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Forord

Sa har jag da dntligen satt punkt for flera ars “grejande”. Da jag sjilv har en
lustig ovana att, efter att ha satt mig in handlingen i en bok, lisa slutet innan jag
tryggt kan ta mig an hindelseforloppet, ska jag gora alla med samma ovana
lyckliga genom att beritta slutet redan nu. Till min férvaning och kanske ocksa
tértvivlan uppticker jag att min avhandling slutar med en outsinlig strém av
fragor. Kan man inte vinta sig att flera drs lisande, skrivande och tinkande skall
generera en rad svar som kan presenteras i en tydlig ”fyrfiltare”? Tyvirr har jag
inte lyckats skapa nagon “fyrfiltare och inte heller kommer jag fram till ett svar
p4 hur man gdr f0r att fa elever att ta ansvar for sitt skolarbete. S nu dr det
bara att lugnt ldsa avhandlingen utan att vara rddd for att jag i slutet ska avsldja
nagot omskakande. Jag hoppas i stillet att texten med jimna mellanrum ska fa
ldsaren att bli fundersam pd vissa av de utvecklingstendenser som kan félja i
elevansvarets spar. Och att den hos ldsaren ska vicka en rad viktiga och
intressanta frigor som - Vari ligger méjligheterna till en bittre undervisning och
en bittre skola? Vari ligger farorna? Hur undviker vi dem? Vad vill vi med
skolan? Vilken samhaillsutveckling vill vi frimja? Vilken utveckling vill vi
motarbeta? Det dr vi vuxna som har ansvar f6r samhaillsutvecklingen och det ér
vi som arbetar i och i ndtheten av skolan som har ansvar f6r skolutvecklingen.
Det ansvaret kan vi aldrig limna 6ver till vira barn och unga férrin de kan

raknas som vuxna.

Under arbetes gang har jag pendlat mellan kinslan av att arbetet bara kan ha
betydelse f6r mig sjilv till en férhoppning om att det ocksd ska kunna spela
néagon roll i skolan; bland elever, lirare och skolpolitiker. Eftersom jag sjilv dr
mellanstadieldrare i botten” sa vet jag att man som ldrare stindigt star i ett
handlingstvang vilket betyder att forskning om skolan har stérst betydelse om
det gir att omsitta kunskaperna i praktiken. Trots det har jag gjort en
avhandling som kan betraktas som ”framtung”. Det betyder att tidigare
forskning och teoretiska utgangspunkter har fitt ett stort utrymme. Det kan
tolkas som en eftergift 4t akademin men det beror i stillet pd att dessa delar
under en lang tid fingade hela mitt intresse. Det var i det arbetet som insikten
om tvetydigheterna i elevers ansvar for sitt skolarbete slog rot. Det blev tydligt
att clevers ansvar for arbetet i skolan dr sjilvklart och positivt men att det ocksa
kan vara negativt och virt att problematisera. Hur elever visar ansvar for
skolarbetet kan tyckas sjilvklart. Utmaningen i forskningen idr att ifragasitta

dven det sjalvklara.



Det viktigaste i arbetet med en avhandling édr att ha ett material att arbete
utifran. Ett stort tack till de lirare och elever som delade med sig av sin tid och
lit mig ta del av sina tankar och erfarenheter. Ett speciellt stort tack till det
arbetslag som 6ppnade doérren och lit mig ta del av livet under studiepassen.
Media malar med jimna mellanrum upp en bild av skolan som en stridszon dir
lirare och elever stir mot varandra. Jag 6nskar att de som malar denna bild varit
med under mina observationer. Jag fick uppleva en god och kamratlig stimning
mellan lirare och elever och i intervjuerna bekriftades denna Omsesidiga
respekt. Ni utgor alla ett bra exempel pd att skolan kan vara ett trivsamt stille

att vara pa.

Nir jag gick in i arbetet med att skriva en avhandling hade jag en bild av mig
sjilv som en lagarbetare men att skriva en avhandling har varit ett ensamarbete.
Och jag har dlskat det! Vilket inte betyder att jag alltid har haft flyt i arbetet eller
ens njutit av det. Sdtter man detta i relation till ndgra av avhandlingens slutsatser
s dr det litta att amatSrpsykologisera. Ar det sd att man talar sig varm for det
som man inte sjilv ir si bra pi? Aven om avhandlingsarbetet varit ett
ensamprojekt har jag under arbetets ging métt minga som intresserat sig, gett
mig virdefulla synpunkter och framfér allt fatt mig att inte ge upp. Jag har
manga att tacka for detta stéd. Forst och frimst mina handledare Solveig
Higglund och Hans-Ake Scherp som har hjilpt mig att tinka vidare och som
ocksa tagit pa sig att arbeta med mitt sjalvfértroende. Infér slutseminariet fick
jag virdefulla synpunkter av Mats Ekholm vilket gav mig rdg i ryggen. Som
engagerad diskutant pa slutseminariet gav Lisbeth Lundahl mig kraft att ligga 1
en hégre vixel och avsluta arbetet. Héctor Pérez och Eva Rhése Martinsson
gav virdefulla kommentarer pa mitt slutmanus. Dessa hjilpte mig att fortydliga
och till slut ocksé inse att jag maste “kill some of my darlings”. Av alla kloka
synpunkter vet jag att det finns ett odndligt antal mojliga sitt att ta sig an mitt
forskningsomride. Efter att ha valt en av alla méjliga infallsvinklar har jag
tvingats ligga manga kloka kommentarer 1 en fil med rubriken bra att ha —
men inte nu”. En del av dessa ir jag ridd for att jag inte heller varit redo att ta

till mig.

Ett stort tack till Ulf Blossing som sa talmodigt ryckt ut varje ging jag har varit
pa vig att kasta datorn i viggen. Du har fitt mig att forsta att den inte lever ett
eget liv trots att det ibland varit svért att acceptera.



Mycket av mitt arbete har handlat om att tinka och skriva om det samhille som
omger dagens skola. Samtidigt har jag ju helat tiden levt i detta samhille vilket
inte minst mina tvd dottrar Emma och Frida, min son Tobias och mitt
barnbarn Viggo effektivt hindrat mig fran att glémma. En stor kram till er fér
det! Arbetet har st och frimst varit ett tankeprojekt och hade jag inte kunnat
kombinera det med ett betydligt mer handfast och praktiskt projekt tror jag inte
att jag klarat av att tinka si mycket pd skola och ansvar. En stor bamsekram till
min man Go6ran med vilken jag delar projektet att fi vardagen att fungera.
Minga ginger har det till och med gitt att kombinera tankarna pa avhandling
med vedklyvning och stallmockning. Mina férildrar Ulla-Britt och Carl-Henrik
har ocksa gett ovirderlig hjilp inte minst genom att sitta guld pa vardagen med
fika och en fullstindig tilltro till min f6rméga att skriva en avhandling. Efter 36

ar kan jag nu som tack bjuda er pd en férsenad studentfest.

Att uppskatta ensamarbete betyder inte att jag uppskattar ensamhet. Jag vill
dirfor tacka mina arbetskamrater pd Katlstads universitet och “tantginget” i
Kristinehamn som delat med sig av sina egna erfarenheter fran bade arbete,
resor och privatliv. Eftersom mycket av mitt avhandlingsarbete har skett pa min
egen kammare har dessa erfarenhetsutbyten varit spinnande dventyr som tagit
mig in i olika arbetspraktiker och ocksé ut i vida virlden. Detta har naturligtvis
ocksa pa ett positivt sitt paverkat mitt arbete.

Kristinehamn den 15 augusti 2006
Asa Soderstrom






1 Inledning

Ansvar dr ett centralt begrepp i skolsammanhang. I och med den 6kade
decentraliseringen av skolverksamheten har ansvar blivit ett viktigt begrepp i
relation till skolans styrning (se t.ex. Prop.1990/91:18). Hir anges direktiv for
statens och kommunens ansvar for skolan och for skolledares och lirares
ansvar for skolans verksamhet. Ocksé i skolans styrdokument har ansvar en
framskjuten roll (Utbildningsdepartementet, 1994, 1998). Enligt liroplanerna
ska skolan hjilpa barn och unga att utveckla ansvarstagande bade gentemot sig
sjillva och gentemot andra. 1 forsningssammanhang har man ocksa
uppmirksammat barns och ungas ansvar for sitt eget skolarbete och sitt eget
lirande (se t.ex. Dovemark, 2004; Fritzén, 1998).

Bakom de begrepp som anvinds fér att beskriva skolans verksamhet ligger
system av idéer, virden och trossatser. Dessa kan vara bidde medvetna och
omedvetna. Att férsoka synliggdra sidana tankesystem ar viktigt for att forsta
det som sker i skolan. I denna avhandling tar jag mig an begreppet ansvar.
Fokus dr riktat mot de system av idéer och virden som kommer till uttryck i
synen pa elevers ansvar for sitt skolarbete. Utgangspunkten ar det sitt pd vilket
elevers ansvar uttrycks 1 elevers och ldrares praktiska vardagsarbete och det sitt
pé vilket elever och lirare talar om detta ansvar. Detta sitts 1 relation till en mer
officiell skolideologi si som den uttrycks i skolans styrdokument och vissa
skolutredningar. Med detta som empirisk grund gors ocksa reflektioner till mer

overgripande ideologiska strémningar i det hdgmoderna samhallet.

1.1 Bakgrund

Bakgrunden till studien dr en fors6ksverksamhet med utbildning utan timplan
ledd av Utbildningsdepartementet (SOU, 2004:35, 2005:101). Som en del i
torsoksverksamheten tilldelades sex universitet! medel f6r forskning i
anslutning till férséket. Denna studie tar sin utgingspunkt i ett av dessa
forskningsprojekt. For att bittre forsta studiens bakgrund gor jag en kort

beskrivning av férsdksverksamheten utan timplan.

! Musikhdgskolan vid Goteborgs universitet, Institutionen for utbildningsvetenskap Karlstads

universitet, Institutionen for beteendevetenskap LinkOpings universitet, Lararhdgskolan i Stockholm,
Lararutbildningen Umea universitet och Institutionen for pedagogik Vaxjo universitet.



Forslaget att  avveckla timplanen kan ses som en 1 raden av
decentraliseringsreformer som genomfdrts 1 den svenska grundskolan under
senare delen av 1900-talet. Timplanen som styrinstrument uppmirksammades
till exempel av liroplanskommittén (SOU, 1992:94). Kommittén lade fram
forslag pd att utdka den totala tidsramen 1 grundskolan f6r att ge elevens val och
skolors profilering stérre utrymme. 1 propositionen “En ny liroplan”
(Prop.1992/93:220) lades ett forslag att vatje dmne och dmnesgrupp skulle
tilldelas en minimitid f6r alla grundskolans nio ldsar. Detta forslag gick igenom

med smirre férindringar i timférdelningen.

1995 tillsatte regeringen en kommitté, Skolkommittén, som hade till uppgift att
stédja den pedagogiska utvecklingen i den svenska grundskolan och identifiera
hinder f6r en positiv skolutveckling. Kommittén presenterade sitt
slutbetinkande 1997 (SOU, 1997:121). Ett av kommitténs fOrslag var att
avveckla den centrala timplanen. Timplanen ansigs inte passa in i skolans
malstyrning och strivan efter 6kad decentralisering. Med timplanens styrning av
antalet timmar per dmne eller dmnesgrupp ansdg kommittén det bland annat
svart att komma ifrin en dmnesinriktad undervisning, nigot kommittén sig
som ett hinder f6r utvecklingen av en skola som engagerar dagens barn och
ungdom. Mbojligheten till en mer flexibel anvindning av tiden i skolan sdgs
ocksa som en forutsittning fOr att béttre kunna hjilpa elever att na skolans mal.
Kommittén sig samtidigt en rad risker med att avskaffa timplanen och gav
dirfor forslag pa att avvecklingen antingen skulle ske stegvis mellan 1998-2001
eller som en fOrsoksverksamhet under 5 4r. Beslut togs om en

forsoksverksamhet.
De risker kommittén sdg med en avveckling av timplanen var:

o Attlikvirdigheten hotas.

o Att praktisk-estetiska dmnen hamnar pa undantag pa grund av kravet pa
godkint i dmnena svenska, matematik och engelska.

o Att planeringen av skolverksamheten forsvaras.

o Att skolledare och lirare upplever ett behov av att konkretisera och
precisera malen i kursplanerna sa att de i alltfér stor utstrdckning binder

upp undervisningens form och innehall.
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1.1.1 Férsoksverksamhet med utbildning utan timplan i grundskolan

En avreglering av den centrala timplanen har pdgatt successivt sedan slutet av
1960-talet. Timplanen ér en bilaga till skollagen och utgér en del av den centrala
styrningen av skolan. Férdndringar i timplanen har genomforts 1 samband med
inférandet av nya ldroplaner. I och med 1969 érs liroplan, ILgr69
(Skoléverstyrelsen, 1969) angavs antal lirarledda lektioner f6r varje dmne och
arskurs. I liroplanen 1980, Lgr80 (Skol6verstyrelsen, 1980) reglerades antalet
lirarledda lektioner i vatje dmne i relation till varje stadie?. Hir fanns vissa
moijligheter att anpassa tidsramarna efter lokala fOrutsittningar. I och med
liroplanen 1994, Lpo94, (Utbildningsdepartementet, 1998) togs dnnu ett steg
mot en avreglering. En elev garanteras under grundskolans nio ar minst 6 665
timmars lirarledd undervisning. 1 timplanen anges nu hur dessa timmar ska
férdelas mellan respektive dmnen eller dmnesgrupper. Utifran Skolkommitténs
rekommendation tillsattes inom utbildningsdepartementet en delegation med
uppdrag att arbeta vidare med timplanefragan. En arbetsgrupp inom
utbildningsdepartementet redovisade 1999 en departementsskrivelse (Ds1999:1)
i vilken fanns ett fOrslag att inbjuda landets grundskolor att delta i en
torsoksverksamhet med “utbildning utan timplan”. Férséksverksamheten
innebar en beftielse frin den nationella timplanens uppdelning i tid per dmne
eller imnesgrupp. Ovriga bestimmelser i timplanen, som till exempel
bestimmelsen om totalt garanterad lirarledd undervisningstid, skulle gilla som

vanligt.

I forséksverksamheten deltog 79 kommuner. Kommunerna hade i sin tur valt
ut de cirka 900 deltagande skolorna. Dessa utgdr cirka 20 % av landets
grundskolor. Férsoksverksamheten pagick mellan ar 2000 och ar 2005. Ar 2004
presenterade timplanedelegationen ett delbetinkande (SOU, 2004:35). I detta
féreslog delegationen att forsoksverksamheten skulle fortsdtta som planerat
fram tll 4r 2005 men att timplanens reglering av antalet timmar per imne
direfter skulle avskaffas for landets samtliga grundskolor. Projektets
slutbetinkande presenterades hosten 2005 (SOU, 2005:101) och innehdll ett
férslag om en avveckling av timplanen. Delegationens slutsats var att en
avveckling skulle bidra positivt till skolans utveckling men att den borde
kompletteras med atgirder fOr att garantera elevers ritt till en likvirdig
utbildning. Efter timplanedelegationens slutbetinkande lades ett beslut om

avveckling av timplanen pé is. Skolministern férklarade detta med att det

2 Lagstadiet, ar 1-3. Mellanstadiet, ar 4-6. Hogstadiet, ar 7-9.
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krivdes en utveckling av system fOr att garantera den nationella likvirdigheten
innan ett beslut om avveckling kunde tas (Baylan, 2005). Beslut fattades om en
férlingning av férséksverksamheten till juni 2007 (SFS2005:141).

Forsoket med att arbeta utan timplan kan férst och frimst ses som ett led i en
stravan att stirka mal- och resultatstyrningen genom att féra in begrinsningar i
den centrala tidsstyrningen av skolan. Vid ans6kan om att fi delta i
forsoksverksamheten fick kommunerna bland annat redovisa syftet med sitt
deltagande. Genomgédende ville de Oka maluppfyllelsen och stimulera
skolutvecklingen. Detta ville man gbéra genom att till exempel 0&ka
individualiseringen av undervisningen, arbeta mer dmnesévergripande och 6ka
clevernas inflytande och ansvar fér de egna studierna. Ocksa de deltagande
skolorna har redovisat sina syften med att delta 1 forséket. Dessa

Overensstimde i stort med de syften som uttrycktes pd kommunnivi .

Kommuners och enskilda skolors syfte med deltagandet i timplaneférséket
rimmar vil med en mer generell f6rindring i skolans tidsstyrning. I relationen
mellan staten och enskilda skolor har wutvecklingen under flera
liroplansreformer gatt frin en central tidsplanering till en storre lokal
flexibilitet. 1 undervisningspraktiken gir utvecklingen frin tydliga yttre
tidsramar till Gkat krav pa elevers formaga till sjilvreglering (Sigfridsson &
Sundberg, 2005).

Pa utbildningsdepattementet har timplanedelegationen haft till uppgift att
arligen folja upp och wutvirdera foérsoksverksamheten. I flera av de
forskningsrapporter som dr ett resultat av forséksverksamheten podngteras det
omdijliga 1 att skilja ut vilka effekter just avvecklingen av timplanen fatt pa en sa
komplex verksamhet som skolan (Eriksson e# al, 2004; Lundahl e a/., 2005b;
Nyroos, 20006; Sigfridsson & Sundberg, 2005; Séderstrém, 2005b; Westlund,
2003). Studierna visar sig i stillet ge en bred genomlysning av situationen 1 den
svenska grundskolan pa vig in i 2000-talet (SOU, 2004:35, 2005:101, 2005:102).
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1.2 Avhandlingens inramning

For skolors forbittringsarbete behévs  ofta  forindringar bdde pa en
Overgripande strukturell- och lokal niva. 1 timplaneférsdket innebar den
Overgripande strukturella forindringen att skolor befriades fran timplanens
uppdelning i timmar per 4mne. Denna del av timplanen har haft stor betydelse
for faktorer som sitter ramar for skolans verksamhet som schema,
tjdnstefordelning och resursférdelning. Samtidigt har forskning inom
skolutvecklingsomradet visat att det inte ricker med att dndra de strukturella
ramarna for att skolutveckling® skall komma till stind. Det fordras ocksa att
férindringar sker 1 ldrares, skolledares och elevers sitt att tinka om och agera
inom de forindrade ramarna (Scherp, 2000). Fokus i det forskningsprojektet
som genomforts vid Karlstads universitet och som var kopplat till
timplaneférsoket ligger pa den lokala nivan, pa de eventuella féraindringar som
sker 1 ldrares, skolledares och elevers sitt att tinka och agera i en skola utan
timplan. Projektet delades upp i tva delar. En som fokuserar skolledare och en

som fokuserar larare.

Min del av forskningsprojektet startade hésten 2001 med en kartliggning av
ldrares syn pa lirande och undervisning, vilka férindringar som planerades och
genomfordes 1 anslutning till avvecklingen av timplanen samt vilka méjligheter
och/eller svirigheter lirare sdg att forverkliga sina intentioner med
skolverksamheten i och med deltagandet i timplaneférsoket®. Resultatet frin
denna studie redovisades i en delrapport till timplanedelegationen véren 2003
(Kristiansson e al, 2003). Varen 2004 genomfdrdes en uppfdljning av den
inledande kartliggningen (Soderstrém, 2005b). Lirarnas beskrivning av
undervisningspraktiken visade att avvecklingen av timplanen inte hade ndgon
avgorande betydelse f6r deras syn pa lirande och undervisning och pa hur det
dagliga arbetet planerades och genomférdes. Aven om avvecklingen av
timplanen inte i sig ledde till ndgra stora forindringar var den med och
torstirker de forandringar som redan skedde inom skolan. Fér lirarna i

undersokningen innebar avregleringen av timplanen bland annat att:

® Med skolutveckling avses har férandringar av skolors verksamhet med syfte att utveckla en skola
som motiverar och engagerar barn och ungdom att lara och utvecklas.

