvisning till en
rattighet. Inte heller kan den motiveras av dalig teknisk formaga utan behover
snarare forstds som franvaro av eftertanke och avsaknad av moraliskt engage-

mang. (Carr 2000, s 101-102).

Trygghet och forutsagharhet

Sambhallet vill uppratthalla stabilitet och vill darfor egentligen inte ha 6verrask-
ningar. De ”professionella”, exempelvis likare och arkitekter, sitter en dra i att
inte bjuda pa oforutsidgbara resultat och 6verraskningar - utom kanske pa ”posi-
tiva” sddana, att det blev annu battre resultat an forvantat. ”Professionell” skulle
kunna oOversattas till ”forutsigbar”. Men pedagogiska situationer omfattar aspek-
ter och moment som ar speciella och som inte vinner pa att jaimforas med en arki-
tektbyra eller lakarmottagning — hellre da tvartom.

Forutsagbarhet ger trygghet, och jag vill inte forringa vardet av vanor och tra-

ditioner. Vanor och rutiner ger en viktig inramning. Konsekventa, tydliga och
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forutsagbara pedagogiska handlingar ar ocksa viktiga for eleverna si att de inte
behover lagga ner sin energi pa att forsoka tolka eller gissa sig till vad som sker
ndst. Larares arbete handlar i hog grad om att kombinera dessa med ett kreativt

klimat for larande.

Indikatorer pd delaktighet och inflytande?

Hur ska man, i dessa tider av matt och matning, mata delaktighet och inflytande?
Ar det rimligt att tinka sig att man skulle utveckla indikatorer som miter (arbetet
med) barns och ungas delaktighet och inflytande i pedagogiska situationer, un-
dervisning och larande? Varfor inte? - Men med tanke pa den pedagogiska situa-
tionens kvaliteter behover dessa indikatorer madta platsen, pedagogiken och lira-
ren — inte eleven. Indikatorerna kan knappast vara entydigt formulerade men de
kan ange riktning och moraliska kvaliteter.

Hugh Sockett (1993) menar att liraryrkets kidrna dr moralisk, och att vi darfor
behover tinka kring lararens kompetens i termer av dygder snarare 4dn i termer av
kunskaper eller kompetenser. De professionella dygder som Sockett foreslar skul-
le kunna fungera som indikatorer och underlag for larares sjalvkritiska bedom-
ning av sina pedagogiska handlingar. De dygder Sockett menar ar de viktigaste
ar: professionell vishet som inbegriper mod, arlighet, vanlighet, omtanke, tadlamod
och medkansla.

Elevernas delaktighet och inflytande kan de sjdlva bast berdtta om, men hur?
Jag ar tveksam till tanken att skolans malinriktade och instrumentella bedém-
ningssprak ir relevant for att finga elevers egna erfarenheter. Atminstone inte
innan de lart sig att inordna sina erfarenheter och beskrivningarna i detta sprak —
och dr det ens onskvart?

For att kunna hantera vidden av de motstridigheter som kommer fram nir
man pa allvar sitter sig in elevers situation ar det bra att ga tillbaka till den peda-
gogiska situationen och dess inre villkor:

Jag tror att det ar viktigt att acceptera bade den asymmetriska relationen och
den pedagogiska paradoxen. Har har vi tva element som ar sd pass grundliaggan-
de for hur vi forstar utbildning och undervisning att de inte kan organiseras bort

genom vare sig individuellt arbete eller deliberativa samtal eller andra arbetsfor-
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mer. Inte heller 4r det rimligt att tinka sig att asymmetrin och paradoxen kan
undvikas genom att 6verlata ”ansvaret for det egna larandet” till eleverna.

Hur mianniskor lar sig beror pd plats, situation och person, och det ar knutet
till verksamhetens historia. Olika barn har ocksa olika preferenser och lar sig pa
olika sitt. Men det ska givetvis inte forvaxlas med tanken att larandet darigenom

skulle vara helt individuellt, sprunget ur elevens inre egenskaper.