* | den inledande kartlaggningen intervjuades 75 forskollarare, fritidspedagoger och grundskollarare
som alla var engagerade i undervisningen inom grundskolan. De intervjuade arbetade alla i en
kommun dar samtliga skolor deltog i forsoksverksamheten utan nationell timplan. Samtliga
kommunens skolor representerades i undersékningen av minst ett arbetslag.
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o malen fick en allt mer styrande effekt pd undervisningens form och
innehall

o kravet pa att dokumentera elevernas utveckling gentemot mélen 6kade

o kravet pa att utgé fran elevers individuella behov blev tydligare

o elevernas eget ansvar for skolarbetet 6kade

Dessa resultat Overrensstimmer med resultat fran andra forsknings- och
utvirderingsstudier inom projektet (Elmeroth ez a/., 2005; Eriksson et al., 2004;
Hadenius, 2005a, 2005b; Johansson et al., 2005; Lundahl et al., 2005b; Nyroos ez
al., 2004; Sigtridsson & Sundberg, 2005; Westlund, 2003).

Sammantaget ger resultaten bilden av en skola dir valfrihet, flexibilitet,
individualism och det egna ansvaret blir allt mer framtridande. En bild som
stimmer med en rad andra skolstudier (se t.ex. Arnot, 2004; Cartlgren, 1994,
Dovemark, 2004; Osterlind, 1998). Denna bild av skolan har sin motsvarighet i
beskrivningar av det hégmoderna samhillet > som helhet (se t.ex. Bauman,
2002; Beck & Beck-Gernsheim, 2002; Giddens, 1997; Putnam, 2001). Idealet
blir en sjilvstyrande och ansvarstagande elev som arbetar mot uppstillda mal.
Ett ideal som ocksd giller f6r skolans lirarkdr. I det konkreta vardagsarbetet
kommer denna bild av skolan och den ideala eleven bland annat till uttryck i
strivan efter att individualisera undervisningen. Denna individualisering
materialiseras i klassrummet bland annat i det som har beteckningen “eget

arbete”® (Séderstrém, 2005b).

® Det finns ett oandligt antal begrepp for att karaktarisera den tid vi lever i. Flera ger implicit en bild
av samhallets karaktar, eller vad som ses som viktigt att fokusera, till exempel "det postindustriella
samhallet” eller “informationssamhéllet’. Andra begrepp beskriver den tid vi lever i i termer av dess
relation till moderniteten som till exempel "sen-modernitet”, "postmodernitet”, “postmodernism” och
"hégmodernitet”. Bauman anvander bade begreppet sen-modernitet och postmodernitet som
beteckning for var tid. Ibland jamstalls begreppen postmodernism och postmodernitet (Alvesson &
Skoldberg, 1994). Andra vill skilia mellan dem. Postmodernism far da en kulturell (Egidius, 2002;
Giddens, 1996) och intellektuell innebdrd och blir en del av det postmoderna samhallet (Hargreaves,
1998). Postmodernitet ar da det dvergripande begreppet for det samhalistillstand vi lever i i dag och
som karaktariseras av "vissa monster av sociala, ekonomiska, politiska och kulturella relationer”
(Hargreaves, 1998, s 53). Giddens gor samma atskillnad som Hargreaves mellan postmodernism
och postmodernitet. Han tar dock avstand fran asikten att vi i dag lever i det postmoderna samhallet.
Enligt Giddens ar vi pa vag in i en epok da konsekvenserna av moderniteten radikaliseras. Denna
epok ar fortfarande en del av moderniteten och far av Giddens beteckningen hégmoderniteten
(Giddens, 1996) eller sen-moderniteten (Giddens, 1997). Jag valjer att anvéanda Giddens begrepp
hdgmoderniteten.

6 Eget arbete, egen planering, studiepass, arbetspass, stugtid .... Beteckningen pa det egna arbetet
varierar men grundprincipen ar den samma (Alm, 2003). Elever skall sjalva ta stéallning till nar de vill
arbeta med en speciell uppgift och ibland ocksa hur arbetet ska genomféras. Nar jag i texten
hanvisar till min egen studie valjer jag att bendmna dessa lektionspass for studiepass.
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1.2.1 Undersodkningens fokus

Avhandlingen tar sin utgingspunkt i timplaneférséket och erfarenheter frin
min studie av ldrares sitt att tdnka och agera i en skola utan timplan
(Séderstrom, 2002, 2005b). Resultatet av denna studie visade bland annat att
samtliga skolor lagt ut viss del av undervisningstiden som “eget arbete”. 1
forskoleklass och till ar 5/6 lig en del av undervisningstiden aven innan
timplaneférséket som eget arbete. Tiden som avsatts vatierar mellan skolor och
mellan elevgrupper pd samma skola. De flesta lirare for elever i ar 6/7 dll 4r 9
hade i anslutning till timplaneférstket sett mdijligheter till en mer flexibel
anvindning av undervisningstiden och hade infért pass som kan jimféras med
de yngre clevernas “eget arbete”. Intentionen var att clever under dessa
lektionspass, ”studiepass”, skulle ges méjlighet att styra arbetets innehall utifran
egna intressen och behov. Detta stiller krav pd att eleverna sjilvstindigt,
malinriktat och under eget ansvar ska kunna fylla denna undervisningstid med
ett relevant och meningsfullt innehall. I lirarintervjuerna framkom att det fanns
problem férknippade med idealbilden av den flitigt arbetande, sjilvstindiga,
ansvarstagande och malinriktade eleven. Manga elever hade enligt lirarna svart
att styra sig sjilva och sitt eget arbete. De hade svért att ta eget ansvar och de
kunde inte lockas att arbeta mot uppstillda mal. Den idealbild av eleven och
undervisningen som kom till uttryck i ldrarintervjuerna och de svarigheter
ldrarna ansag vara férknippade med elevers eget ansvar for sitt skolarbete utgor
en central utgingspunkt f6r denna studie. Jag blev intresserad av att underséka
hur unga sig p4 sig sjilva som elever och pa sitt ansvar for arbetet i skolan f6r
att bittre fOrstd den problematik ldrarna upplevde i férhallande till elevers

ansvarstagande.

Elevers ansvar kan grovt delas upp 1 elevers ansvar i relation till andra
skolaktorer och i relation till arbetet i skolan. Min studie fokuserar elevers och
lirares syn pa elevers ansvar fOr sitt skolarbete. Detta kan innefatta allt fran
ansvar for lixor och andra hemuppgifter till ansvar fér grupparbete och att ha
ordning pa det material som krivs f6r att kunna genomféra arbetet. Jag har valt
att pd skolnivd ta utgingspunkt i den tid som ldrare infort £6r elever i 4r 6-9
med avsikt att ge elever storre sjilvstyre och ansvar 6ver sitt eget arbete. Denna
tid ger jag beteckningen studiepass. Dessa studiepass sigs av ldrarna 1 den
inledande intervjustudien erbjuda eleverna wvalfrihet, flexibilitet, ett
individualiserat arbetssitt och eget ansvar.
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Aven i skolor som inte ingir i timplaneférséket dr det vanligt att viss
undervisningstid viks 4t elevers eget arbete vilket betyder att problem i relation
till elevers eget ansvar inte dr nagot specifikt for skolor som arbetar utan
timplan (se bla. Arnot, 2004; Dovemark, 2004; Osterlind, 2005). Studiens
problemomrade, elevers ansvar for sitt skolarbete, dr dirfér inte nagot unikt for

skolor som ingdr i férséksverksamheten utan nationell timplan.

1.3 Syfte och sammanfattning av studiens problemomrade

Undersokningens Overgripande syfte dr att beskriva och forstd elevers och
lirares syn pé elevers ansvar for sitt skolarbete och hur denna syn relaterar till

en mer 6vergripande skol- och samhallsideologi.

Den officiella skolideologin gir bland annat att finna i skolans styrdokument.
Styrdokumenten 4r den officiella karta efter vilken skolans aktdrer férvintas
navigera. Denna karta aterspeglar och iterspeglas i det hégmoderna sambhillets
ideologi/er. De dokument som styt skolans verksamhet har kommit till stind
genom politiska kompromisser vilket gor att hela skolans uppdrag ir ideologiskt
laddat. I det sitt pd vilket styrdokumenten beskriver elevers ansvar uttrycks en
rad mer 6vergripande idéer och virderingar som ror till exempel synen pa
minniskan/eleven, lirandet och samhillet. P4 aktorsnivd uttrycks elevers och
larares syn pa elevers ansvar for sitt skolarbete bade i elevers och lirares verbala
och praktiska handlingar. Hir framskymtar, liksom i styrdokumenten, idéer och
virderingar som kan relateras till mer Overgripande tankar om minniskan,
lirandet och sambhillet. I detta ligger en maktdimension vilket gor att det dr

vissa idéer och virderingar som far strre genomslag dn andra.

Det finns en omsesidighet mellan sambhillsideologi/er, styrdokument och
skolans vardagsverksamhet. Traditionellt skiljer man i samhillsforskning mellan
studier som r6r sig pa mikro- respektive makroniva (Giddens, 1984). Jag vill
undvika en sidan atskillnad genom att utifrin min studie pd klassrumsniva goéra
analyser som kopplar till en mer 6vergripande samhillsniva. Min utgdngspunkt
ar att relationen mellan skolans verksamhet, skolans styrdokument och
samhillsideologi/er 4t icke-hieratkisk 1 meningen att en ridande
samhallsideologi bade bestimmer och bestims av den officiella skolideologin
som i sin tur bestimmer och bestims av elevers och lirares handlande. Di

ideologibegreppet tidigt kom att bli en del i det problemomride jag wvill

16



unders6ka viljer jag att hir presentera dess komplexitet och avslutar med att

redogéra for hur jag valt att definiera begreppet i denna studie.

1.3.1 Ideologi

Enligt Berger och Luckmann (1966) har begreppet ideologi anvints i si manga
olika betydelser att det har blivit svdrt att anvinda det med ndgon exakt
innebodrd. Ideologi dr dessutom ett bedrigligt begrepp dé varje definition av
begreppet i sig sjilv dr ideologiskt (Augoustinos, 1998). Frin bérjan stod
begreppet ideologi for vetenskapliga studier av mainskliga idéer men
férindrades snabbt till att gilla sjilva systemen av idéer (Eagleton, 1996;
Giddens, 1979). Innebdrderna som ges ideologibegreppet kan ses utefter en

skala fran mycket vida till mycket sniva:

o Ideologi som ett sammansatt system av idéer, virden och trossatser som
existerar 1 det sociala livet.
o Tankesystem som symboliserar férhillandena och livserfarenheterna hos
en speciell grupp eller klass
o Tankesystem genom vilket maktrelationer, kontroll och dominans
vidmakthalls genom:
- att legitimera en grupps intressen i relation till andra gruppers
intressen
- att legitimera en styrande grupps/klass intressen
- att en dominerande sambhillsklass tankesystem styr tinkandet
ocksa hos de grupper i sambhillet vars verklighet det inte

beskriver = “falskt medvetande”
(inspirerat av Eagleton, 1996, Augoustinos, 1998)

Ideologi anvinds i vardagssammanhang i betydelsen samhillsaskddning som
innehaller antaganden om verkligheten, virderingar och handlingsnormer
(Nationalencyklopedins Ordbok, 1995). Vid férséket att finga ideologibegreppets
komplexitet utgir jag fran féljande aspekter; makt, tro och vetande, tanke och
handling.

I litteratur som pi ett eller annat sitt behandlar ideologibegreppet snubblar man

ovillkorligt 6ver Marx och Engels. Aspelin gor féljande 6vergripande
beskrivning av Marx anvindning av begreppet: “Med ideologi menas ett
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komplex av generella pastienden om tidlésa och okontrollerbara férhillanden
som av dess anhingare tillskrivs verklighetshalt och hos dem fungerar som stéd
f6r deras sociala instillning” (Aspelin, 1972, sid. 159)7. Detta ger en ovanligt vid
marxistisk definition av ideologibegreppet. En mer traditionell beskrivning ar
att ideologi utgér en speciell form av verklighetsuppfattning som knyts till en
speciell (dominerande) sambhillsgrupps maktintressen (Augoustinos, 1998;
Berger & Luckmann, 1966). Denna definition 4r bland annat konsekvensen av
Marx kritik av en idealistisk samhallsaskddning i "Den tyska ideologin” (Marx &
Engels, 1845/1970). For Marx dr ideologier produkter av de materiella
forhillanden under vilka manniskor lever, ”Det dr inte medvetandet som
bestimmer livet, utan det dr livet som bestimmer medvetandet” (Marx &
Engels, 1845/1970, sid. 132). Genom sin maktposition fir en dominerande
klass ideologi en unik stillning i ett samhille. Den kan did ddlja sociala
konflikter genom att foéra in idéer som rattfirdigar existerande social och
ekonomisk ojdmlikhet. Sidana exempel dr i det kapitalistiska samhillet idén om
individens frihet och idén om att minniskor bdr pid en drift att tivla om
materiella resurser. Bada dessa exempel ligger till grund fér den kapitalistiska
samhillsideologin och gér de sociala férhallandena i ett kapitalistiskt samhalle
meningstulla (Augoustinos, 1998). Detta pekar pd bilden av ideologier som
”sunt fornuft”, vilket innebdr att vissa tankesystem 4t svira att fi en distans till
da de ses som for-givet-tagna. Frihet och méjligheten att konkurrera ”drabbar
inte alla samhillsklasser lika” men eftersom méjligheterna dnda finns bidrar det
till att skapa ett falskt medvetande hos de grupper f6r vilka denna frihet och
méjlighet att konkurrera dr starkt begrinsad.

Bilden av ideologi som en osann eller propagandistisk beskrivning av
verkligheten ledde under 1960-talet till att manga sambhillsvetare Gvergav
ideologibegreppet for, till exempel, begreppet diskurs (Katlsson, 2005). Flera
har kritiserat ideologibegreppet och betraktat det som oanvindbart utifrin ett
postmodernt perspektiv (se t.ex. Larrain, 1994). Andra har svarat pd kritiken
och argumenterat £fOr en dterupprittelse (se t.ex. Laclau, 1996).

Marx och Engels gbr en dtskillnad mellan vetenskapligt och ideologiskt
tinkande. Det vetenskapliga tinkandet innebdr att genom metodisk observation

" Aspelins definition ger en bred bild av Marx och Engels anvandning av begreppet ideologi. En
nagot mer tillspetsad definition ger Liedman i en kommentar till "Den tyska ideologin”: For Marx och
Engels “innebar en ideologi en religids, moralisk eller filosofisk l&ra som innerst inne uttrycker en
bestamd klass illusioner om sig sjélva och varlden och som alltsa inte uppnatt den dialektiska och
historiska materialismens standpunkt” (Kommentar av Sven-Eric Liedman till, Marx & Engels,
1845/1970, sid. 199-200).
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skapa modeller som kan tillimpas f6r att forstd erfarenheter (Aspelin, 1972;
Marx & Engels, 1845/1970). I ett ideologiskt tankesystem tolkas och besktivs
verkligheten utifrin gruppers eller klassers medvetna eller omedvetna
maktintressen (Berger & Luckmann, 1966). Ideologi dr inte vetenskap men
ideologier kan studeras vetenskapligt (Augoustinos, 1998, Marx & Engels,
1845/1970).

Althusser (1976) anser att ett samhalle visar pd omedvetna och djupt liggande
ekonomiska, politiska och ideologiska strukturer. Det dr inte enskilda individer
som spelar en avgbrande roll i samhadllet utan kollektivet, institutionerna och
strukturerna. Ideologier dr det cement som haller samhillen samman och de
existerar alltid genom en ideologisk statsapparat och dess praktiker. Skolan ér

en av dessa ideologiska maktapparater (Liedman, 1989).

Definitioner av ideologi innehaller inte nédvindigtvis en maktdimension. I vissa
sociologiska definitioner saknas bilden av ideologi som konflikt och
motsittning. Ideologier blir dd endast den karta efter vilken aktorer orienterar
sig och som bildar det kitt som hiller samman grupper eller sambhillen
(Eagleton, 1996). Eagleton ser sjilv ideologi som system av begrepp och dsikter
som gor virlden begriplig men ligger till att bakom dessa ligger otydligt
deklarerade sociala intressen. Tankesystem blir ideologiska 1 den diskursiva
kontexten, nir man kan friga sig vem som siger vad till vem f6r vilket syfte. De
ska vara centrala f6r en hel social ordning samt tjina ndgras maktintresse. Det
senare gOr att de alltid 4r konfliktfyllda dven nir upplevelsen dr att de vilar pa
sunda férnuftet. Detta ligger nira Giddens (1979) syn péd ideologibegreppet.
Enligt Giddens dr ideologi, liksom all annan diskursiv kunskap, strukturerad 1
och fér det sociala livet. Han vill inte begrinsa ideologi till meningsstrukturer
med uppgift att tjina intressen hos vissa miktiga sambhillsgrupper dd han,
liksom Augoustinos (1998), menar att man dd bortser frin aktorers reflexiva
kapacitet. Giddens menar att alla idésystem® kan vara ideologiska. Ideologi ér
inte falsk medvetande och dirfor ndgot som klart skiljer sig frin vetenskap utan
ir en speciell form av kunskap som anvinds f6r att dominera (Giddens, 1979).
Ideologi blir dd pastienden om verkligheten och de virderingar och normer

som ligger i dessa pastaenden.

8 Giddens anvander idésystem och symbolsystem for att beskriva begreppet ideologi. Han talar aven
om ideologi som ett kulturellt system (Giddens, 1979).
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Min anvindning av ideologibegreppet i denna studie ligger nira Giddens sitt att
anvinda det. Med ideologi menar jag de medvetna och/eller omedvetna
tankesystem som gor eclevers eget ansvar i skolans virld begriplig. Dessa
tankesystem kommer till uttryck bade verbalt och i praktisk handling. Aven om
det finns inkonsistens inom de tankesystem som ror elevers ansvar si uttrycker
de dnda vissa underliggande monster av idéer, tankar och virderingar om bade
sambhillet, manniskan och lirandet. Skillnader i skolaktérers maktposition gor

att visst ideologiskt innehall far stérre genomslag dn annat.

1.4 Avhandlingens disposition

I detta kapitel har jag beskrivit avhandlingens utgangspunkt och preciserat dess
syfte. I nista kapitel beskrivs ansvarsbegreppet som ett moraliskt fenomen. Tva
principiellt olika sitt att se pd ett ansvarsfullt handlande presenteras och synen

pé ansvar relateras till en samhills- och individniva.

Den 6kade fokuseringen pa clevers eget ansvar for sitt skolarbete dr ett av
manga uttryck for den omstrukturering som skett i den svenska grundskolan
under de senaste femton dren och som férsoket med en skola utan timplan ar
en konsekvens av. I kapitel tre gors forst en genomging av begreppet ansvar i
storre skolutredningar och i liroplanstexter. 1 kapitlets andra del presenteras
forskning med fokus pa aktdrsniva respektive studier med fokus pa skolan som

samhallsinstitution.

I kapitel fyra presenteras inledningsvis de teoretiska antaganden som i det f6rsta
skedet paverkade studiens uppligening. Direfter redogérs £6r de begrepp som

kom att bli de centrala verktygen vid bearbetningen av det empiriska materialet.
I det femte kapitlet beskrivs studiens uppliaggning och genomférande.

Resultaten redovisas i kapitel 6 till 9. I kapitel sex besktivs elevers och lirares
bild av elevers ansvar for skolarbetet under studiepassen. I samma kapitel
beskrivs studiepassens form och innehall och elevers och lirares instéllning till
dessa undervisningspass. 1 kapitel 7 och 8 tolkas lirares och elevers
strukturering av  elevers ansvar under studiepassen i relation till

struktureringsprocessens tvd dimensioner, regler och resurser. I kapitel 9
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betraktas elevers och lirares syn pd elevers ansvar ur ett ideologiskt perspektiv

samt knyts till ndgra ideologiska strémningar i det hdgmoderna samhillet.