Ldraren i klam mellan ideal och direktiv

Minga ldrare upplever att de bygger in begransningar i den pedagogiska situatio-
nen, begransningar som de inte sjdlv onskar eller kan motivera pedagogiskt, och
som inte dar hdlsosamma for elevernas kinsla av sjalv och som inte skapar vilbe-
finnande. De ser detta och gor tappra forsok, men vet inte alltid hur de ska hante-
ra situationen med dess motstridiga krav. Strivan efter stindiga forbattringar pa
alla plan skapar en tvingande och hetsande 6verdiskurs som tenderar att koloni-
sera och ta over den pedagogiska situationen: Lararna befinner sig i en komplice-
rad situation med stora krav pa foljsamhet uppifran, de ar ”klimda mellan ideal
och direktiv” som Agneta Knutas (2009) uttrycker det.

A ena sidan ir lirarnas pedagogiska férméga och pedagogiska utveckling lagt
prioriterad i verksamheten: Lararnas arbetslag erbjuder sillan den form av reflex-
iv handledning som skulle beh6vas. Malstyrningen och styrdokumenten talar ett
sprak som ar nastintill oforenligt med en pedagogiskt god miljo i klassrummet.
Lararnas hoga ambitioner riskerar att leda till sjalvupptagenhet och en tvingande
ledarstil gentemot eleverna. Risken finns ocksa att lirarna forlorar sig i anpass-
ningen till alla krav uppifran”.

A andra sidan 4r lirarna fiffiga, engagerade och uppfinningsrika. De hittar
mingder av sitt med vilka de kan 6verlista strukturerna, bryta mot reglerna eller
strunta i kontraproduktiva direktiv. Utvecklingsprojekt som stodjer och inspirerar
hellre dn méstrar fir mycket storre genomslag dn projekt som syftar till rdttning i
leden. Det tidigare omniamnda projektet om Barns inflytande i forskolan fangade
upp forskollararnas egna initiativ och gav dem utrymme att utveckla sin pedago-
giska medvetenhet och reflexivitet och de lyckades med enkla medel forandra en

ingrodd praxis (se Arnér 2006).
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Det rader emellertid inte brist pa forslag fran lararna eller skolorna om hur de
onskar utveckla verksamheten. En skola konstaterar under punkten Elevers an-
svar och inflytande att det for att man battre ska lyckas, behovs pedagogiska dis-
kussioner dar man hittar en rod trdd for hur elevers ansvar och inflytande ska se
ut pa skolan. Man menar ocksa att arbetet med IUP kraver mer tid for diskussion
om kunskapsbegreppet och synen pa inlarning.

Jag instaimmer med dem som betonar betydelsen av att satsa pa det pedagogis-
ka. God undervisning kan inte organiseras fram genom direktiv uppifran. Liksom
lararna behover ha tillit till sina elever behover kommun och skolledning ha stor-
re tillit till sina larare och ge dem battre redskap och frirum.

I slutrapporten fran ar 2009 for Orebro kommuns projekt for Okad malupp-
fyllelse konstaterar Hikan Agren (se www.orebro.se) mycket riktigt att det krivs
mod att tinka annorlunda, mod att leda och mod att granska sig sjilv och verk-
samheten.

Slutrapporten kommer med manga kloka synpunkter, men en aspekt ifraga-
sdtts inte alls, ndmligen forestillningen att en harmonisering per se leder till battre
resultat. En harmonisering och gemensam inriktning leder sannolikt, &tminstone
kortsiktigt, till 6kad maluppfyllelse. Men att det langsiktigt skulle leda till battre
resultat 4r inte sjdlvklart — om man inte med “resultat” avser just maluppfyllel-
se”. Det dr rimligt att tinka att skolledning och ldrare 4r inforstidda med var-
andras perspektiv och uppdrag och i 6vergipande mening drar dt samma hall.
Men risken med en harmonisering av alla nivder, viljor och atgdrder dr att mdng-

falden av roster och perspektiv krymper ihop till en enda stimma.

Vad blir kvar nar delaktighetsmalet ar uppfyllt?

Ponera att det en dag blir sd att endast en rost ljuder och att alla - tjanstemain,
skolledning, pedagoger, fordldrar, elever - siger samma sak och gar at samma
hall: Har man d& uppfyllt milet dir barn har inflytande och ir delaktiga? Ar
Konventionen om barnets rittigheter dd 6verflodig och dr Orebro kommuns vi-
sion om barns rattigheter uppnadd?

Sarskilt utmanande ur pedagogisk synvinkel 4r insikten att sa linge som barn-

elever ar olika och tillits vara olika si varken kan eller bor utfallet styras. Sa
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lange denna olikhet tillats existera kan inga pedagogiska metoder kontrollera och
styra larandet eller utvecklingen helt och fullt, eftersom samspelet mellan sidana

”Oppna manniskor” 4r bade kreativt och obestamt.

Delaktighet i undervisningen — en fantastisk majlighet

Delaktighet ar samtal och manniskor: Att sta i rampljuset
och nyttja kroppssprak och rost.
Elev, 16 ar

Identiteter och sjdlv ar aldrig slutgiltigt fardiga, de formas och omformas stan-
digt. Men sarskilt i barndomen och ungdomen ar det viktigt att man far prova sig
fram och tillits gora misstag. Ett oppet klimat, en pedagogisk miljo dir det finns
utrymme for samtal, reflektion, bekriftelse eller for att bara vara den man ar, ar
en viktig forutsittning for kreativitet och nyskapande.

I den har rapporten har jag betonat ndgra problem och risker som uppstar i en
skola med hoga ambitioner men trangda situationer. Malstyrning och effektivitet

behover emellertid inte betyda att kreativiteten och de nya initiativen upphor:

Grundskolans klassrum sjuder (fortfarande) av liv och mojligheter!
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FORSKAREN OCH PEDAGOGEN

Skolans verksamhet ar standigt satt under lupp, och den dr ofta hart kritiserad,
sarskilt lararna. Jag har ocksa varit kritisk 1 den hdr rapporten. Kritisk gransk-
ning och diskussion ar viktigt, men med bibehallen respekt. Nar jag som forskare
trader in i klassrummet paminner jag mig om att mitt uppdrag ar att undersoka,
inte att berdtta hur man borde gora. Varfor? Jo, av den enkla anledningen att jag
inte kan veta det — dven om jag kan ha en asikt om det (vilket jag som fore detta
larare ofta har).

Att forska dr en annan typ av verksamhet dn att undervisa. I positionen som
forskare ser jag annat 4n i positionen som larare. Och som forskare har jag moj-
ligheter att artikulera det som kanske inte blivit sagt i offentligheten. Den vagen
hoppas jag bidra med synpunkter och utmaningar.

Jag har i de vetenskapliga publikationerna fran mina observationer efterstravat
att artikulera och benamna konkreta erfarenheter utan att begransa benamnandet
till det som jag redan visste och letat efter en tankestruktur som benamner den
konkreta erfarenheten i klassrummet, erfarenheten som inte behover vara ansen-
ligare 4n en viskning, en kviljning, ont i magen av oro eller ett kort kluckande
skratt.

Omsorgsfulla vetenskapliga kategoriseringar, omfattande longitudinella studier
eller statistiska analyser kan ge nog sa viktiga kunskapsbidrag, men allt later sig
inte enkelt beskrivas och systematiseras i generella kategorier. Nar man narmar
sig kommunikationen mellan manniskor i syfte att ocksa fanga mening, kan det
man ser inte foras tillbaks till de berorda personernas intentioner, forhoppningar
eller egenskaper. Inte heller ar det da vettigt att ”forklara” kommunikationen i
termer av komplicerade kausala hindelsekedjor. For mig har valet darfor fallit pa
den pedagogiska filosofin; konsten att forstd utbildning i relation till sin tid
(Kemp 2006).