I kapitel 10 sammanfattas och diskuteras studiens resultat.
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2 Ansvar som ett moraliskt fenomen

Ansvar har blivit ett allt viktigare begrepp i skolans vardagsarbete och i
relationen mellan skolans aktOrer. Ansvarsbegreppet anvinds ofta relativt
oproblematiskt och dess inneb6rd tas ofta for given. Innebérden av ett
ansvarsfullt agerande visar sig dock inte sa sjdlvklart. I lexikala forklaringar dr
det vanligt att koppla ansvar till skyldigheter (se t.ex. Kéhler & Messelius, 2001;
Malmstrém et al., 1999, Nationalencyklopedins Ordbok, 1995). Underforstatt finns
det normer och regler som reglerar vad som anses acceptabelt. Ansvar blir da
litt en fraga om rittigheter och skyldigheter och faller dd under en form av
rittviseetik (Kohlberg, 1981). Ett annat exempel dr nir ansvar knyts till ansvar
tor andra snarare dn till normer och regler (Ord for ord: svenska synomymer och
uttryck, 1992) och di faller under en form av omsorgsetik (Gilligan, 1985).

Virderingar dr en viktig del av i ett ideologiskt tankesystem. Dessa f6r med sig
en rad etiska och moralisk 6verviganden. Det betyder 1 sin tur att det
kunskapsfilt som clevers ansvar for arbetet i skolan ér en del av kan ses ur ett

2

etiskt och moraliskt perspektiv? speciellt ndr syftet édr att finna “ett”
bakomliggande ideologiskt innehdll. Jag har ddrfér valt att 1 detta kapitel
betrakta elevers ansvar for sitt skolarbete som ett moraliskt fenomen for att i
kapitel 3 ndrmare ga in pd ansvar som ett skolfenomen. Syftet med detta kapitel
ar att bittre forstd vilka olika innebérder som kan liggas i ett ansvarsfullt
handlande. Forst beskriver jag tva principiellt olika sitt att se pa ansvarstagande;
att ta ansvar genom att svara an mot allmint givna regler och normer och
ansvar som ndgot som kommer inifrin en individs egen Gvertygelse och
anpassas till situationen. Direfter ger jag en beskrivning av ansvarsmoral i
relation till det h6gmoderna samhallet. Kapitlet avslutas med att betrakta ansvar

1 ett relationistiskt perspektiv, 1 ansvar f6r sig sjilv och andra.

® Moral = oreflekterade handlingsnormer (Colnerud, 1995). Yttre handlingar — hur vi beter oss
(Sigurdson, 2002). Etik = moralens teori, medvetna principer som grund fér normer och varderingar.
Alla har en reflekterad eller oreflekterad moral men alla har inte en etik (Colnerud, 1995). Etiken ar
byggd pa en inre dvertygelse (Sigurdson, 2002).
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2.1 Tva principiellt olika sitt att betrakta ansvarstagande

Enligt Lucas (1993) finns det vissa generella drag i ett ansvarsfullt beteende:

I shall think about what I am doing, rather than act thoughtlessly
or on impulse, and act for reasons that are faceable rather than
ones I should be ashamed to avow. Equally, I shall give
thought to the situation generally, keep an eye out for anything
that needs to be done, and take care that nothing in my sphere
of responsibility that needs to be done is left undone, and that
if anything goes amiss I shall be ready to put things right again...
A responsible person is one that can be left in charge, who can
be relied on to cope, who will not sloe off, leaving the job
undone, or switch off, leaving the business unattended to.
So long as a responsible person is responsible, you can sleep
easy, knowing that no extra vigilance on your part is called for,
and that he will see to it that all goes well.

(Lucas, 1993 sid. 11)

En ansvarsfull person dr en aktér som handlar med eftertanke och som andra
kan lita pd. Motiven bakom handlingarna ir viktiga vilket, enligt Lucas, inte
betyder att manniskor alltid kan uttrycka dem.

For att fOrstd ett begrepps mening maste hinsyn tas till det sociala och
kulturella sammanhang i vilket det upptrider. Det betyder att det inte finns
nagon inneboende mening i begreppet ansvar som dr universellt och for alla
och alltid givet. Hur begreppet ansvar anvinds av ldrare och elever i den
svenska skolan har bide med den visterlindska kulturen i stort och med skolan
som kultur och social kontext att géra. Utifran ett moraliskt perspektiv kan man
géra en grov indelning och finna i huvudsak tvd innebérder i att vara en
ansvarsfull individ. Dessa dr grundade i olika sitt att f6rstd minniskan och

verkligheten.

Svara an mot givna regler och normer

Begreppet ansvar relaterar hir till en juridisk innebdrd och frigan om att stillas
till svars. Att ta ansvar innebdr att genomfdra ndgot pd ett enligt gingse
samhallsnormer legitimt sdtt. En individ skall kunna ansvara for att de uppgifter
han/hon fir sig tilldelade utférs sa som det forvintas. Ansvar dr ndgot som
visas upp utan att det nédvindigtvis dr foérankrat i det egna sjilvet. Det finns
yttre kontroll i form av lagar och normer som utgdr en mall f6r vad som
betraktas som ansvarsfullt. Féljer man dessa allminna principer sa haller man

sig inom ramen for ett ansvarsfullt beteende (Johansson, 1998). Att ta ansvar
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kan hinforas till ett pliktetiskt betraktelsesdtt dd det blir en moralisk skyldighet
att leva upp till yttre (och inre) krav.

Bauman (1996) beskriver hur vi har utvecklat en ”vana” att limna Gver virt
moraliska ansvar till institutioner som utvecklar regler for ett acceptabelt
handlande. Samtidigt finns det alltid méanga olika motstridiga regler och krav da
vi lever i ett komplext socialt och kulturellt sammanhang med en rad
konkurrerande intressen. Som grund for att se ansvar som att svara an mot yttre
regler och krav ligger, enligt Bauman (ibid.), antagandet att minniskan ér slav
under sina drifter. Det finns dérfor ett behov av att, genom yttre styrning och
kontroll, hjdlpa minniskor att leva tillsammans utan att riskera att de férgdr
varandra. Den yttre styrningen hjilper en minniska att handla ansvarsfullt mot
andra dven i situationer di han/hon kanske inte sjilv direkt gynnas. Detta
betyder att tydliga normer och regler i skolan och en stark kénsla av plikt hos
eleverna skapar ett ansvarsfullt beteende.

Trots att minniskor genom normer och regler férséker skapa en siker grund
f6r handlingar s finns det oftast i en och samma situation inte bara ett sitt att
visa ansvar. Det finns manga olika motstridiga normer och regler, vilket litt
leder till konflikter. Egna virderingar kan komma 1 konflikt med det uppdrag
man férvintas genomfora vilket kan leda till en auktoritetskonflikt. Ett uppdrag
kan ocksa leda till en konflikt mellan en individs olika positioner. 1 positionen
som elev kan till exempel att ta ansvar ha en annan inneb6rd 4n nir man ser sig

1 positionen som klasskamrat (Johansson, 1998; Svedberg, 1992).

Svara mot situationen

Att visa sig ansvarsfull d4r ndgot annat dn att okritiskt f6lja uppstillda regler. Var
och en mdste bira sitt eget ansvar. Det forutsitter att manniskor utvecklar ett
eget omddme som gor det mojligt att anpassa handlandet efter situationen och
att handla sjilvstindigt. Ansvarstagandet dr en process och i samspel med andra
skapas ett sjilvstindigt subjekt. Det finns ett dialektiskt férhéllande i vilket en
individ 4r bdde en del av ett socialt sammanhang och sjilvstindig genom
férmagan att ta egen stillning. Minniskan dr samtidigt bade ett “offer” for
omstindigheterna och har f6rmaga att f6rdndra. Att ta ansvar innebdr dirfor en
viss kreativitet di en individ inte bara ir ett offer for existerande krav och for-
givet-tagna virderingar utan ocksd kan ta sjilvstindig stillning till sitt
handlande. Man kan viga ihop och ta hinsyn till egna och andras behov och
synpunkter. Principer, normer och regler blir di inte nagot att folja utan de

utgdr bollplank i den process som formar férmdgan att ta ansvar. Kreativitet
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blir en forutsittning fOr ansvar, att kunna svara och handla sjilvstindigt
(Bauman, 1996). Detta betyder att skolans elever maste utveckla en egen
6vertygelse och kinsla fér inneborden av ett ansvarsfullt beteende i relation till

de olika krav de moter i skolan.

Logstrup (19806) podngterar att ansvar forutsitter en fri vilja. Ansvar dr ndgot
midnniskor sjilva dr bidrare av ndr de konfronteras med motstridiga
handlingsalternativ. I sidana situationer kan en person inte gémma sig bakom
ett regelverk utan madste sjilv bestimma vad som ir ritt och fel. I valsituationer
visar ménniskor ansvar genom att bade svara indt mot sig sjilv och utit mot
omgivningen. Ansvar utgir frin ett reflekterande férhéllningssitt dir en person

bade f6r en dialog med sig sjdlv och med sin omgivning.

Enligt Bauman (1996) finns moraliskt ansvar fran borjan rotat i hur minniskor
ir, vi dr vara egna moraliska agenter. Begreppet ansvar blir enligt Bauman
betydligt mer komplicerat nér det sitts i relation till samhillet i sin helhet. I ett
samhille skapas behov av att uppritta en samling normer och regler och dessa
upplevs ofta av individerna som ndgot som ligger utanfér dem sjilva. Det
ansvar som en person kidnner i relation till “den andre” upplevs da
avpersonifierat. Ndr minniskor underkastar sig principer som inte inlemmats
med sjilvet blir ansvarstagandet 6ver handlingar svagt. Bauman skiljer mellan
nirhetsetik och etik som visas mot mer abstrakta fenomen eller objekt. Han har
i studier av tyska judars situation under nazismen beskrivit denna skillnad
mellan nédrhet och distans. Minga tyskar trodde pia propagandan som
svartmalade det judiska folket och gav dem skulden f6r landets svérigheter.
Samtidigt sdg manga tyskar inte detta som ndgot som gillde den jude de hade
som granne eller pd annat sitt hade en nira relation till (Bauman, 1991, 1996).
”Den andre’ som abstrakt kategori har helt enkelt inte samband med *den andre’
som jag kdnner” (Bauman 1996, s5.143).

I de flesta samhillen existerar de tvd olika innebérderna av begreppet ansvar

parallellt. I vissa kontexter dominerar nigon av dem &ver den andra.

2.1.1 Ansvarsmoral i det hogmoderna samhillet

Vilken definition av begreppet ansvar vi dn ansluter oss till innebér de var och

en pi sitt sitt att individer tvingas leva med osikerhet och otrygghet. Aven om
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de regler som finns f8ljs dr det omdjligt att skapa regler som giller £6r alla 1 alla
situationer. I ett samhille finns dessutom intressemotsittningar och
maktfaktorer som skapar olika krav och behov. Ses ansvar som avhingigt av
den egna férmagan att gora sjilvstindiga bedémningar stiller det stora krav pa
kreativitet och egen omdémesférmaga. Att fatta ett ansvarsfullt beslut innebér
minga ganger ett dilemmal'®. Att leva i osdkerhet innebdr i sin tur péfrestningar
pd den mentala hilsan. Om skillnaden mellan intentionerna med ett handlande
och de praktiska konsekvenserna i form av bla. reaktioner frin minniskor i

omgivningen dr for stor kan det leda till en kinsla av ojamvikt!'!och otrygghet.

Bauman (1995) anser att den osidkerhet som det individuella ansvaret medfér ar
svar for individen att bdra och att det under olika historiska perioder har
utvecklats skilda sitt att tackla denna problematik. Under férmoderniteten var
det frimst religionen som gav ledning fér hur en individ skulle ta moraliskt
ansvar. Det religidsa ramverket befriade den enskilde frin ett individuellt
moraliskt ansvarstagande. Under moderniteten skedde en befrielse frin
individuellt moraliskt ansvarstagande genom lagliknande koder, regler och
konventioner som bars upp av sambhillets institutioner. Det anammades en syn
att minniskan maste tvingas att vara moralisk genom att tvingas att inte f6lja
sina kinslor utan i stillet ldra sig att kalkylera (ibid.). Manniskor lockas att
avsiga sig sin moraliska autonomi till de regelverk som finns inom de

institutioner i vilka hon verkar.

Detta sitt att se pa ansvar som att svara an mot givna regler och mal lever kvar
dven under hégmoderniteten men genom férindringar 1 det visterlindska
samhillets ekonomiska och sociala struktur sker dven forindringar i synen pa
det moraliska ansvaret (Bauman, 1995, 1996). Alla omriden av det sociala livet
ir 6ppna for kritiskt ifrdgasittande vilket ocksd paverkar synen pd moraliska
virden. Det utvecklas en moralisk relativism vilket gor att individer tvingas ta
ansvar fOr sina egna liv och framtid och att géra detta i en kontext av vixande
osikerhet (Beck, 1998). Virlden hiller pa att férlora den enhet och kontinuitet
som vi tidigare trodde fanns. Bdde det ekonomiska och sociala livet
karaktiriseras av fragmentisering, diskontinuitet och inkonsistens (Bauman,
1995, 1996). Sambhillet byggs upp pa privatisering, avreglering och
decentralisering vilket avspeglar sig bade i den ckonomiska, sociala och
emotionella sfiren. Den sjilvstyrande individen och den individuella friheten

hills fram som ideal.

"0 En situation som innehaller val mellan likvardiga alternativ (Berlak & Berlak, 1981)
" Inspirerat av Piagets adaptionsprocess (Piaget, 1972).
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Bauman (1995, 1996, 2002) ser bade faror och mdijligheter i de foérindringar
som sker i det hdgmoderna samhillet. En allt f6r stark fokusering pa individen
kan leda till en egoistisk individualism. Frihet blir till exempel att kunna gi nir
andra moijligheter uppenbarar sig. Det individuella ansvaret existerar 1 relation
till den individuella friheten. Denna frihet kan bli en frihet pd andras bekostnad
dé den kan tolkas som en frihet frin dtagande mot andra. Allt som kan upplevas
som ett beroende blir en motsats till frihet. Att ta ansvar for de krav som stills
pd individen frin andra kan déd litt upplevas som en inskrinkning av den
personliga friheten. Strdvan efter jimvikt och harmoni stills ocksd pa helt nya
prov dd den hégmoderna minniskan bara har sig sjilv att radfraga. Det finns
samtidigt en méjlighet att fly friheten genom att soka sig till nya (eller gamla)
auktoriteter. Samtidigt ser Bauman en stérre méjlighet f6r individen att utveckla
ett moraliskt ansvar for sig sjilv och andra som 4r grundat i det egna sjilvet. Ett
moraliskt 7jag” kan bildas genom ansvar snarare dn genom kunskaper om

regler.

Inte minst ungdomar har 1 det h6gmoderna samhallet kopplats bort frin manga
av de normer och traditioner som tidigare styrde moraliska val. Ziche (1984) for
in begreppet “kulturell fristillning” f6r att beskriva dessa férindringar i
socialisationsprocessen. Han ser, liksom Bauman, dessa férindringar biade som
en mojlighet och en fara. Fler ungdomar har nu chanser som tidigare var utom
rickhall for stora ungdomsgrupper. Det finns ocksa en stérre mojlighet att
utveckla en inre moralisk styrka som vigledning f6r handlandet. Men genom att
den yttre styrningen férsvagas blir ungdomar ocksd mer utlimnade till sig sjilva
och sitt eget omdome. Livet blir en enda lang kamp f6r sjilvérverkligande. Det
skapas en bild av att allt 4r mdjligt vilket litt leder till orealistiska férvintningar
pé livet. Valmojligheterna uppfattas litt som odndliga men ér i realiteten till stor
del skenbara. Upplevelsen av till synes obegrinsade mojlicheter leder latt till
prestationsiangest och beslutskonflikter och 6ppnar, enligt Ziehe (1986), upp allt
storre omrdden dir de fria marknadskrafterna kan utéva inflytande Gver
ungdomars liv. Frigan dr om normer och regler som guidar synen pd moraliskt
ansvar fortfarande till stor del kommer utifrin men att tron pd den enskildes

obegrinsade makt 6ver sitt eget liv gor denna styrning svarare att uppticka?

I Skolkommitténs betinkande ges en beskrivning av férdndringar i
socialisationsmoénstren i dagens samhille. Denna beskrivning dr inspirerad av
Ziches (1984, 19806) studier av barn och ungas livsvirld i det hégmoderna
sambhillet. Férindringarna kan i korthet beskrivas som:
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o En fokusering pa barn och ungdomar som individer med ritt att styra
over sina egna liv

o En o6kad grad av sjilvreflektion som biade leder till stdrre
sjdlvmedvetenhet och egocentricitet

o Ett nytt sitt att forhdlla sig till auktoriteter som innebdr mindre av
lydnad och mer av ifrigasittande

o En 6kad tro pa att det gar att fordndra dven sidant som tidigare ansags
givet av traditionen

o En férindrad tidsuppfattning dir unga 1 dag dr mer upptagna av nuet 4n
av att arbeta for ett avldgset mal

o Ett nytt sitt att se pd framtiden dir de unga inte lingre sd girna planerar
for en avligsen framtid, speciellt om det dr tveksamt om planerna 16nar
sig.

(SOU, 1997:121, sid. 38)

2.1.2 Ansvar i relation till sig sjalv och andra

Ansvar betraktas oftast som ndgot man visar i relation till andra men ansvar kan
ocksd vara nigot man visar i relation till sig sjdlv. I sin analys av moderniteten
beskriver Giddens hur den allmidnna osidkerheten i det h6gmoderna samhillet
och de stindiga valsituationer ménniskor stills infér paverkar utvecklingen av
sjdlvet (Giddens, 1995, 1996, 1997, 2003). Tidigare bestimdes identiteten av
yttre forhallanden och traditioner. Nu har skapandet av en identitet blivit ett
reflexivt projekt som den enskilde sjilv bir ansvar fér. Detta kan tolkas som att
en individ har obegrinsade mojligheter att blir den hon sjilv viljer att bli.
Samtidigt beskriver Giddens hur tillit och trygghet som skapats i relation till
andra dr av grundliggande betydelse f6r hur stora valméjligheter en individ
anser sig ha. Det utvecklas ett dialektiskt férhillande mellan det ansvar varje
minniska har fér att skapa sin egen identitet och det ansvar andra tar foér att

ligga grunden f6r en kinsla av tillit och trygghet.

Samtliga parter har ansvar i och f6r en relation. Oavsett om man ser pa ansvar
som ett sitt att svara an mot givna regler och normer eller som att sjilvstindigt
svara mot situationen sd kan det uppstar dilemman i relation till andra. Bauman
(1996) gbr en dtskillnad mellan att utveckla ett ansvarsfullt férhallande 1 nira
relationer och i ett stérre socialt sammanhang. En ndra relation betecknar en

relation inom mikrosystemet dir interaktionen sker ansikte mot ansikte och dar
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det finns en kinslomissig bindning (Bronfenbrenner, 1980). I en ndra relation
ar det inte svirt att utveckla en vilja att ta ett eget sjilvstindigt ansvar gentemot
den andre. Vi tolkar den andres behov och drar direfter vira egna slutsatser om
vad som dr hans/hennes bista. Viljan att ta ansvar balanserar alltid mellan
omsorg om den andre och risken fér att denna omsorg utvecklas till ett inte
Onskvirt maktférhillande. Omsorg kan litt skapa ett beroende som i sin tur
hindrar den andre frin att ta eget sjlvstindigt ansvar. Detta kan leda till
fortryck i stillet f6r omsorg dd man kan utge sig for att veta vad som ir bist for
den andre (Bauman, 1996; Logstrup, 1986).

Gar man bortom de nidra, kinslomissiga relationerna i mikrosystemen och ser
till mer professionella relationer i mikrosystemen och relationerna i1
mesosystemen (Bronfenbrenner, 1980) skapas 1 dessa ett avstind som, enligt
Bauman (1996) gor det svirt att uppritthalla kinslan av ansvar som nagot som
kommer inifrdn. Ansvaret avldgsnas frin den enskilde individen och liggs som
regler som skall foljas. Nar personer fir makt att bestimma &ver andra
uppfattas detta ocksd som att det moraliska ansvaret flyttas frin den enskilde
individen till nigon/ndgot utanfor individen. Tar staten och dess institutioner
Over ansvaret sévs det moraliska subjekt ned (ibid.). Ansvarsfullhet mot sig sjilv
och andra visas dé littast genom att svara an mot de regler och normer som

finns.