VIVA-projektet har inneburit en chans for mig som forskare att besoka grund-
skoleklasser och delta i skolans vardag; att vara med och se vad som hinder,

lyssna, och lara. Jag har ocksa haft mojlighet att prata med de larare som jag har
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mott, och jag har dessutom haft formanen att fa diskutera fragor i referensgrup-
pen. Nagra av dem har jag tagit upp hir, ndgra kommer upp i publikationerna,
och andra aterstar att undersoka och diskutera, sd som exempelvis vad som utgor
ett ’minimum?” av delaktighet for att den pedagogiska situationen ska fungera.

Pedagogisk filosofisk forskning avslojar inte det som ar dolt — mina iakttagel-
ser har gang pa gang bekriftats av andra. Men i basta fall kan den pedagogiska
filosofin bidra med att ”gora lasbart” det som redan ar synligt och visa alternati-
va synpunkter och infallsvinklar.

I moten mellan liasare och text; mellan lirare och liarare; mellan elever och
tjansteman; mellan ungdomar och politiker osv., kan arbetet fortga med visionen

om barns ritt till delaktighet och inflytande i fragor som beror deras egna liv.
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SUMMARY IN ENGLISH

Initiative and Compliance in the Classroom. An inquiry into the pedagogical
conditions for student influence, participation and well-being [Initiativ och
foljsambet i klassrummet. Rapporter i pedagogik 15, Orebro universitet, 2009] is
a report from a research project called VIVA that was carried out between 2008
and 2009 by Professor Moira von Wright and the research group STING (Studies
in Intersubjectivity and Action) at Orebro University, as a collaboration between
the University and Orebro (Sweden’s seventh largest municipality in 2009). A
reference group with gymnasium students, teachers, civil servants, and researchers
has been closely tied to the project. The group has been a kind of critical friend
throughout the project.

Orebro Municipality has devoted itself to the fulfillment of the UN Convention
of the Rights of the Child and was thus interested to highlight how teachers and
students in practice deal with influence and participation in the classroom. Ques-
tions have also been raised about the well-being of the students and the seemingly
growing stress among younger ones, and whether these issues may be related in
some way. The aim of the project is to inquire into the possibilities for children in
primary school, grades 2-5, to have influence on and participate in the pedagogi-
cal situation and the very teaching and learning process.

The research has been set up within the framework of a relational perspective
and an ‘intersubjective turn’ (von Wright 2000). The following methods have
been used: Participatory observation in classrooms, interviews with teachers,
analysis of video recordings of teaching in classrooms, and document analysis of
previous research on participation in classrooms and of steering documents for
schools and for children’s rights.

This particular report deals mainly with the results from the participatory ob-
servations in the classrooms. It brings forward examples from the classrooms,
and deepens the following questions:

e What are children’s rights, and how can they be materialized and practiced

in the classroom?
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e What is influence and what is participation (not) in school today? How do
they relate to recognition and confirmation?

e When, and under what circumstances can participation in education hap-
pen; how is the relation between teachers and students set; why are tact, at-
tunement and knowledge about learning important aspects of the teacher’s
competence and professional repertoire?

e Are the individual development plans and the individual goal-oriented
planning connected to the (lack of) well-being of the students?

On a surface level the Convention of the rights of the child is taken very seriously
and many schools work deliberately to enhance influence and participation in
multiple ways, e.g. discussing the rights, writing lists and plans, electing repre-
sentatives etc. Yet, when it comes to teaching and learning particular subject
knowledge or material, these ideals seem difficult to realize. The results from the
study suggest that for the young students in primary school participation is sel-
dom a reality, and influence is highly restricted and limited to their responses to
the teacher: Compliance is the main key to influence — but is that then ’genuine’?