Logstrup (1986) menar att relationer till andra ocksd innebdr ett
ansvarforhdllande. Som ldrare har man till exempel elevernas frihet och
sjalvstindighet i sin hand. En 6nskan att som lirare vilja ta ett alldeles f6r stort
ansvar for eleverna frimjar enligt Legstrup inte i det lidnga loppet det
Overgripande ansvaret man har att géra eleverna fria och sjilvstindigt gentemot

en sjlv.
Logstrup (1986) ger fyra riktlinjer f6r en ansvarsfull relation:

1. Ansvar betyder inte att svara f6r hur andra reagerar pd mina handlingar
da det skulle vara att ta bort den andres ansvar for sitt eget liv.
Jag kan bara vara ansvarig for mig sjilv och mina egna handlingar.

3. Jag dr ansvarig f6r den andre i den utstrickning som den andre dr
beroende av mitt omhindertagande.

4. En ansvarig handling ir att hjilpa den andre att sjilv bli ansvarig.
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Att visa ansvar blir pa detta sitt ett dialektiskt férhallande mellan omsorg och
frihet.

En relation mellan minniskor innebdr alltid ett maktférhallande. Det finns olika
sdtt att se pa maktrelatonen mellan lirare och elev/er dven om malet med
relationen, att fostra starka och sjilvstindiga individer med férmaga att ta
ansvar for bade sin egen och samhillets framtid, 4r den samma. Arendt (1961)
ser skolan som bron mellan det privata (familjen) och det offentliga (det
politiska livet) och mellan tradition och framtid. Férdldrarnas uppgift dr att ge
barn skydd och omvirdnad. Lirarens uppgift 4r att fortsitta detta arbete genom
att virda och skydda barnen och samtidigt varsamt lotsa dem in i
offentligheten. I detta arbete mdste lirare, enligt Arendt, utgbra tydliga
auktoriteter, vilket betyder att ta pa sig det fulla ansvaret f6r skolans form och
innehall. Barn kan inte med hjilp av sitt eget omdéme orientera sig in i
vuxenvirlden utan séker vuxnas auktoritativa guidning. Misslyckas vuxna med
att vara auktoriteter blir barn mer konforma med kamratgruppen, vilket ldtt
leder till ett negativt grupptryck. Drar vuxna sig undan sitt ansvar betyder det
att de avsvir sig ansvaret f6r den virld de ska dverlimna till sina barn (Arendt,

1954/1993).

Trondman (2003) hinvisar till den ojimlika relationen mellan lirare och elever
och poingterar, liksom Arendt, ldrares asymmetriska ansvar fér barn och
ungdom. Det betyder att lirare bidr det storsta ansvaret for elevernas
vilbefinnande i skolan. Att inte ta pd sig detta dr att svika sin uppgift. Lirare
maste vara medvetna om sitt ansvar och praktisera sin auktoritet pd ett sitt som
leder till att det relationskapital som byggs upp bidrar till att eleverna kinner att
de av ldrarna fir omsorg men Trondman podngterar ocksd elevers ritt till en
kinsla av frihet. Logstrup (1986) ser som den vuxnas ansvar att upphéiva denna
asymmetri i relationen till barn och unga. Milet dr att fostra starka och
sjalvstindiga individer vilket i skolan kan kopplas till uppdraget att skapa ett

demokratiskt forhillande mellan skolans aktorer, menar han.

Den 6verordnade position gentemot eleverna som traditionellt ligger i att vara
lirare gor att de strategier som ldrare viljer for att hjilpa elever att utveckla
ansvarstagande f6r skolarbetet har stor betydelse. Enligt Colnerud (2004) dr det
mojligt  att  utkristallisera flera olika insatser fér skolans moraliska

normpéaverkan. Vatje insats utgir frin olika antaganden om hur en individ blir
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moralisk. Med utgangspunkt frin Colneruds (ibid.) beskrivning gar det att skissa
fyra sitt pd vilka lirare kan péaverka elever att bli ansvarstagande individer:

o Att folja regler — elever utvecklar ett ansvarsfullt beteende genom att
télja de regler som satts upp for arbetet i skolan.

o Intellektuell reflektion — elever utveckla ett ansvarsfullt beteende genom
att de ges mojlighet att reflektera och préva rimligheten i de regler som
satts upp for arbetet i skolan.

o Inldrning — elever utvecklar ett ansvarsfullt beteende genom att gradvis
lira sig att handla ansvarigt och att i detta kdnna tillfredsstéllelse.

o Omsorg — elever utvecklar ett ansvarsfullt beteende genom att lirare
visar dem omsorg Eleverna kdnner genom lirares omsorg uppskattning
och bekriftelse och blir da mottagliga f&r de normer f6r ett ansvarsfullt

beteende som ldrarna ger uttryck for.

En femte insats for att skapa ansvarstagande individer dr, enligt Colnerud
(ibid.), att inte géra nagot alls. Bakom detta ligger antagandet att barn har en
naturlig ansvarkinsla och skolan kan skada denna genom att avsiktligt f6rséka
paverka dem. De flesta lirare viljer sikert flera av dessa strategier. Med
hinvisning till den maktrelation som rader i skolan dr det viktigt att lirare dr

medvetna om vilken eller vilka strategier de anvinder och varfér.

2.2 Sammanfattande reflektioner

I litteraturen beskrivs tva parallella férklaringsmodeller f6r vad det innebir att
ta ansvar, att svara an mot regler och normer och att svara mot situationen De
har bada stor betydelse f6r minniskors moraliska tinkande. Bida inneb6rderna
visar sig ocksd i minniskors handlande. Kopplat till skolan kan ansvar 4 ena
sidan innebira att clever ska félja de normer och regler som satts upp for
verksamheten. A andra sidan kan ett ansvarsfullt beteende innebira att elever
utvecklar en férmaga att sjilva reflektera 6ver de regler och normer som finns
och 1 konkreta situationer goéra egna stillningstaganden vad giller ett
ansvarsfullt beteende. Bidda forklaringsmodellerna innebér ett visst matt av
osakerhet. Det 4r latt att forstd den osakerhet som kan drabba elever som
sjalvstindigt reflekterar 6ver skolans normer och regler. Men ocksd de elever
som oreflekterat folja skolans regler och normer kan hamna i1 osikerhet da

dessa kan vara bade tvetydiga och motsigelsefulla. Med férindringarna i det
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hégmoderna samhillet har denna osidkerhet blivit hégst pataglig. En osikerhet
som ocksd pédverkar bade ldrares och elevers vardag. Samtidigt gér en Skad
individualism att den sjilvstyrda eleven hyllas som ett ideal. Elever forvintas
biade f6lja de normer och regler som satts upp for arbetet och agera
sjalvstindigt och under eget ansvar. Fér man hir in inflytande, vilket i skolans
styrdokument kopplas nira ithop med ansvar, sd fir distinktionen mellan de tva
olika sitten att se pd clevers ansvar en nigon annan framtoning. Genom
inflytande skulle de bédda sitten att se pd ansvar kunna nirma sig varandra.

Distinktionen kanske till och med skulle visa sig helt meningslos/ointressant.

I detta kapitel har jag visat hur man kan fOrstd ansvar som ett moraliskt
fenomen. Ansvar dr nira relaterat till bdde frihet, fri vilja, inflytande och
demokrati. Betyder ansvar att elever ska svara an till redan faststillda normer
och regler fordras inget stérre frihetsutrymme vilket ocksd begrinsar
inflytandet. Ju storre kraven dr pa att en elev ska kunna ta sjilvstindig stillning
desto storre frihetsutrymme fordras och desto storre inflytandet krévs.
Utvecklingen av ett eget ansvar blir ett led i skolans demokratiska fostran.

Nir det giller ansvar i relation till andra har nirhet och distans betydelse f6r hur
ett ansvarsfullt férhéllningssitt konstrueras och vidmakthallas. I nira relationer
ar det littare att handla ansvarigt utifrdn en inre Gvertygelse och/eller kinsla.
Utifrdn detta nirhetsetiska resonemang skulle man kunna dra slutsatsen att det
ansvar en elev kdnner for sitt skolarbete vilar pa det ansvar eleven kidnner for

sig sjilv. Det dr svért att tinka sig en storre ndrhet dn den till det egna jaget.

Det finns olika sitt att se pa hur ett ansvarsfullt beteende utvecklas. Viljan att ta
eget ansvar kan ses som en del i en mognadsprocess (se t.ex. Piaget, 1972). Att
utveckla ett eget ansvarstagande kan ocksd ses som en inldrningsprocess. 1
denna process ses direkt erfarenhet av att ta ansvar som viktig vid utvecklingen
av en djupare inre medvetenhet (se tex. Dewey, 1998). 1 detta
erfarenhetslirande spelar interaktionen med andra en viktig roll. Synen pa
vuxnas roll i denna lirprocess varierar frin att de bor agera stédjande men inte
styrande till att de har en avgérande betydelse i elevers arbete med att utveckla
en djup forstielse f6r ansvarstagandets komplexitet (se t.ex. Vygotskij, 1999).

Det finns ocksa olika sitt att se pa vuxnas roll i barns och ungas utveckling av

ansvarstagande. Ett dr att barn och unga bist lir sig ett ansvarsfullt beteende 1

samarbete med jamlikar, det vill sdga i kamratrelationer (se t.ex. Piaget, 1972).
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En rakt motsatt syn dr att det d4r vuxna som madste ta det fulla ansvaret for
elevers liv i skolan da vuxna har att se till alla elevers bista och dirigenom kan
motverka den makthierarki som skapas inom kamratgruppen. En tredje slutsats
ar att ldrare bor utnyttja sin makt till att utveckla ett samspel med eleverna som

syftar till att ge dem inflytande och ddrmed ocksd ansvar ver arbetet i skolan.
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3 Ansvar som ett skolfenomen

Den ”officiella” skolideologin kommer bland annat till uttryck i skolans
styrdokument och 1 statliga utredningar. For att fa en forstielse for skolans
officiella syn pé elevers ansvar inleder jag detta kapitel med en beskrivning av
hur begreppet ansvar anvinds i ett urval av storre statliga utredningar som
gjorts inom skolans omrédde. Jag gér ocksd en genomging av anvindningen av
ansvarsbegreppet i de allminna delarna i skolans ldroplaner. I kapitlets andra del
presenteras skolforskning som pa ett eller annat sitt kan relateras till elevers

ansvar for arbetet i skolan.

3.1 Ansvar i den officiella skolideologin

3.1.1 Ansvar i storre skolutredningar

Under slutet av 1900-talet har talet om elevers ansvar blivit mer frekvent i
utredningstexter om skolan. I tidiga dokument dr begreppet ansvar ofta nigot
undanskymt. Indirekt gir det dndd att utlisa nagot om férvintningarna pa

elevers ansvar.

I skuggan av andra virldskriget tillsattes 1940 en skolutredning med syfte att
reformera den svenska skolan. Utredningen levererade en rad betdnkanden
mellan 4r 1944 och dr 194712, Dessa betinkanden visade pd en
virdefSrskjutning 1 synen pa skolans uppgift (Richardson, 2003). I
anvisningarna till utredningsarbetet angavs att skolan i allt f6r stor utstrickning
fokuserat sitt kunskapsférmedlande uppdrag och att utredningens uppdrag var
att ligea grunden till en skola dir fostransuppdraget i vid mening blev
framtridande. Skolan skulle std i sambhillets tjainst och barn och unga skulle
uppfostras efter samhillets krav. Det fanns ett litet intresse f6r den enskilde
elevens personlighetsutveckling. Beredskapstidens krav pa nationell samling
aterspeglades i kravet pa en skola dir fostran hade till syfte att skapa sunda,
disciplinerade, karaktdrsfasta och modiga individer med en stark lojalitet mot
landets traditioner. Elevers ansvar blev ett ansvar att bidra till nationens bista

genom att svara an mot skolans och samhallets krav.

121940 — 1945 styrdes Sverige av en samlingsregering. Ecklesiastikminister var Gosta Bagge (h).
1945 ersattes samlingsregeringen av en socialdemokratisk regering.
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I skolutredningens betinkande 1946 hade det skett en f6rindring i utredningens
fokus. Frin en fostran byggd pd beredskapstidens krav pa disciplin och lojalitet
framférdes nu krav pa en skola dir eleverna fostrades i en demokratisk anda
(ibid.). Skolan férvintades inte bara fostra elever att tjina samhallet utan syftet
var ocksa att hjilpa elever att utveckla den egna personligheten. Honnérsorden
var nu intellektuell sjilvstindighet, kritiskt tinkande och personligt
ansvarstagande. 1940-drs skolutredning ersattes av 1946 édrs Skolkommission. I
kommissionens betinkande 1948 slogs fast att skolans frimsta uppdrag var att
fostra demokratiska individer och att de individuella férutsittningarna var
utgdngspunkten f6r denna fostran. Demokratisk fostran var nira kopplad till
elevers inflytande, ett inflytande som férutsatte f6rmagan att kunna och vilja ta
ansvar. En ansvarsfull elev var nu en elev som tog ansvar fér demokratiskt
fattade beslut.

Den skolreformering som tog sin bérjan 1940 fick som resultat inférandet av
den obligatoriska niodriga grundskolan 1962. Detta ledde till en rad utmaningar.
En av dessa var att anpassa skolans inre arbete till de nya krav som kom att
stillas pd skolverksamheten. Ar 1970 tillsattes en parlamentarisk utredning som
hade som uppgift att se &6ver skolans inre arbete, SIA-utredningen 13.
Utgangspunkten var att den férindring av det svenska skolsystemet som inforts
ocksa kom att stélla krav pa en férdndring av skolans undervisningsorganisation
och undervisningsmetodik. SIA-utredningen féreslog en rad férindringar som
till exempel inférande av arbetslag, en samlad skoldag och ett 6kat elev- och
torildrainflytande 6ver skolverksamheten (SOU, 1974:53). I utredningsforslaget
ligger en betoning pé elevers aktiva medverkan i utformningen av skolmiljén
och en aktiv medverkan sidgs ocksa forutsitta ett aktivt ansvarstagande. For att
eleverna ska ges moijlighet att ta ett 6kat ansvar bdde f6r arbetsmiljén i stort och
for sitt eget skolarbete fordras att de ges ett friutrymme. Detta utrymme
forvintades eleverna fi genom en satsning pd praktiska och laborativa
arbetsformer och tydligare formella vigar for inflytandet. I ”SIA-skolan” blev
medansvar ett centralt begrepp vilket ocksa visar sig i 1969 ar liroplan, Lgr69
(Skoldverstyrelsen, 1969). Elever skulle inbjudas att under lirarnas ledning ta

ansvar for arbetet i skolan.

De under 1970-talet uppmirksammade bristerna i skolans arbetsmiljé ledde
ocksa till att skolminister Britt Mogard 1978 tillsatte en arbetsgrupp med

'3 SIA = skolans inre arbete
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uppgift att konkretisera de grundliggande virden som ansigs gemensamma for
det svenska samhillet (Mogird, 1981). Arbetsgruppen (kallad normgruppen)
slog fast att skolan, tillsammans med hemmen, skulle vara med och dela pa
ansvaret for barns och ungas sociala utveckling. Elevers eget ansvarstagande
sdgs som en del i den moraliska utvecklingen. Milet var att fostra till
sjalvstindighet och ge forutsittningar £f6r barn och unga att under eget ansvar ta
stillning och utforma sin egen livsstil. Man anség att viljan att ta ansvar skapas
genom att vuxna agerar forebildligt och i samspel med eleverna utvecklar ett
demokratisk férhallningssitt under minsta méjliga tvang. Mognad spelar enligt
arbetsgruppen en avgérande roll f6r barns moéjligheter till eget ansvar. “En
kritisk grins i barnets moraliska utveckling gir mellan att leva pa andras moral —
vara likriktad (konform) — och att leva pa sin egen moral — veta det ritta och
gbra det for dess egen skull” (Utbildningsdepartementet, 1979, sid. 36).
Normgruppen ansag att en stark sjilvkinsla och férmégan att kommunicera
torutsitter goda begreppskunskaper. De gor pd det sittet en koppling mellan
skolans  kunskapsmeddelande  uppgift och  uppgiften att  fostra
(Utbildningsdepartementet, 1979).

Under 1990-talet fortsatte decentraliseringsstrivandena inom skolan med
inférandet av en mal- och resultatstyrning. Detta fordrade en anpassning av
skolans styrdokument dd de lokala aktérerna skulle ges ett 6kat inflytande och
ansvar 6ver undervisningens form och innehdll. Foérarbetet till den nya
liroplanen, Lpo94, skedde i ett regeringsskifte. Arbetet pabdrjades av en
socialdemokratisk regering med Goéran Persson som skolminister och 6vertogs
av en borgerlig regering med Beatrice Ask som skolminister. Var och en av
regeringarna gav direktiv till utredningen. I Perssons direktiv, Dir 1991:9 (SOU,
1992:94) poingteras betydelsen av elevers inflytande och ansvar f6r att uppna
en god inldrning och kravet pd att elever ges moijlighet att utveckla kompetens
for detta inflytande och ansvarstagande. I Asks direktiv, Dir 1991:117 (SOU,
1992:94) finns ocksd en nira koppling mellan inflytande, ansvar och skolans
uppdrag att uppmuntra elever att med stigande alder ta ett allt stérre ansvar fér
sin inldrning och sitt arbete i skolan. Detta pekar pd en politisk enighet vad

giller vikten av bade elevers inflytande och elevers ansvar i skolan.

Utvecklingspsykologiska tankegangar med en individualistisk utgangspunkt fick
under 1900-talet ett allt storre inflytande pd det sitt pa vilket skolverksamheten
betraktas (se t.ex. Eliasson, 1972; Gustafsson et 4/, 1981; Hermansson, 1974).

Det betyder att skolans mal framfor allt 4r den enskilde elevens
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personlighetsutveckling och att individens intresse och behov ska ligga till
grund f6r skolans verksamhet. Fér den ideologi som kommer till uttryck i stérre
skolutredningar och i ldroplanerna betyder det bland annat att elevernas
individuella ansvar betonas. Att utveckla ansvarstagande blir ett led 1

utvecklingen av den egna personligheten.

Huruvida dessa tankegiangar fortfarande har ett avgérande inflytande pa den
officiella skolideologin rider det delade meningar. I liroplanskommitténs (SOU,
1992:94) betidnkande skriver till exempel Carlgren att inlirningsforskning haller
pd att distansera sig fran en individualistisk utgingspunkt. Det sociala
sammanhanget har fitt en allt stérre betydelse for forstielsen av barns och
ungas lirande och utveckling. P4 s sitt har inlirningsforskningen ndrmat sig
skolsituationen, dir ju individens inlirning sker 1 ett kollektivt sammanhang”
(Skolverket, 1994, sid. 26). Carlgren menar att férindringen av synen pa lirande
inom inldrningsforskningen har gatt fran att se lirande som inforlivandet av
yttre kunskaper utifrin elevers mognadsniva till att se lirande som ett samspel

mellan individ och milj6.

Med traditioner frin SIA-utredningen tillsattes 1995 en skolkommitté med
uppgift att stimulera en utveckling av skolans inre arbete i den nya ldroplanens
anda. Kopplingen mellan ansvar och inflytande utvecklades hir vidare liksom
synen pa Inldrning som en samspelsprocess (SOU, 1997:121). En av
kommitténs konkreta forslag var avskaffandet av den nationella timplanen da
denna sags som ett av hindren fér utvecklingen av en mal- och resultatstyrd
skola med stort handlingsutrymme péd lokal nivd. Ett férslag som utgdr

bakgrunden f6r denna studie.