The students must often ’earn’ influence, and although the teachers tend to en-
courage them to take initiatives, once they do, only those active students who
master the discourse and the game manage to get their initiatives through.

True participation does not come as a result of the intentions of the teacher, it
only happens when teachers manage to listen and connect to the learning
processes of the individual students. In our study we have seen how this is
founded on the tact, subject knowledge and practical knowledge of the teacher,
but not on the mere level of ambition to include and engage students in influence
and participation.

The local steering documents for the schools and the municipality as well as
the school leaders try through steering documents and control to direct the atten-
tion of each one — teachers, parents, students, planners etc - in the same way.
They hold that what is needed is "a common and shared view” upon which eve-
rybody agrees. Our results make us question this. We argue that the ambition to
harmonize all the levels in fact works against a practice of influence and partici-

pation and the right of the child to have a voice. We also see that the way in
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which schools involve the young students in their ’own development’ through
individual development plans (IUP) and ’individual planning and responsibility
for learning’ (egen planering, eget arbete) awakens confusion and uncertainty
among teachers and students. It is not fostering a healthy climate for human flou-
rishing. The story about the student; his or her ’developmental narrative’, risks
becomes confused with the living concrete student to an extent where even the
student herself looses track of who she is.

We suggest that the ambiguous and conflicting inner life of the classroom - its
asymmetric relation between teachers and students and its consisting pedagogical
paradox - should not be wiped out, but recognized as a triadic source for new
meaning and learning. If so, then the classroom can be a creative place for ge-

nuine participation and influence within the process of learning.

Key words: Influence, participation, children’s rights, intersubjectivity, relational

perspective, well-being, learning, Philosophy of Education
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Slutkommentarer

" Kommittén for barnets rattigheter (CRC), eller FN:s barnrittskommitté som den
ocksa kallas, har till uppgift att 6vervaka genomforandet av konventionen om barnets
rattigheter i medlemsstaterna. Kommittén organiserar ocksa tematiska diskussioner och
publicerar allmdnna kommentarer, som dr kommitténs tolkning av innehallet i barnkon-

ventionen. (se http://www2.ohchr.org/english/bodies/crc/)

i Den pedagogiska paradoxen ar kanske mest kind genom den formulering som Pla-
ton gav den, som Menons paradox som handlar om det paradoxala i att soka kunskap
om vi inte redan har den kunskap vi soker, ty hur skulle vi annars kunna veta vad vi s6-
ker? En pedagogisk konsekvens av denna paradox blev den majevtiska metoden. Alexan-
der von Oettingen (2001) diskuterar ett flertal perspektiv pa den pedagogiska paradoxen,
med fokus pa det som han kallar for den moderna pedagogiska paradoxen. Den gar ut
pa att nar den moderna ménniskan ar fri i en allt mer komplex verklighet forvantas hon
handla fritt bade i relation till sig sjdlv och i relation till den virld i vilken hon ar en del.
Paradoxen kommer till uttryck i spinningen mellan minniskan och virlden, menar von
Oettingen.

it For en detaljerad rekonstruktion av George Herbert Meads teori, samt en diskussion
om den intersubjektiva vindningens pedagogiska konsekvenser, se Moira von Wright,
2000.

v Silvia Edling (2009) har i sin forskning av unga manniskor kunnat konstatera att
identiteter inte dr harmoniska utan fulla av brott och bristningar: sonderbrutna. Hon
menar att den radande diskursen om utbildning och demokrati inte rimmar med ungdo-
marnas egna uppfattningar och deras sitt att ta ansvar for andra manniskors vilbefin-
nande. Hos médnga unga ar deras sitt att svara an till andra manniskor distanserat fran
deras forstielse av demokrati. Edlings resonemang vicker fragor om riktigheten och rele-
vansen i den syn pa barn/minniskor som dominerar i skolan i dag, och manar till efter-

tanke dven nar det giller inflytande och delaktighet i undervisningssituationen och liran-

det.


http://www2.ohchr.org/english/bodies/crc/
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