Sammantaget kan vi alltsi konstatera att ansvarsbegreppet 1 stdrre
skolutredningar under 1900-talet har betonat ansvar i relation till tvd av skolans
uppdrag, att bibringa barn och unga demokratisk fostran och att stédja deras
moraliska utveckling. Elever ska ges inflytande och ansvar fér demokratiskt
fattade beslut. Elever ska utveckla ett eget ansvar for sitt liv. Fran att under
1960- och 1970-talet betona elever som medansvariga ses elever nu mer som

individuellt ansvariga.
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3.1.2 Ansvar i skolans laroplaner

Det finns ingen lagparagraf i skollagen som direkt tar upp ansvarsfrigan i
relation till elevers skolarbete. I kapitel 2 2§ fastslds att skolan och hemmen
tillsammans  ska  frimja elevernas utveckling till harmoniska och
ansvarskinnande samhillsmedlemmar. Det styrdokument som  tydligast

uttrycker skolans officiella syn pé elevers ansvar dr liroplanen.

Min beskrivning av skolans officiella syn pa elevernas ansvar grundar sig pa de
allminna delarna i skolans liroplaner frin Liroplanen f6r grundskolan 1962 till
Liroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet
199814 (Skolbverstyrelsen, 1962, 1969, 1980; Utbildningsdepartementet, 1994,
1998). Vid genomgingen av ldroplanerna ridknade jag forst forekomsten av
begreppet ansvar och sékte direfter svar pa foljande frigor:

- Vad ir syftet med elevers ansvarstagande?
- Vad forvintas elever ta ansvar f6r?

- Hur anses elever utveckla ansvarstagande?

Begreppet ansvar férekommer sparsamt i den allmidnna delen av 1962 ars
Liroplan f6r grundskolan. I de allmidnna delarna i de tre féljande liroplanerna
(Lgr69, Ler80 och Lpo%4) férekommer ansvarsbegreppet mer frekvent men
med nagot olika fokusering. Begreppet ansvar férekommer ungefir lika ofta 1
Lgr69 och Lgr80. I Lpo94 fir begreppet ansvar en betydligt tydligare
framtoning. I Lgr69 anvinds begreppet medansvar betydligt mer frekvent dn i
de 6vriga liroplanerna, vid 11 tillfdllen mot ett i vardera Lgr80 och Lpo941>.

Ansvar framstar i liroplanerna som ett for-givet-taget begrepp. En beskrivning

av hur begreppet anvinds kan ge en bild hur det forstés.

' Laroplan fér grundskolan 1962 (Lgré2). Laroplan for grundskolan 1969 (Lgré9), Laroplan for
grundskolan1980 (Lgr80), Laroplan for det obligatoriska skolvasendet (Lpo94) och Laroplan for det
obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet, (Lpo94).

'® Det ar svart att gora en rattvis jamforelse mellan laroplanerna da de har olika upplaggning och
omfang. For att visa pa den tydliga framtoning som ansvarsbegreppet fatt i de senare dokumenten
kan féljande jamférelse géras: begreppet ansvar anvénds enligt Akesson (1997)17 ganger i Lgr-62 =
0,2 ggr/sid., 46 ganger i Lgr-69 = 0,4 ggr/sid., 37 ganger i Lgr-80 = 0,8 ggr/sid. och 71 ganger i Lpo-
94 = 5,5 ggr/sid. Nagot andra siffror men som visar pa samma tendens presenterar Eliasson (1972).
Hon har gjort en sprakstudie av tva undervisningsplaner och tva laroplaner . Enligt Eliassons
berékningar anvands begreppet ansvar vid 47 tillfallen i Lgr62 och 72 tillféllen i Lgr69. Motsvarande
siffror for begreppet medansvar ar 2 i Lgr 62 och 11 i Lgr 69.
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Syftet med att ta ansvar
Att utveckla elevers férmaga att ta ansvar har i liroplanernas allmidnna delar i

princip fyra syften; att fostra till demokratiska samhillsmedborgare, att stirka
den sociala samhorigheten, att gynna elevers personliga utveckling och att

utveckla en god arbetsmoral.

Genom att fostra till demokrati tilldelas skolan uppdraget att virna
medborgarnas demokratiska rittigheter. Inflytande ses som en demokratisk
rittighet och ansvar som en demokratisk skyldighet. I Lgr 62 och Lgr 69 sigs
det att ett demokratiskt samhille 6nskar att ligga allt mer ansvar pd sina
enskilda medborgare och att skolan dirfér méste vara med och férbereda for
detta. I Lpo94 uttrycks tydligare att ansvar tillh6ér en av de demokratiska
principerna, tillsammans med att kunna paverka och vara delaktig, och att dessa

principer skall omfatta och omfattas av alla elever.

Liroplanerna ger uttryck for att ansvarskdnnande dr en efterstrivansvird
férmaga hos samhillsmedborgare. Att stirka samhorigheten kan ses som en
strdvan att halla thop och bevara. Sambhillets fortlevnad vilar pa att dess
medlemmar kan ta ansvar bade for sig sjilva och f6r andra. I samtliga liroplaner
poingteras att skolan skall arbeta f6r att utveckla ansvarskidnnande
samhillsmedborgare och att detta skall ske stegvis frin att gilla ansvar for
minniskor 1 den nidrmaste omgivningen till att ocksd gilla minskligheten i stort.
I Ler69 och Lgr80 poidngteras vikten av ett internationellt medansvar. I Lpo94
sigs att skolan skall bidra till att utveckla de grundliggande demokratiska
virden pa vilka samhillslivet vilar, som rittskinsla, generositet, tolerans och

ansvarstagande.

Ansvar anvinds ocksd for att uttrycka skolans strdvan att hjilpa eleverna att
utveckla sin egen person. Allra tydligast uttrycks det i Lgr69 dir det sdgs att
eleverna under eget ansvar skall s6ka sina egna vigar och finna en egen livsstil. I
Lor80 stir att skolan skall ge wundetlag f6r elevernas sjilvstindiga
stallningstagande genom saklighet och opartiskhet. I Lgr80 papekas ocksd att
ansvarstagande, tillsammans med att vara nyttig och att erkdnnas fér sin egen
skull, dr ett grundldggande behov for alla barn och att lira eleverna ta ansvar ar
ett led 1 karaktdrsdaningen. I Lpo94 ses i stillet elevernas moijligheter att 1
skolan ta allt stérre eget ansvar som en forutsdttning f6r kunskapsmissig och

social utveckling. Att elever vinjer sig vid att ta ett allt storre ansvar genom att
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pd egen hand 16sa uppgifter har ocksd, 1 Lgr69, till syfte att lira ut en god
arbetsmoral.

Utvecklingen av elevers ansvarstagande ses bade som ett mal och ett medel. Att
utveckla elevers ansvarstagande blir ett madl 1 sig da en demokrati har svart att
fungera utan ansvarstagande medborgare. Ansvar blir ett medel f6r att skapa
social samhérighet och for att utveckla den egna personligheten och den egna

arbetsmoralen.

Vad eleverna f6rvintas ta ansvar for
11962 ars liroplan anges inte vad eleverna skall vara med och ta ansvar f6r. 1

Ovriga liroplaner kopplas ansvar ihop med moijligheten till inflytande. I Lgr69
férvintas eleverna vara medansvariga vid bdde val av ldrostoff, material,
arbetssitt och 1 skapandet av skolans regelsystem samt i varden av skolmiljon.
Ansvar sitts ocksa i samband med valfrihet. Skolan skall ge eleverna méjlighet
att inom givna ramar fritt f4 vilja och ta ansvar for sina val. I Lgr80 beskrivs
hur eleverna, efter genomgangna grundkurser, i férdjupningsuppgifter skall ges
storre frihet och i detta trinas att ta eget ansvar fOr storre arbetsuppgifter.

I Lpo94 ir det tydligare att eleverna i skolan skall utveckla férmagan att, utan
begrinsningar, ta ansvar for sina studier. Skolan skall utveckla elevernas
férmaga att ta personligt ansvar. Detta gors genom att eleverna deltar i
planering och utvirdering av den dagliga undervisningen och att fi vilja kurser,
imnen, teman och aktiviteter, kan eleverna utveckla sin férmiga att utéva
inflytande och ta ansvar” (Utbildningsdepartementet, 1998, sid.7). Det vilar
ocksa pa skolan att striva efter att varje elev skall kunna ta ansvar fér den
sociala, kulturella och fysiska skolmiljén och 6r sina egna studier. Att ta ansvar
tor den sociala miljon férutsitter att skolan hjilper till att stirka elevernas
”férméga att forstd och leva sig in i andras villkor och virderingar”

(Utbildningsdepartementet, 1998, sid.6).

Det idr bara i Lgr80 som det antyds att det kan finnas olika syn pa moraliska
problem. Det anges att skolan har ansvar for att lyfta upp moraliska problem
och normkonflikter 1 vardagssituationer for att géra eleverna medvetna om dem

och hjilpa dem att ta ansvar for egna stillningstaganden.

Hur eleverna skall utveckla férmagan att ta ansvar
I de tvéd senaste liroplanerna gors grundliggande antaganden om minniskans

vilja och férmiga att ta ansvar, antaganden som skolans personal férvintas
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omfatta. I Lgr80 anges att lirare skall utga frin en ”demokratisk samhills- och
minniskosyn: minniskan dr aktiv, skapande, kan och maste ta ansvar och séka
kunskap for att i samverkan med andra f6rsta och forbittra sina egna och sina
medminniskors livsvillkor”(Skoloverstyrelsen, 1980, sid.13). I Lpo94 stir det
att ”Lirare skall utgd ifrin att eleverna vill och kan ta ett personligt ansvar for
sin inldrning och for sitt arbete i skolan” (Utbildningsdepartementet, 1998,
sid.15). I Lpo94 framskymtar det dock att elever kan sakna vilja att ta ansvar
och skolan har dirfér 1 uppgift att “frimja elevernas férmaga och vilja till
ansvar och inflytande” (Utbildningsdepartementet, 1998, sid.15).

I samtliga liroplaner sigs att elevernas ansvar skall 6ka i takt med stigande élder
och mognad och att de skall trinas att sjilvstindigt vélja och fatta beslut. I
Ler80 anges att etiska normer skall férankras i eleverna egen personlighet och
att denna etiska fostran skall ske med minsta mdjliga tving dd ”minniskans
etiska utveckling frimjas aldrig av blind lydnad, men ej heller av vuxnas
likgiltighet” (Skoloverstyrelsen, 1980, sid.18).

I 70- och 80-tales skola skapas, genom det fria valet (Lgr69) och de fria
aktiviteterna (Lgr80), fran centralt hall utrymme f6r elevers eget ansvar.
Styrdokumenten slar fast att eleverna skall ha medinflytande i och medansvar

for innehallet i dessa aktiviteter.

Vem tar ansvar for vad
I liroplanerna har begreppet ansvar ocksd en mer juridisk betydelse da det

anges vilka som kan anses ha ansvar for vad 1 skolans verksamhet. Nir det
giller uppfostran till ansvarstagande individer har skolan aldrig tagit pa sig
huvudansvaret. I bade Lgr69, Legr80 och Lpo94 slas fast att skolan och hemmet
har ett gemensamt ansvar men att huvudansvaret ligger pd hemmet. Skolan skall
i detta arbete vara ett stdd for barnets familj. Lpo94 ér annars den liroplan som

tydligast anger vilket ansvar som faller pa skolan, lirarna respektive rektor.

3.1.3 Sammanfattande reflektioner

Betoningen av barns och ungas eget ansvar har 6kat bdde i utredningar som r6r
skolan och i skolans liroplaner. En studie av hur ansvarsbegreppet anvinds i
négra auktoritativa férskoledokument visar att betydelsen i dessa skiljer sig fran
den vanliga lexikala beskrivningen av ansvar som kopplat till straff, att svara for

och plikt (GShl-Muigai, 2004). Innebdrden av begreppet ansvar har férindrats i
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térskolans kontext och fatt en mer positiv innebérd. Bakom denna férindring
ligger en férdndrad syn pa barn. I dokumenten ses férskolebarn som komptenta
och det forvintas att de bide ska ta och visa ansvar. De forvantas kunna svara
an till andra, visa omtanke och ta ett demokratiskt ansvar. G6hl-Muigai drar
slutsatsen att denna positiva tolkning av ansvarsbegreppet kan kopplas till
torskolans mal att barn ska ha ett reellt inflytande pa forskolans vardagsarbete
vilket innebir att barnen ocksi maste vara med och dela ansvaret. Denna
positiva tolkning av ansvarbegreppet visar sig ocksa i genomgangen av skolans

styrdokument.

Ideologiskt har ansvarbegreppet fitt en tydlig koppling till demokratibegreppet.
I fostran till demokratiska samhillsmedborgare fordras att eleverna ges
inflytande och i detta avkrivs ocksia ansvar. En demokratisk medborgare ir
alltsa en ansvarstagande medborgare. En koppling som ocksé tydligt visar sig i
Sigurdsons (2002) analys av de tre nu aktuella liroplanerna fér det svenska
skolvisendet: Lpo94, Lpf94 och Lpf698. Detta vicker frigan vilka ideologiska
strémningar som framtrider i elevers och lirares syn pa elevers ansvar for sitt

skolarbete i relation till skolans demokratiska uppdrag.

Med de utvecklingspsykologiska tankegangarna som resonansbotten dr det litt
att elevers inflytande och ansvar frimst blir ett medel £6r god inldrning och den
enskilde elevens personlighetsutveckling och inte ett mil i sig. Ett medel som
gynnar (cller eventuellt missgynnar) den enskilde eleven. En stark sjilvkinsla ses
som forutsittningen fér detta ansvarstagande. Nir det giller inflytande och
ansvar betonas inte elevgruppen som kollektiv kraft i skolans styrdokument
trots att samhillsférindringar 1 demokratisk riktning ofta varit kollektiva

stravanden.

Ansvarstagande ir i den officiella skolideologin nagot elever tillignar sig genom
inldrning. Graden av ansvarstagande dr avhingigt av elevers mognadsniva och
ar till stora delar ett individuellt projekt. Samtidigt ses ansvarstagande ocksa
som ndgot elever tillignar sig i samspel med andra och i en miljé dir de ges
inflytande och ett visst matt av frihet. En tolkning dr att det skett en férdndring
fran en betoning av det kollektiva ansvaret, genom den flitiga anvindningen av
begreppet medansvar 1 Lgr69, till att i stérre utstrickning betona elevers

individuella ansvar i Lpo94.
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3.2 Forskning om ansvar i skolan

Forskning som direkt studerar elevers och lirares syn pd elevers ansvar ir
relativt sillsynta. Elevers ansvar for sitt eget arbete belyses mer eller mindre
uttalat i skolforskning med skiftande inriktningar’¢. Da jag vill se elevers ansvar
bade utifrdn ett aktors- och sambhillsperspektiv presenteras i det féljande
skolforskning vars resultat kan ge ndring 4t denna studie under tva

huvudrubriker:

o Ansvar i studier med fokus pa skolans aktorer

o Ansvar i studier med fokus pa skolan som samhillsinstitution

3.2.1 Ansvar och studier med fokus pa skolans aktérer

Hur lirate och elever ser pa elevers ansvar gestaltas i skolan vardag. Det
kommer bland annat till uttryck i hur arbetet organiseras, styrs och motiveras, i
elevers moijligheter till inflytande och 1 relationen mellan ldrare och elever.
Studier som bidrar till att ge kunskap om ansvar pa aktorsniva presenteras

under foljande rubriker:

o Arbetssitt och arbetsformer: di férstdelsen av elevers ansvar pé skolniva
skapas i och genom arbetet.

o Demokrati och elevinflytande: dd den officiella skolideologin gbr en
tydlig koppling mellan inflytande och ansvar.

o Relationen ldrare — elever: di forstaelsen av elevers ansvar pid skolnivi
struktureras i elevers och lirares gemensamma vardagsarbete.

o Elevers syn pd det egna ansvaret

Arbetssitt och arbetsformer i skolan
Bakom val av form och innehdll i undervisningen kan ligga en medveten tanke

om elevers ansvar. Vissa arbetssitt och arbetsformer forutsitter att elever kan ta

ett stérre eget ansvar'’ dn andra. Vid val av sidana undervisningsménster

'8 Bara nagra exempel: Laroplansforskning (Gohl-Muigai, 2004), skolutvecklingsforskning (Blossing,
2004; Scherp & Scherp, 2002), amnesdidaktisk forskning (Nilsson, 2002), klassrumsforskning
(Permer & Permer, 2002), forskning rérande varde- och demokratifragor (Colnerud & Thornberg,
2002; Jackson et al., 1993; Selberg, 1999), forskning som ror lararkompetens (Lyngsnes, 2004),
forskning om skolan i ett kdnsperspektiv (Hagglund, 2000; Ohrn, 1998).

' Det finns manga olika bendmningar pa de arbetssatt dar elever sjalvstandigt forvantas ta ansvar
for att planera och genomféra sitt skolarbete utifran egna férutsattningar och behov. Exempel pa
begrepp ar sjalvstyrd undervisning, elevers eget arbete (Osterlind, 2005), elevers egen planering
(Osterlind, 1998), elevaktiva undervisningsménster (Scherp & Scherp, 2002). | Norge anvénds
begreppet ansvarslaering (Lyngsnes, 2004). Motsvarigheten i engelsk litteratur ar “independent
learning” och “learner autonomy” (Boud, 1988; Williams, 2003). Ett annat exempel ar sjalvstyrt
larande (Borgstrom, 1988; Hansson, 2000) som framst anvands i relation till vuxnas larande och
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tvingas ldrare och elever férhdlla sig till de méjligheter och svérigheter som
ligger i elevers ansvarstagande. Studier av elevers “sjilvstyrda arbete” kan med
denna utgingspunkt sigas ge en bild av elevers ansvar for sitt skolarbete.
Studier av olika aspekter av det sjilvstyrda arbetet kan ge en bild av hur elevers
ansvar for skolarbetet kommer till uttryck i skolans praktik.

Sjélvstyrt arbete

Idén att ge elever ett stort ansvar fOr sitt arbete i skolan dr inte ny. I bérjan pa
1900-talet startade till exempel i Europa ”The New Education Fellowship”. 1
denna rérelse samlades lirare som bedrev férsok med syfte att utveckla en
verksamhet ddr yttre disciplin ersattes med elevers sjilvstyre och inre disciplin
(Craddock, 1923; Gauffin, 1928; Astrand, 1928). Denna sjilvstyrelserérelse
hade rétter ocksa bland amerikanska pedagoger. Eleverna gavs frimst makt att
styra Over skolklassens karaktirsdaning. Regler och disciplin sigs som
nédvindigt men sjilvbehidrskning och goda girningar ansags inte kunna inforas
genom yttre tvang. Craddock (1923) ger bland annat ett exempel pd hur elevers
disciplinering lagts pd en klasskommitté vald av eleverna sjilva. Detta har stora
likheter med Kortczaks (1918/1992) “kamratdomstol”. Reformivrare i Sverige
tittade pd exempel frin USA dir elever genom elevrdd, storméten,
kommittéverksamhet och elevdomstolar férvintas hélla ordning och vicka ett
inre ansvar for sig sjilva och andra (Gauffin, 1928). Sjilvstyrelserérelsen var
enligt Astrand (1928) inte si omfattande i Sverige da lirarna, pa grund av ett
relativt hogt anseende, inte hade sa stora disciplinira problem. Astrand refererar
till en rad egna fors6k med att ge elever ett 6kat ansvar genom sjilvstyre. Efter
bade misslyckande och framgangsrika forsék drog han féljande slutsatser. For

att elever ska klara att ta eget ansvar fordras:

o att eleverna upplever ett behov och en 6nskan att sjilva ta ansvar
att det finns en personlig relation mellan lirare och elever si att eleverna
kidnner aktning och tillgivenhet fér liraren. Detta gor att de inte sviker
det ansvarsfortroende det fatt.

o att ldrare skapar sig kunskap om hur eleverna tinker, deras moraliska
niva och elevgruppens dominerande clever.

o att eleverna har kinnedom om lararens tinkande.

kompetensutveckling. Ar syftet att finna ett dvergripande begrepp som técka alla olika varianter av
undervisningsmonster dar elevers eget ansvar forvantas spela en viktig roll sa finns det invandningar
mot vart och ett av de angivna exemplen. Jag har valt rubriken “sjalvstyrt arbete” pa kapitlet dar jag
gor en beskrivning av klassrumsstudier med fokus pa undervisningsmonster dar elever forvantas ta
ett stort ansvar for sitt arbete. | beskrivningen anvands sedan i huvudsak det begrepp som anvands i
respektive forskningsstudie.
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Astrand kallar sin metod fértroendemetoden och han ansig att denna endast

var framgingsrik for lirare med hég moral.

Skolans undervisningsménster genomgar stindiga férindringar. Pa 1960-talet
dominerade frontalundervisning!®. Under 1980-talet blev variationen mer
pétaglic men frontalundervisningen hade fortfarande en dominerande stillning.
I bérjan av 1990-talet kunde man konstatera att skillnaden i arbetssitt mellan
grundskolans yngre och ildre elever 6kat. Sjilvstyrt enskilt arbete var nu det
vanligaste undervisningsménstret f6r elever 1 ar 1-3 medan frontalundervisning
fortfarande dominerade f6r elever i dr 4-9 (Granstrém & Einarsson, 1995). Vid
en uppfoljning av den nationella utvirderingen i mitten av 1990-talet fick elever
i ar nio ange i hur hég grad undervisningen i grundskolan bestod av ett
traditionellt ldrarlett arbetssitt respektive ett mer elevaktivt arbetssitt!?. Det
ojamforligt vanligaste arbetssittet enligt eleverna var det traditionella. I det som
i utvirderingen betecknades som ett elevaktivt arbetssitt dominerade clevers
enskilda arbete och gemensamma diskussioner. Minst vanligt var arbete i grupp
och genomférande av egna undersdkningar (Skolverket, 1995). Utvirderingen
visar ocksd att traditionella undervisningsménster anvinds i stérre utstrickning
i skolor dir elever ir motiverade for skolarbetet. I skolor dir ett stort antal
elever dr omotiverade och okoncentrerade tvingas ldrare i strre utstrickning
ligga om undervisningsstrategierna mot mer elevaktiva arbetssitt (Skolverket,
1992). I anslutning till férindring av skolans undervisningsmdénster mot mer
sjilvstyrt eget arbete och en betoning av liraren som en arbetsledare har ocksa

talet om elevers ansvar for sitt arbete i skolan intensifierats.

Vid inledningen av 2000-talet tycks utvecklingen ha gitt frin en ldrarstyrd
frontalundervisning  till  planeringsstyrt  elevarbete  och  frin  en
kunskapsférmedlande till en mer arbetsledande ldrarroll. Tiden for
helklassundervisning har minskat och innehéllet i den tid ldrare dgnar at att tala
infor hela klassen har férdndrats. Under 1960-talet dgnade ldrarna mycket tid 4t
kunskapsgenomgingar 1 helklass. Endast 3 % av denna tid anvindes till
disciplindra atgirder. I bérjan av 2000-talet dgnades mer av den tid ldrarna talar

infér hela klassen till administration av undervisningen som till exempel

1 Begreppen for olika undervisningsmonster varierar. Frontalundervisning kan sagas beskriva en
kunskapsférmedlande lararroll. Ett annat vanligt begrepp fér denna form av undervisning ar
katederundervisning men da detta undervisningsséatt inte ar beroende av en kateder har jag valt att
benamna undervisningssattet frontalundervisning. Sjalvstyrt arbete kan a sin sida sadgas beskriva en
arbetsledande lararroll.

Eleverna arbetar var for sig med samma uppgift, lararen och klassen diskuterar gemensamt,
elever arbetar i grupp, elever genomfér egna undersoékningar
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torberedelse av elevernas eget arbete och genomging av material. Tiden som
dgnas at disciplindra dtgirderna har ocksd 6kat (Granstrém, 2003). Granstrém
ser en mojlig framtida utveckling mot en mer samtalsledande lararroll dir den
tid ldrare talar infor hela klassen forst och frimst ses som ett forum foér
kollektiva samtal dér ldrare och elever delar pa erfarenheter av kognitiv, estetisk

och etisk karaktir.

En  beskrivning av  skolans  undervisningspraktik som  antingen
frontalundervisning eller elevers eget arbete dr enligt Eriksson et.al.(2004) en allt
tér grov indelning. En mer nyanserad beskrivning innehaller enligt Eriksson
m.fl. sex olika sitt att organisera och genomfdra undervisningen vilka var och

en utvecklar olika férmégor hos eleverna. Dessa undervisningspraktiker ar:

o Den sjilvreglerande: elever arbetar sjilvstindigt och under eget ansvar
med sjilvinstruerande uppgifter. Varje elev férvintas planera, genomféra
och utvirdera sitt eget arbete. Lirarna bestimmer undervisningens
innehall och skapar tid for elevers eget arbete och ger elever skriftlig och
muntlig individuell handledning.

o Den redovisningsorienterade: clever arbetar enskilt eller i grupp med
dmnesintegrerade projekt. Elevernas uppgift dr att séka, bearbeta och
sammanstilla information som ska presenteras for klassen. Lirarna
bestimmer projektens innehdll och handleder eleverna 1 arbetet.

o Den sammanhangsskapande: frontalundervisning dir lirare viljer ett
innehall som 4r dmnesdvergripande och dir strivan dr att finna
kopplingar till elevernas erfarenheter. I arbetet varvas genomgangar,
klassrumsdiskussioner och mindre uppgifter som eleverna forvintas
arbeta med enskilt eller tillsammans i grupp.

o Den liroboksstyrda: frontalundervisning dir innehallet dr Zmnesbundet
och styrt av liroboken. Detta undervisningsmonster relaterar narmast till
traditionell frontalundervisning.

o Den baskunskapstrinande: elever arbetar individuellt, i smagrupper eller
i nivdgrupperingar med uppgifter som trinar basfirdigheter och som
bestimts och tillrittalagts av lirare.

o Den demokratifostrande: undervisning i helklass eller 1 mindre grupper

med syfte att trina samarbete och demokratiska processer.

I samtliga sex undervisningsménster finns visst krav pd sjilvstyrning och eget

ansvar men det d4r i den sjilvstyrda och i den redovisningsorienterande
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praktiken som kraven pa elevers egenstyrning och egna ansvar ir tydligast. Det
ar  ocksi  dessa  undervisningspraktiker =~ som  bidst  beskriver

undervisningsmonstret under studiepassen i min egen undersékning.

I flera studier direkt kopplad till timplaneférséket beskrivs hur avregleringen av
timplanen stimulerat utvecklingen mot de undervisningsménster dir elever
sjdlva forvintas styra sitt arbete (Eriksson et al., 2004; Johansson et al., 2005;
Lundahl et al., 2005b; Séderstrém, 2005b; Westlund, 2003). Denna utveckling
ir inte unik for skolor som deltar i timplaneférséket. Till exempel pekar studier
av en Okad IT-anvindning i undervisningen (Jedeskog, 2001) pa en férindring
av maktférhillandena i skolan. Lirarna limnar 6ver ett allt storre ansvar till
eleverna att planera och genomféra sina arbetsuppgifter. Pa lirarna ligger
ansvaret att halla verksamheten igang genom att producera arbetsuppgifter och
under arbetets gang mana pd elever att fi ndgot gjort. Ansvar blir i det
sjilvstyrda arbetet liktydigt med att eleverna ser till att gbra det lirarna bestimt.
I den traditionella undervisningen ser lirarna till att eleverna foljer reglerna fér
arbetet i skolan medan det i undervisning byged pa elevers sjilvstyrning ér
eleverna sjilva som ska se till att de foljer reglerna. Férindringen har gatt ”frin
en styrning av beteendet till en styrning av en reglering av beteendet” (Carlgren,
2005, sid. 25).

I ménga klassrum ér elevers sjilvstyrda arbete kopplat till krav pa nagon form
av egen planering. Elever férhaller sig pa en rad olika sitt till denna planering.
Nigra ser den egna planeringen som ett redskap for att fritt kunna anpassa
arbetstakt och uppgiftsniva till egna férutsittningar och intressen. Andra ser
planeringen som en rils som liggs ut att félja. Detta kan inge trygghet och en
avslappnad instillning till den egna prestationen. De elever som ir
prestationsinriktade kan i stillet uppleva att det inte finns nigon Gvre grins for
vad som dr Onskvirt att prestera och detta leder till en kidnsla av stress och
otillricklighet. Elever som oreflekterat gér sina planeringar upplever osikerhet
och fokuserar i stillet den kontroll som utévas av liraren i anslutning till
arbetet. Manga av de elever som har svart att finna skolarbetet meningsfullt
forlorar i det egna arbetet och den egna planeringen litt den drivkraft som finns
1 att arbeta tillsammans med andra eller individuellt utféra likadana uppgifter
inom klassens ram (Osterlind, 1998). Osterlind visar att forhallningssittet till
den egna planeringen kan relateras till elevers sociala bakgrund. Elever med
medelklassbakgrund ser i storre utstrickning den egna planeringen som en

moijlighet att sjilva styra 6ver sitt arbete, fatta sjilvstindiga beslut och mita sin
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egen kapacitet. Elever med arbetarklassbakgrund ser oftare planeringen som
yttetligare en uppgift som lagts pad dem av liraren, som en pdminnelse om vad
de behovde arbeta mer med och som en hjilp fér att komma iging med det

egna arbetet.

Bergqvist (1990) har problematiserat det sjilvstyrda arbetet utifrdn ett lirande
perspektiv. Unders6kningen av elevers sjilvstyrda lirande genom grupparbete
visar att eleverna utvecklar en instrumentell syn pa skolarbete (ibid.).
Uppgifterna skall arbetas igenom f6r att kunna prickas av och limnas in.
Eleverna har svirt att se det sammanhang i vilken en uppgifts innehall ingar.
Det leder till att de ocksa har svirt att se vad som dr meningen att de skall lira
sig. Meningen med uppgifterna séks i stillet i det konkreta arbetet.
Engagemanget for arbetet dr ofta lagt vilket bland annat visar sig i att manga
clever forsoker fi tid for egna privata projekt. For att kunna delta i det
sjilvstyrda gruppatbetet fordras att eleverna vet hur skolan fungerar. De elever
som inte talar skolans sprak har svért att delta och deras bidrag marginaliseras

av bade ldrare och andra elever (ibid.).

Studier av elevers sjilvstyrda arbete genom individuellt arbete visar liknande
resultat (Bergqvist, 2001; Carlgren, 1997; Jedeskog, 2001; Osterlind, 1998). Som
elev blir det viktigare hur langt man hinner 4n vad man gor. Ju mer som
prickats av ju mer har man lirt sig. Kvantitet forvixlas med kvalitet. I det
sjilvstyrda arbetet prioriteras s6kandet efter fakta och inte sjilvklart en djupare
torstielse f6r de fenomen som studeras. Jedeskog (2001) visar i studier av IT-
anvindningen i skolan hur elever dgnar sig dt att gbra sina uppgifter men hur de
har svart att ge mening at och virdera den information de sammanstiller. Den
helhetsbild och 6verblick som finns 1 ldrobdcker 4r litt att missa nér
information till stora delar s6ks pa nitet. Detta, tillsammans med en bristande
dialog mellan lirare och elever runt elevernas arbeten, bidrar till att méinga

elever far en fragmenterad bild av det de studerar.

En typ av sjilvstyrt arbete som blivit allt vanligare i svenska grundskolan ér
“egen forskning”. Elever viljer mer eller mindre fritt ett &mne att studera och
redovisa. En undersékning av hogstadieelevers rapportskrivande 1 anslutning till
”den egna forskningen” visar att en majoritet av eleverna soker fakta nir de gor
sina undersdkningar men att de sillan utvecklar ndgon verklig férstaelse £f6r det

fenomen de studerar (Nilsson, 2002). Den egna forskningen genomférs ofta
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individuellt. Den méjlighet till utveckling som ligger 1 att arbeta i dialog med
lirare och kamrater utnyttjas sillan.

En viktig grund vid evaluering av elevers skolprestationer har blivit att titta pa
viljan och férmédgan att planera och organisera sitt arbete (Bergqvist, 2001).
Minga elever ges pd detta sitt mojlighet att utvecklar sin metakognitiva
férméga. Det dr vanligt att elever i utvecklingssamtal f6rvintas kunna delta i en
utvirdering av den egna kognitiva och emotionella utvecklingen och att sitta
upp mal for sitt eget lirande (S6derstrém, 2004b). Elever dr inte bara ansvariga
for sitt eget arbete utan ocksd f6r bedémningen av detta arbete 1 relation till av

skolan uppsatta mal.

I skolan finns en tydlig koppling mellan elevers sjilvstyrda individuella arbete,
elevers ritt att individuellt utforma sin utbildning, och strdvan att individualisera
undervisningen (Eriksson et al., 2004; Séderstréom, 2005b). Denna sniva
tolkning av begreppet individualisering kan i stillet ses som en privatisering av
undervisningen dir elever arbetar enskilt med samma arbetsuppgifter, utifrin en
egen studieging, grundad i individuella mal. Det individuella 4r att eleverna
arbetar med uppgifterna i sin egen takt och i den ordning de sjilva viljer.
Individualiseringen giller tiden och inte innchéllet da eleverna férvintas gora
samma uppgifter men under olika tid = tidsindividualisering (Elmeroth et al.,
2005; Lindkvist, 2003).

Forstielsen av den starka Okningen av arbetsformer dir elever férvintas ta ett
stort individuellt ansvar fér planering och genomférande av sina skoluppgifter,
kan sokas bdde pa samhills-, skol- och individnivd. Det h6gmoderna samhallets
betoning av individen och det individuella kommer i klassrummet till konkret
uttryck i betoningen av elevers sjilvstyrda egna arbete. Traditionellt anses
skolan ocksa vara den sambhillsinstitution som skall férbereda barn- och unga
for ett kommande arbetsliv. Genom att elever tvingas ta ett allt storre ansvar
for det egna arbetet finns férhoppningar om att de bland annat trinas i
sjdlvstindighet, sjilvdisciplinering, planering och att tinka i termer av

effektivitet. F6rmagor som ofta beskrivs som efterstrivansvirda i arbetslivet.

Milstyrning

Pa skolniva ses Gvergdngen till mal- och resultatstyrning som en av orsakerna
till den starka 6kningen av arbetsformer dir ecleverna forvintas ta ett stort
ansvar for sitt skolarbete (S6derstrom, 2002, 2004b).

50



Genom miél- och resultatstyrningen och den &kade decentraliseringen av
skolverksamheten har skolor getts ett 6kat handlingsutrymme. Samtidigt leder
mil- och resultatstyrningen till en malrationell syn pa skolverksamheten vilket
sitter upp grianser fér mojliga foérindringar (Blossing, 2004). Skolor har haft
svart att f4 lokala méaldokument att fylla funktionen av att styra skolpersonalens
arbete (Ekholm ez al, 1987). Anda sedan slutet av 1980-talet har lirare och
skolledare dgnat méinga arbetstimmar 4t att skriva lokala arbetsplaner och lokala
kursplaner. De flesta planer har blivit hyllvirmare och inte dokument som har
legat som utgingspunkt fér planering och utvirdering av verksamheten.
Avvecklingen av timplanens reglering av timmar per dmne eller dmnesgrupp ir
ett logiskt steg i riktning mot att ytterligare forstirka mal- och resultatstyrningen
i skolan. Forsoksverksamheten med en skola utan timplan férvintas stirka den
lokala arbetsorganisationen och intensifiera lokala maldiskussioner (Ds2001:48).
Bakom detta ligger ett antagande att skolans aktérer kan och vill agerar
malrationellt. De forutsitts ocksa vara vil insatta 1 och kunna hantera mélen 6r
skolans verksamhet bade pa ett Svergripande och mer konkret plan (Lundahl et
al., 2005b).

Pa skolor som ingér i timplaneférsdket har arbetet med att utarbeta lokala mal
for elevernas atbete intensifierats under forséksperioden (SOU, 2004:35).
Milen i kursplanerna ir utgingspunkten for detta arbete. Detta pekar mot att
ett av skolans styrdokument, kursplanen, tenderar att bli allt mer styrande for
skolverksamheten (Séderstrém, 2004b). De lokala kursplanernas roll som
hyllvirmare kan vara pd vig att férindras. Detta aktualiserar i sin tur en av de
risker Skolkommittén (SOU, 1997:121) sig med avvecklingen av timplanen, att
det uppstir ett behov av att konkretisera och precisera malen i kursplanerna sa
att de 1 alltfér stor utstrdckning binder undervisningens form och innehall. De
lokala kursplanemdlen kan fi en lika styrande effekt som ldrobécker tidigare
haft (Séderstrém, 2004b). Indirekt har lirobdckerna fortfarande ett stort
inflytande dd4 manga av de lokalt formulerade madlen har skapats med
utgingspunkt frin lirobécker och andra liromedel. Manga elever anser ocksa
att det finns ett likhetstecken mellan undervisningsmal och hur ling de hunnit 1
lirobdckerna (Elmeroth et al., 2005).

I en studie av ldrares och rektorers uppfattning om att arbeta inom
timplaneprojektet beskrivs en “professionell elev”, en elev som anses klara av
att leva upp till skolans krav och forvintningar, som en elev som kan tinka

lingsiktigt och malinriktat, ha en inre drivkraft och vara uthillig. Dessa
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egenskaper gbr att eleven kan gbra en lingsiktig planering Over sitt arbete
utifrin pa férhand uppstillda mal, snabbt komma igdng med sina uppgifter och
har férmaga att arbeta disciplinerat tills de planerade uppgifterna dr avklarade
(Westlund, 2003). Eleverna forvintas géra mer av det som traditionellt har
betraktats som ldrarens uppgifter. De ska vara med och ta ansvar for att sitta
mal for sitt eget lirande, stka dmnesinnehdll och strukturera sitt arbete samt
delta i evalueringen av sitt lirande och att under arbetets ging utéva

sjalvdisciplin (Bergqvist, 2001).

Avvecklingen av timplanen dndrar férutsittningarna vilket gér att elevers eget
inflytande och ansvar kan férdndras. Frin att de tidigare styrde det egna arbetet
utifrdn den tid som fanns tillginglic sa styr nu elever som gir i skolor som
deltar 1 timplaneprojektet i storre utstrdckning sitt arbete utifrin de mal som
satts upp och som konkretiserats i olika former av maltabeller (Séderstrom,
2005b). Tidsrationalitet har bytts ut mot malrationalitet (Westlund, 2003).

Elevers ¢kade egna ansvar som manifesteras 1 det egna arbetet leder samtidigt
till ett 6kat behov av kontroll av eleverna och deras resultat (Soderstrom,
2004b; Westlund, 2003). Manga skolor bygger upp ett rigorést kontrollsystem
for att tydliggora varje elevs maluppfyllelse. I detta system uppmirksammas inte
bara de elever som utat visar att de inte arbetar. Aven de elever som drémmer
sig bort och ofta dr mentalt frinvarande har svart att undkomma upptickt

(Westlund, 2003).

Demokrati och elevinflytande
Att ge elever ansvar ses ofta som ett medel fOr att uppna ndgot annat och inte

som ett mdl i sig. Elever ska ta ansvar fOr att det sjilvstyrda arbetet ska leda till
att de ndr skolans mal. Elever ska ges ansvar som ett led i att 6ka motivationen
for skolarbetet. Nir det kommer till inflytande kan man i stillet se ansvar som
ett mal 1 sig dd ansvarstagande medborgare ses som en férutsittning for att ett

samhille skall kunna fungera demokratiskt. I skollagen stadgas att:

Eleverna ska ha inflytande éver hur deras utbildning utformas.
Omfattningen och utformningen av elevernas inflytande skall
anpassas efter deras dlder och mognad.

(Skollagen 4 kapitlet 2§)

I skolans styrdokument kopplas ansvar intimt samman med den demokratiska
fostran. Har eleverna inte inflytande Gver sin skolsituation har de inte heller

nagot att ta ansvar fér och har de inget att ta ansvar for har de heller inget
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inflytande (Axén & Nislund, 1996). Forsberg (2000) kopplar ihop ansvar och
inflytande genom att hinvisa till Arnsteins delaktighetsstege didr man kan se
utbvandet av inflytande utefter en stigande skala frin medverkan via

medinflytande och medansvar till medbestimmande.

Intentionen med den demokratiska fostran i skolan 4r att eleverna skall ges stort
inflytande ver skolans fysiska och sociala milj6, vardagsundervisningen och sitt
eget lirande (SOU, 1996:22; Utbildningsdepartementet, 1998). P4 det sittet vill
man gora eleverna medansvariga vid planering och utvirdering av det dagliga
arbetet. Inflytande ses ocksd som ett sitt att involvera eleverna i att skapa
ordning i skolan da de genom inflytande ocksd fotvintas vara med och ta
ansvaret for gemensamt fattade beslut. Flera kartliggningar visar dock att
elevers inflytande i skolan dr begrinsat speciellt vad giller undervisningens form
och innehéll (Blossing, 2004; Forsberg, 2000; Selberg, 1999; Truedson, 1993).
Eleverna wvill 4 sin sida ha stérre mojligheter till inflytande &ver
skolverksamheten (Skolverket, 1996, 2003). Eleverna i grundskolans senare ar
och pa gymnasiet vill framfér allt kunna paverka arbetssittet pa lektionerna
samt ha moijlighet att kunna vilja dmne och skola. De vill ocksd ha méjlighet att
delta i planering av undervisningens innehdll (Giota, 2001). Genom en allt
storre satsning pé elevers eget arbete har elever fatt 6kad makt Sver nir vissa
uppgifter skall genomféras medan makten &ver innehallet 1 uppgifterna
fortfarande ligger hos liraren. Det finns en risk att elevers inflytande minskar
nir elevers eget artbete och egna ansvar fokuseras. Nir utrymmet for
gemensamma diskussioner om till exempel arbetsvillkoren i skolan minskar,
minskar ocksd elevernas méjlighet till ett inflytande som grupp. Den storsta
makten utévar elever ddrfor oftast genom att utéva motstind (Bernstein, 1977,

2003/1990; Fuglestad, 1993).

Hindren f6r ett 6kat elevinflytande dr flera. Négra av hindren som Forsberg
(2000) tar upp och belyser dr lirobockernas styrande effekt pa undervisningens
innehall och form, dmnessplittringen, schematekniska hinder och elever
begrinsade erfarenheter. Skolans lokala kursplanemal har till viss del ersatt
lirob6ckerna som  styrinstrument fér undervisningen (Séderstrém, 2005b;
Westlund, 2003). Lirare ser elevers bristande mognad som ett hinder f6r 6kat
elevinflytande. De hinvisar ocksa till allminna samhillsférindringar som de
anser har férsvagat ungdomars kinsla f6r demokratiska virden som ansvar och
hinsynstagande (Ds1995:5). Elever kan ocksd se hinder som ligger dolda i

skolan som system déd de anser sig vara tvungna att ta pa sig en odemokratisk
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attityd som ett sdtt att klara att 1 skolan ta till vara sina egna intressen 1

konkurrens med 6vriga elever (Skolverket, 1999).

Aldre elever ser lirare som hinder for ett Skat elevinflytande da elever anser att
lirare inte tar elevers vilja till inflytande och ansvar pd allvar (Ds1995:5). Hir
menar bdde elever och lirare att problemet vilar pa elever och lirare som
individer och inte pd skolan som system. Det finns ocksa lirare som uttrycker
oro for att elever inte ska komma O6verens och att detta ska leda till
disciplinproblem eller att vissa elever i en grupp ska fia obehag nir det stills
krav pd eget stillningstagande (Wetterstrém, 1977). Unga elever kan ocksa
kinna olust 6ver att bestimma 6ver aktiviteter som till exempel raster. Det kan

vara enklare f6r dem att Gverlata detta ansvar pa lirarna (Bjorklid, 1985).

Selberg (1999) visar pd ett samband mellan inflytande och lirande. Elever som
har inflytande Gver sitt lirande ldr sig bittre. De har littare att i arbetet gbra
egna val, s6ka information pa olika sitt, lira av varandra, tillsammans diskutera
innehallet 1 arbetet och hur man bést nar kunskap. De har ocksa littare for att
samarbeta och ta stillning till undervisningsstoffet.

Relationen lirare — elever
Relationen mellan lirare och elever dr en relation byggd pa makt. Lirarens

uppgift dr att leda elevernas lirande och det sociala livet pa skolan. Lirarnas
ansvar i anslutning till elevers sjilvstyrda arbete dr framfdr allt att planera och
distribuera de uppgifter eleverna férvintas arbeta med samt administrera det
kontrollsystem som utarbetats. I talet om ldrararbetet gbrs ofta en tudelning
mellan den sociala uppgiften som ér kopplad till makt, ordning och kontroll och
uppgifter som mer direkt har med inlirning och undervisning att gbra
(Catlgren, 1997). Forindringen mot mer sjilvstyrt arbete och elevers eget

ansvar paverkar bada dessa uppgifter.

Som ledare forvintas liraren ta ansvar for kontrollen 6ver klassrummet. Denna
kontroll miéste stindigt férhandlas med eleverna. Enligt Denscombe (1985)

anvinder sig ldrare av tre olika strategier f6r att vinna denna kontroll:

o Dominans — lirare tar pd sig det fulla ansvaret fér kontrollen av
vertksamheten. Metoder for att uppni dominans kan vara att sitta upp

regler och skapa rutiner.
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o Samarbete — ldrare arbetar pa att fi elever delaktiga i verksamheten
genom att till exempel involvera elevernas intressen i arbetet och genom
att fora stindiga samtal i syfte att fi eleverna att férstd motiven bakom

verksamhetens form och innehall.

o Organisering — ldrare organiserar verksamheten sa att eleverna stindigt
ir sysselsatta med arbete som dr anpassat till vars och ens férmaga. Nir
Denscombe gjorde sin undersdkning 1 borjan pa 1980-talet hade denna
strategi ett gruppfokus:

teachers who maintain a group focus and keep the whole

class involved are better able to keep control. Where

teachers concentrate on one or a few pupils, the other

become restive. Teachers need to avoid group-fragmentation.
(Denscombe, 1985)

Lirare anvinder alla dessa strategier for disciplinering och kontroll. 1
klassrumsstudier som gjorts under de senaste dren har organisering av arbetet
varit den vanligaste strategin men denna strategi har inte lingre ett gruppfokus
utan ett individfokus (Carlgren, 1997; Osterlind, 1998). Organiseringsstrategin
bygger pa att splittra elevgruppen genom att betona det individuella arbetet och
det individuella ansvaret. Lérare strivar efter gruppfragmentering i stillet f6r att

forsoka undvika den.

Genom klassrumsstudier av maktens “mikrofysik” presenterar Permer &
Permer (2002) en mer detaljerad beskrivning av lirares maktstrategier. Implicit 1
dessa strategier ligger skilda forestillningar om hur barn och unga utvecklas till
ansvarstagande elever. Lirare anvinde sig av en rad disciplinira tekniker som
till exempel 6vervakning och uteslutning av elever. Dessa strategier ger en bild
av att en ansvarstagande elev dr en elev som lyder. Tva av de disciplinira
teknikerna, invitation och normaliserande bedémningar, hjilper till att ge en
bild av att en elev maste utveckla ett ansvarsfullt beteende som styrs inifran.
Invitation innebir att lararen inbjuder eleverna att vara med och paverka arbetet
i skolan. Det innebir att locka, egga eller sporra, att skidmta, att erbjuda hjilp,
att offra sig och att bekymra sig for livet som helhet, att skapa vilbefinnande
och att fa individer att avsldja ”sanningar” om sig sjilva” (Permer & Permer,
2002 s.155). Normaliserande bedémningar innebir att ”definierar det normala,
att stilla upp en norm, att dberopa en norm och att félja en norm” (Permer &

Permer, 2002 s. 162). Dessa bedomningar duggar stindigt ned 6ver eleverna

20 Ett begrepp som Permer & Permer har tagit fran Foucault.
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och syftar till att fd dem att sjdlva inse vad som kan riknas som ett acceptabelt

och ansvarsfullt skolbeteende.

Niégra makttekniker syftar mer direkt till att eleverna skall utveckla ett
reflekterande ansvarstagande. Dessa kallar Permer & Permer (2002) for
7sjalvtekniker”. Hir ingar att ge eleverna mdijlighet att i skolarbetet utgd frin
egna fragor och att lita cleverna planera och utvirdera sin egen arbetsinsats.
Strategier som syftar till att elever sjdlva ska arbeta pa att utveckla en egen
ansvarskinsla blir enligt Permer & Permer (ibid.) allt vanligare 1 dagens skola.

Denna vilar pa forestillningen om den sjilvstyrande individen.

Elevers strategier for att handskas med den ojimna maktrelationen i
klassrummet 4r manga ganger ett svar pd ldrarnas tolkning av sin roll och
lirarstil. En vanlig elevstrategi dr att forsoka tillfredstilla liraren, ”please the
teacher” (Hargreaves, 1972). D4 det dr lirarna som har makten att dela ut
beléningar och att straffa forsdker eleverna maximera beléningarna och
minimera bestraffningarna genom att ge lirarna det de fragar efter. Det betyder
att eleverna maste lira sig vad som efterfrigas i skolan och att tillfredstilla
lararna utan att for den skull riskera sin relation med kamraterna. En annan

clevstrategi dr att bjuda motstind mot lirarnas krav (Fuglestad, 1993).

Elevers syn pa det egna ansvaret
Undersckningar om elevers ansvar kan ha fokus pd elevers sociala ansvar

och/eller pa elevers ansvar for skolarbetet. Det sociala ansvaret kan sigas vara
riktat mot individer, grupper och aktiviteter pa skolan. En undersékning byged
pa klassrumsobservationer visade att lirare anvinde olika strategier ndr det
gillde att fostra till ansvarskdnnande. Nir det gillde disciplinproblem som att
elever bryter mot regler genom att till exempel sldss eller vara f6r hogljudda
hanterades detta offentligt, utifrin institutionaliserade rutiner. Problem som
rérde uteslutning, bristande samarbete och andras vilbefinnande hanterades
mer privat i mindre grupp. Denna privatisering i hanteringen av det sociala
ansvaret i relation till andras vilbefinnande leder till osikerhet bland eleverna.
De vet inte vilket ansvar de har och hur dessa problem skall hanteras. Pojkar

har svarast att hantera detta ansvar (Ohrn, 2001).
Det idr ont om studier som direkt fokuserar elevers ansvar fér det egna

skolarbete eller det egna lirandet. En undersékning som ligger ndra min egen ir

gjord av Bacon (1993). Han gjorde en studie av amerikanska elevers
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forestillningar om ansvar for sitt lirande. Bacon gjorde under fyra manader
klassrumsobservationer och intervjuade 52 elever i ar 6-7 1 en skola i

Kalifornien. Underskning visar att elever ser ansvar som:

o att gora arbetet vilket betyder att limna in en arbetsuppgift nir den ir
klar

att lyda regler for att inte ge lirare anledning att ge dem trubbel

att visa uppmairksamhet vilket innebdr att ge intryck av att lyssna

att lara eller studera

O O O O

att forsoka eller anstringa sig

Fa elever nimner att ansvar dr kopplat till att lira sig. Ett ansvarsfullt beteende
innebdr framfér allt att gbra sina uppgifter f6r att ha nagot att limna in till
ldraren och att géra dessa uppgifter sd bra som méjligt. Bacon skiljer mellan tva
utgingspunkter f6r det egna ansvaret, att hallas ansvarig (being held
responsible) och vara ansvarig (being responsible). Majoriteten av eleverna gav
uttryck fOr forestillningen att de halls ansvariga. Det betyder att de arbetar om de
kinner ett yttre tvang. Eleverna vill inte géra nigot om ldrarna inte héiller dem
ansvariga. Nagra clever sig sig vara ansvariga vilket betyder att de gor arbeten

utan att de behéver bli upprepat paminda (ibid.).

Bacon (1993) kopplar ansvar till inre motivation. En individ som drivs av en
inre motivation ses som en engagerad problemlésare som utvar personlig
kontroll och dr villig att ta utmaningar. Han anser att man kan studera ansvar
utifran parametrarna kontroll och utmaning. Resultatet av Bacons undersékning
visar att eleverna inte sdg skolan som en plats for lirande. De sig inte
skolarbetet som utmanande och den egna kontrollen var inte stor nog for att
gbra arbetet mer utmanande. Eleverna sade att de kinde sig ansvariga for
lirandet men i realiteten holls de ansvariga hellre 4n att de var ansvariga.
Skolarbetet sigs inte som nédgot viktigt 1 sig utan nagot som gjordes for att
uppna nagot annat. Manga elever var inte sirskilt intresserade av det de gjorde 1
skolan och de valde ddrfér ibland att inte gbra nagonting alls vilket gav en viss
kontroll. Eleverna kinde sig inte manade att géra ndgot extra utéver det lirarna
bett dem om. Sa linge eleverna gjort det lirarna krivt betraktade de sig som
ansvariga. Bacon antar att en av férklaringarna till elevernas instillning dr att de
inte kdnner sig utmanade av det arbete de gbr och dirfér inte ser ndgon

anledning att anstringa sig mer 4n vad som krivs.
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I sin undersékning om klassrummens ansvarsdiskurs intervjuade Permer &
Permer (2002) clever frin grundskolan och gymnasiet om innebérden av
begreppet ansvar i skola. Dessa svenska elever beskrev, liksom de amerikanska i
Bacons undersékning, ansvar som att stélla upp pa skolans vardag. Ansvar har
en ordningsdimension — att komma i tid och ricka upp handen. Ansvar har
ocksa en socialitetsdimension — att visa kamratlighet och hjilpsamhet. De dldre
cleverna i undersékningen talade ocksid om ansvar med utgingspunkt fran sig
sjdlva — att ta ansvar pa grund av en inre 6vertygelse. F6r dem var ansvar nigot
mer 4n att f6lja skolans regler och normer. Detta kan jimféras med Bacons
(1993) distinktion mellan att héllas ansvarigc och att vara ansvarig.
Ansvardiskursen varierade mellan olika skolor och mellan elever i olika aldrar.
Yngre clever relaterade i storre utstrickning till ansvar som att f6lja utifran
kommande regler. Aldre elever talade oftare om ansvar som sjilvreglerat. Aldre
elever i progressiva skolor talade mer om sjilvstyrning dn elever i traditionella
skolor (Permer & Permer, 2002).

En undersékning av vuxenstuderandes instillning till eget ansvar och
sjalvstindighet visar att det egna ansvaret bdde kan upplevas pafrestande och
tillfredsstillande (Silén, 2000). Silén intervjuade sjukskoterskestuderande vars
utbildning byggde pd problembaserat lirande. Det egna ansvaret skapade en
kinsla av frustration, kaos och otrygghet. Detta ledde till s6kande efter styrning
och Dbekriftelse. Nir de studerande lirde sig handskas med det
problembaserade lirandets mdijligheter blev instillningen positiv. De
studerande upplevde nyfikenhet och utmaningarna gav stimulans och
tillfredsstillelse. Pendlingen mellan frustration och stimulering féljde med

genom hela utbildningen.

Lyngsnes (2004) visar vilken avgbrande betydelse lirares kunskapssyn har for
hur bédde elever och lirare ser pd elevers ansvarstagande. Lyngsnes har foljt
lirare och elever 1 tre olika yrkesinriktade gymnasieprogram pd en
gymnasieskola i Norge. Gemensamt for ldrarna var att de lagt upp sin
undervisning efter principen om elevers ansvar for sitt eget lirande. Lirarna i
undersokningen sdg ecleverna som sjilvstindiga och ansvariga men Lyngsnes
fann att de gjorde detta pa tva helt olika sitt vilket for eleverna resulterade 1 tva
olika férhallningssitt till skolarbetet och det egna ansvaret. Den forsta kategorin
var lirare som fokuserade individen nir det giller elevernas ansvar f6r det egna

lirandet, ”individ-AFEL”?!. Dessa lirare sig eleverna som ansvariga for sig

2! AFEL = ansvar for egen laering.
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sjilva och vad de gjorde och inte gjorde. Lirarna sdg inte som sin uppgift att
kontrollera och sanktionera elevernas arbete. Ansvaret hade flyttats 6ver frin
lirare till elev. Elever holls ansvariga (jmf Bacon). Den andra kategorin var
lirare som fokuserade ”fellerskapet”, yrkes-AFEL”. Hir sigs ansvar i
forhallande till en gemenskap dir lirare och elever férutsattes tillsammans ta
ansvar for larandet. Arbetet tog utgingspunkt i det kommande yrket och
forutsatte att alla deltog vilket gjorde att det var viktigt med padlitlighet och
samarbetsvilja. Det fick konsekvenser om en elev inte var delaktig och tog

ansvar.

Lyngsnes (2004) visar hur lirares kunskapssyn styr instillningen till elevers eget
ansvar. Lirare i den fOrsta kategorin, “individ-AFEL”, hade en konstruktivistisk
kunskapssyn inspirerad av Piaget. Elever sigs som autonoma och sjilvstindiga.
De forvintades gora sitt arbete utifrdn ett eget intresse och med liten
inblandning av liraren. Elevers egenaktivitet sdgs som centralt f6r lirandet.
Styrningen foérvintades komma inifrin. Lirare i den andra kategorin, “yrkes-
AFEL”, forstod ldrande utifrin en sociokulturell teoriram inspirerad av
Vygotskij och Lave & Wengers (situerat lirande). Hir sigs samspelet mellan
lirare och elever som avgdrande for lirandet. Genom att organisera, strukturera
och tillrittaligga ldrandesituationen synliggjordes elevernas arbete. 1 den
lirandeprocess som lirarna planerade for ingick att eleverna skulle lira sig att ta
beslut, sitta mal, vara palitliga och kunna f6lja upp sina arbetsinsatser. I denna
process sags inte elevens eget ansvar som ett medel utan som ett mél. Malet var
den ansvarige eleven. Ansvar kombinerades med inflytande &ver mal, stoff,
arbetssitt och virdering. Detta inflytande skedde genom en stindig dialog
mellan lirare och elever. Varje elevs betydelse for klassen som helhet betonades
béde i arbetet och i de ramar som satts upp for verksamheten. Reglerna for

elevernas franvaro var till exempel stringa.

Elevernas instillning till ansvar och ldrande paverkas i hég grad av lirarnas
torhallningssitt. For elever till lirare som handlade efter principerna for
”individ-AFEL” innebar det egna ansvaret att arbeta pd eget initiativ med de
uppgifter liraren bestimt. Ansvar for det egna lirandet sigs som att gora det
man blivit satt att gbra och att géra det pd egen hand. Det dr helt upp till var
och en att ta ansvar. Liraren sigs som en perifer person. Eleverna ansdg inte att
det egna ansvaret fungerade. Arbetet var ineffektivt och eleverna énskade att
ldrarna skulle vara mer aktiva och dela med sig av sina dmneskunskaper. Elever

till lirare som handlade efter principerna f6r “yrkes-AFEL” sdg sig inte bara ha

59



ansvar for sig sjilva utan ocksd f6r klasskamrater och lirare. De sig sin egen
insats som viktig f6r klassen som helhet. Lirarna sades ha stor betydelse f6r
elevernas uppfattningar, arbetsinsats och lirande. Ansvar betydde inte att fir
gora det man sjilv ville eller att géra nagot man blev satt att géra. Inflytandet
sdgs som viktigt samtidigt som ldrarnas tydlighet ndr det giller ramarna for
arbetet uppskattades.

3.2.2 Ansvar i relation till skolan som samhallsinstitution

Ekonomiska, historiska och sociala foérindringar skapar férindrade
forutsittningar for skolans verksamhet . Aterkommande i beskrivningar av det
karaktiristiska for dagens samhille 4r bland annat globalisering,
individualisering, mangfald och gemensamma referensramars mindre betydelse
(Giddens, 1996, 1997; Giroux, 1997; Hargreaves, 1998; Jonsson e al, 1993;
Ziehe, 1986, 1994).

Det finns inte lingre en dominerade tradition och ett riktigt sitt att leva,
tinka och organisera sitt liv. I centrum stér i stillet méngfalden och det
ofantligt 6kade utbudet av livsformer och produkter, i vilken inte minst
medierna spelar en stor roll. Till och med vara 6nskningar, drébmmar och
fantasier uttrycker denna mangfald och kan skapa inre konflikter
mellan vad som utmadlas som méjligt och vad som faktiskt 4r méjligt
for individen att forverkliga.

(Jonsson et al., 1993, sid. 29)

Jag viljer att ndrmare granska tva av de karaktiristiska drag som nimns ovan,
individualiseringen och gemensamma referensramars mindre betydelse. 1
beskrivningen av elevers ansvar 1 relation till skolans arbetssitt och
arbetsformer fir individualiseringen ett sdrskilt starkt genomslag. Bilden av att
gemensamma referensramar har fitt en allt mindre betydelse ér intressant i
relation till skolan di skolan 4dr en av de samhillsinstitutioner som traditionellt
haft ett bidde reproducerande och férnyande samhillsuppdrag. Elevers och
lirares syn pd elevers ansvar och hur denna relaterar till skolans officiella
beskrivning av detta ansvar kan ge en bild bade av gemensamma referensramars

betydelse och skolans uppdrag att bide reproducera och férnya.

Hogmoderniteten och individualismen
Minga forskare anser att de karaktiristiska dragen i dagens sambhille bland

annat driver mot en allt mer markant individualism vilket paverkar
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skolverksamheten (Arnot, 2004; Beck & Beck-Gernsheim, 2002; Hargreaves,
1998). Beck (1998) pekar pa tre drivkrafter till f6rdndringar av det sociala livet i
det hégmoderna samhillet; kunskapsackumulationen, globaliseringen och
arbetsmarknaden. Det sker en snabb kunskapsackumulation och utbildning blir
en allt viktigare nyckel for att komma in pa arbetsmarknaden. Manga stannar
dessutom linge i utbildning. D4 arbetsmarknaden ér r6rlig dr valet av utbildning
vird att satsas pa ett risktagande. En 6kad globalisering stiller krav pi
geografisk och social rorlighet vilket riskerar att skira av méinniskors sociala och
kulturella rétter. Krav pa utbildning och rérlighet 6kar pressen inom arbetslivet.
Detta leder till att individualiseringen 6kar dé jamlikar stills mot varandra i en
tivling for att fi och behalla en position pd atbetsmarknaden (ibid.). De fria
marknadskrafterna agerar globalt och detta kriver flexibla individer som snabbt
kan anpassa sig till nya férutsittningar och krav och som har en kreativitet som
gbr det mojligt att sjilvstdndigt fatta ansvarsfulla beslut. Detta skapar en press

p4 individen att lyckas.

For modern social advantages one has to do something,
to make an active effort. One has to win, know how to
assert oneself in the competition for limited resoutces —
and not only once but day after day.

(Beck, 1998 sid. 51)

Konsekvensen av dessa forindringar blir 6kad individualisering och
destabilisering (Bjereld ef al., 2005). Beck (1998) menar att individualiseringen 1
det hégmoderna sambhillet kommer att intensifieras och att detta inte sker
genom  individens fria val utan i stillet har sociala orsaker
(kunskapsackumulationen, globaliseringen och arbetsmarknaden).
Individualiseringen dr ett tving och det sitt pa vilken arbetsmarknaden ir
organiserad leder till att detta tving intensifieras.

Den ¢6kade rorligheten 4r en av orsakerna till att traditionella sitt att leva
undermineras och att de personliga valen blir fler. Elliott & Lemert (2000)
beskriver hur “marknadiseringen” av det offentliga lett till att ménniskor i stérre
utstrickning férvintas finna personliga 16sningar pd sociala problem. En av
konsekvenserna av den Gkade individualiseringen dr att var och en stir ensam
och tvingas att ta ansvar for sitt eget liv och framtid och att géra detta i en
kontext som ir grundad i osikerhet och risk. Okad individuell frihet dr
samtidigt forlust av trygghet dd individen dr beroende av férhillanden som inte
gar att ha grepp om (Beck & Beck-Gernsheim, 2002). Bauman (2002) drar en
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parallell mellan Marx beskrivning av minniskans roll 1 historien - “minniskan
skapar historien men inte under villkor de sjilva valt” och den &kade
individualiseringen i det hégmoderna samhillet - “manniskor skapar sina liv
men inte under villkor de sjilva har valt”. Individualiseringen i det hégmoderna
samhillet innebdr bade f6r Bauman och f6r Beck att ansvaret f6r det egna livet
lagts pa vars och ens axlar samtidigt som en rad av de faktorer som styr en
individs liv dr svdra att paverka. Hir doljer sig till synes en motsittning mellan
bilden av identiteten som social konstruerad och individen som utlimnad till att
forma sitt eget livsprojekt. Det 6msesidiga beroendet kontrasterar mot synen pa
individen som autonom och sjilvstindig (Larsson, 2005). Elliott & Lemert
(2000) finner ingen motsittning mellan en bild av individen som autonom och
sjalvstindig och identiteten som en gemensam konstruktion och de férklara det

pa foljande sitt:

(The) ... fact is that who and what we are as individuals is always,
and necessarily, a consequence of the worlds in which we grow up.
To be an individual is to be the product of experience with a generous
company of other individuals. Individualism, if such a basic fact of life
can be an “ism”, is never uttetly the effect of what one does with
oneself. Individualism, in other words, is not a “private matter” ot a
“personal dilemma”, since what millions of men and women discover
daily is that fashioning of the self cannot be performed outside of
relations with others, who, given that they too are preoccupied with
themselves, are remarkably cooperative.

(Elliott & Lemert, 2006 sid. 19-20)

Giddens (1997) beskriver individens konstruktion av sin identitet som ett
sjalvreflexivt projekt dir han/hon stills infér en rad mojliga livsstilsval.
Individen foérvintas ta eget ansvar for att skapa en egen livsstilz2 och
institutioner 1 det hégmoderna sambhillet sprider en bild av att valméjligheterna
ar odndliga. I realiteten finns starka mekanismer som klasskillnader, ojimlikhet 1
relation till kén och etnisk tillhSrighet som skapar uteslutning och
marginalisering av grupper av individer. Individens val paverkas inte bara av

socioekonomiska férhillanden utan ocksd, till exempel, av grupptryck och

forebilder.

Berger och Luckmann (1995) anser ocksa att utvecklingen gitt frin en

mojlighet att vilja till ett tving att géra val men de tonar ned beskrivningen av

2 Definieras av Giddens som: "en mer eller mindre integrerad uppsattning praktiker som en individ
foéljer” (Giddens, 1997, sid. 101). En livsstil har inte bara en nyttoaspekt utan den ger en inramning till
en individs sjalvidentitet.
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det hégmoderna samhillet som ett samhille dir gemensamma
meningsstrukturer lever pa undantag. De menar att alla samhillen har som
funktion att generera mening. Hégmoderna samhillen kan ha svirare att fylla
denna funktion men trots det ser de inte att dessa samhillen dr bédrare av nagra
allvarligare meningskriser da det alltid finns institutioner och subkulturer som
arbetar f6r att motverka spridningen av kidnslor av meningsloshet. Jag kan se
skolan som en sadan samhallsinstitution. I skolans styrdokument uttrycks till
exempel tydligt en rad gemensamma virden som demokratiska principer,

individens autonomi och respekt f6r andra.

En longitudinell undersékning om ungdomars virderingar (Oscarsson, 2002)
visar att grundliggande virderingar dr stabila 6ver tid. Ungdomar virderar
frihet, kirlek, drlighet, hilsa och lycka hogt och socialt anseende, rikedom, makt
och frilsning ldgt. Resultaten visar dock att kollektivistiska virden som fred och
landets sidkerhet minskar i betydelse under de ar studien genomférts och att
individualistiska virden som jamlikhet, sjilvférverkligande, ett behagligt liv och
ett liv fullt av njutning fatt stérre betydelse. Detta tolkas av Oscarsson som:

En slags pagiende individualiseringsprocess
dir livskvalitet f6r egen del betraktas som allt
viktigare och dir de existentiella 6verlevnads-
frigorna for kollektivet far sta tillbaka
(Oscarsson, 2002, sid. 14)

Att se utvecklingen i hdgmoderniteten som en foérskjutning av fokus fran det
kollektiva till det individuella dr en férenkling av en lingt mer komplex process.
Minniskor delar till exempel fortfarande en rad grundliggande virden som ir
stabila 6ver tid. Forskare som studerar klasstillhorighet och klassréstning visar
till exempel att klass- och klasstillhérighet fortfarande spelar en roll 1 hur
minniskor betraktar verkligheten (Oscarsson, 2005). Klasstillhorighet spelar
ocksa fortfarande en viktig roll £6r framging i skolan och vid val av utbildning
och arbete (Hallerdt, 1995; Jénsson et al., 1993; Svensson, 2002).

Arnot (2004) vinder blickarna mot skolan och ser bade mdijligheter och faror
med den Okade individualismen som priglar det hégmoderna samhaillet. I
skolan har detta lett till strivan att 6ka individualiseringen av undervisningen.
Denna individualisering och bilden av den sjilvstyrande individen kan 4 ena
sidan associeras med stor demokratisk frihet. Ses livet som nédgot en individ
sjilv har makt att skapa innebidr det att man blir individuell genom reflektion.

Detta i sin tur kan leda till mer samarbete och altruistiska individualister som
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har férmégan att samtidigt bade tinka sjilvstindigt och leva f6r andra. Med en
sddan utveckling blir individualiseringen till exempel en hjilp i skolans arbete
med att utbilda f6r och om ett demokratiskt medborgarskap. A andra sidan ir
det inte denna utveckling Arnot tycker sig se, 1 alla fall inte 1 de brittiska
skolorna. Eleverna har getts 6kat ansvar att sjdlva styra och férbittra sina egna
prestationer. Samtidigt 6kar regleringen och kontrollen 6ver elevernas arbete.
Med individualisering och eget ansvar som ledstjarnor uppmuntras eleverna att
se till en egoistisk individualism. Den kultur som skapas beskrivs som en ”sjilv-
kultur”. Centralt i denna sjilv-kultur dr att individen ser sig sjdlv som centrum

tor sin egen livsvirld och som konsument av vad livet har att erbjuda (ibid.).

Friheten kan ses som en utmaning som skulle kunna skapa fler méten mellan
personer som upplever sig som jamlika. Olikheter kan dd ses som en tillging
och bli sjilva syftet med att mé&tas och samspela (Bauman, 1996). Det skapas ett
dialektiskt férhillande mellan olikhet och dverensstimmelse. Habermas (1990)
ser det kommunikativa handlandet, en dialog med en vilja att férstd andras
perspektiv, som en socialisationsprocess i vilken man har méjlighet att 6ka den
sociala integrationen, solidariteten mellan ménniskor och dirigenom ocksd det
moraliska ansvaret. Genom att utveckla en reflexiv individualism finns en
moijlighet att individer utvecklar en kooperativ och altruistisk individualism dér
vi samtidigt har férmaga att tinka sjilvstindigt och att leva f6r andra (Beck &
Beck-Gernsheim, 2002). I en skolkontext skyms en sadan utveckling av den
stora betydelse elevers sociala positioner spelar f6r deras mojlighet att lyckas i
skolan. I skolsammanhang ir individualism, individualisering och elevers eget
ansvar nira relaterade. Idealet om den oberoende, sjilvstyrda och
ansvarstagande eleven visar sig enligt Arnot (2004) 6ka hellre 4n minska den

sociala ojamlikheten i skolan.

I skolsammanhang idr individualisering ett komplext och mangtydigt begrepp.
Minga  ganger framstills  individualisering som en friga om
undervisningsmetod. Individualisering kontrasterar till férmedlingspedagogik
och anses vara en undervisning byggd p4 elevers egenaktivitet (Lindkvist, 2003).
Detta 1 sin tur har ofta konkretiserats i elevers sjilvstyrda arbete och
hastighetsindividualisering. Lindkvist problematiserar detta perspektiv genom
att analysera liroplaners sitt att anvinda individualiseringsbegreppet och genom
att betrakta begreppet i ett historiskt perspektiv. 1 samtliga liroplaner (Lgr62,
Lgr69, Lgr80, Lpo94) poingteras vikten av att i undervisningen utga fran varje
individs forutsittningar och behov. I Lgr 62 och Lgr 69 foresprikas uppdelning
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av eclever med utgingspunkt frin hastighet, nivd och/eller intresse. I Lgr 80
talas det om vikten av att i undervisningen utgir fran elevernas erfarenheter och
intressen men metodfrigorna limnades till lirarna att utveckla. I den senaste
liroplanen finns en stark betoning pa elevernas inflytande och ansvar for
skolarbetet och utbildning som ett individuellt livsprojekt. Genom att historiskt
beskriva framvixten av ’den europeiska individen” kommer Lindkvist (ibid.)

fram till f6ljande definition av den individualiserade manniskan:

Den individualiserade minniskan dr da en person med
férméga att se sig sjilv som en autonom enhet, som avskild
fran sin omgivning och som har en f6rmaga till medveten
reflektion kring sitt sitt att relatera till denna. Individen
Sverskrider sina lokala och historiskt givna forutsittningar
i interaktion med andra under stindigt férinderliga samhills-
betingelser.

(Lindkvist, 2003, sid. 61)

Detta sitt att definiera en individualiserad minniska har tydliga paralleller till
Giddens (1997) beskrivning av ”’sjilvets reflexiva process” och hur denna
process sker i interaktion med andra. I detta ligger ingen motsittning mellan
individ och kollektiv. I skolpraktiken forutsitter detta, enligt Lindqvist, samspel

mellan ldrare och elever och lirates aktiva deltagande i elevernas lirande.

Likhetstecken mellan individualiserad undervisning och elevers “eget arbete”
visar sig vara en sndv definition av individualiseringsbegreppet. Denna
konkretisering av begreppet individualisering kan i stillet ses som en
privatisering av undervisningen. En privatisering i den meningen att clever
arbetar enskilt med samma arbetsuppgifter utifrdn en egen studieging grundad 1
individuella mal. Det individuella dr att eleverna fir arbeta med uppgifterna i sin
egen takt och i den ordning de sjilva véljer. Utifrdn Lindqvist (2003) syn pa
individualisering blir konsekvensen f6r undervisningen i stillet att skapa
larprocesser som i stor utstrickning tar sin utgangspunkt i elevers erfarenheter
och forestillningar. Att ge elevers egna tankar och funderingar ett storre
inflytande 6ver skolarbetet innehall och form fordrar en dialog mellan lirare
och eclever dir lirarens uppgift blir att synliggéra och utmana elevernas
forestillningar. Om ldrare och elever ser sig delta i ett gemensamt projekt dir
strdvan 4r att tillsammans skapa mening i tillvaron blir innehéllet 1 arbetet en

gemensam angeligenhet.
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Reproduktion av samhillets maktférhallanden
Det finns manga sitt att se pa skolans samhillsfunktion. Skolan kan till exempel

ses som ett redskap for att anpassa barn och ungdomar till samhillets raidande
maktstruktur (Bourdieu, 1973; Bowles & Gintis, 1976). Den kan ocksa ses som
en plats didr ungdomar sorteras efter duglighet och produktivitet (Woodhall,
1997). Skolundervisningen kan ses som en investering i kunnande vilket 6kar en
persons humankapital. Detta 1 sin tur ger en 6kad produktivitet, hégre inkomst,
bittre férmaga att utnyttja marknadens tjdnster och ett storre vilbefinnande
(Christoffersson, 1982). Det dr vanligt att studier som fokuserar skolans
funktion i sambhillet poidngterar skolans roll i reproduktion av rddande

maktforhillanden.

Skolans reproduktion av rddande maktférhillanden kan ses utifran faktorer som
klass och kén men ocksa utifrdn samspelet mellan skolans aktorer. Det finns en
ling rad studier ddr klasstillhorighet utgjort en bakgrundsfaktor (till exempel:
Arnot, 2004; Bernstein, 1977, 1996/2000; Jonsson et al., 1993; Willis, 1983;
Osterlind, 1998). Klassikern bland dessa dr Willis (1983) studie av hur en grupp
arbetarklasspojkar inte vill anpassa sig till skolans krav och férvintningar och
hur de i stillet skapar en motstindskultur som ett sitt att handskas med livet i

skolan.

Forildrar beskrivs ibland som “’the ghosts in the classtoom” di de har betydelse
f6r barns och ungas instéllning till skolarbetet och hur vil de lyckas leva upp till
de krav som stills (Arfwedson & Arfwedson, 1995). Lareau (1997) visar i en
unders6kning att fordldrar oavsett social och ekonomisk stillning uppskattar
skolan och anser sig stédja sina barns skolging. Hon fann dock skillnader i hur
forildrarna konkret gav stod till sina barn. Forildrar frin arbetsklassen gav i
storre utstrickning stéd genom att limna 6ver ansvaret till lirarna som de ansag
ha den professionella kompetensen. Medelklassforildrar sig det som ett delat
ansvar mellan lirare och forildrar och de var 6ver lag mer aktiva genom att
Overvaka och handleda sina barns skolgang. Den senare gruppens stdd

6verensstimde med det stéd som ldrarna efterfragade.

For att forsta de forindringar mot allt mer av sjilvstyrt arbete och elevers eget
ansvar som sker i skolans undervisningspraktik ligger det nira till hands att ta
hjilp av de begrepp Bernstein skapat for att forsta forindringar som reglerar
interaktionen och kommunikationen i den pedagogiska praktiken (Bernstein,
1977, 1996/2000, 1990/2003; Bernstein & Lundgtren, 1983). En skola skapat,

66



enligt Bernstein, speciella moénster av innebdrder som styr den dagliga
verksamheten (Bernstein, 1977). Dessa monster kommer till uttryck i de koder
som anvinds for att beskriva verksamheten. Bernstein utgir fran begreppen

klassifikation och inramning for att beskriva olika skolkoder.

Klassifikationen beskriver maktférhillandet mellan olika kategorier som mellan
lirare och elever, mellan olika 2mnen och/eller mellan skola och forildrar. Det
ar 1 klassifikationen av dessa relationer som skolans mak#forhallanden kommer
till uttryck. Inramningen beskriver hur skolans aktorer kan kontrollera till exempel
hur tiden anvinds, innehéllet 1 undervisningen och organisationen av arbetet.
Béde klassifikation och inramning kan beskrivas som statk eller svag (Bernstein,
1977, 1990/2003). 1 en skola med stark klassifikation och stark inramning
skapas en samlingskod £6r makt och kontroll. En samlingskod ger uttryck f6r det
Bernstein (ibid) kallar den synliga pedagogiken. Honndrsordet dr hir tydlighet. Det
ar liraren som kontrollerar urval, organisation, tempo och positioner vilket
betyder att det finns tydliga regler f6r var elever och lirare ska vara, nir och hur
linge och vad de ska géra. Det finns en tydlig grins mellan 4dmnena, lirarna har
en tydlig maktrelation till eleverna och de grunder pa vilka elever bedéms ér
tydliga. En skola med en svag klassifikation och svag inramning skapar en
integrerad fkod f6r makt och kontroll. En integrerad kod ger utryck for det
Bernstein kallar en osyn/ig pedagogik vilket innebir att:

o Lirarnas makt och kontroll 4r implicit.

o Lirarna organiserar lirmiljéer i vilka eleverna forvintas aktivt lira och
utvecklas

o I denna milj6 har eleverna viss makt Sver arbetets innehdll, organisation
och tempo

o Eleverna kan till viss del reglera sin egen rérelse och sina sociala
relationer

o Kiiterierna for evaluering av eleverna ér inte sa litta att uppticka

(Bernstein, 1977)

Bernstein menar att den osynliga pedagogiken under 1970-talet gjorde sitt intig
i den svenska forskolan (Bernstein & Lundgren, 1983). Med bakgrund i de
undersokningar jag har refererat till under rubriken ”Ansvar och studier med
fokus pa skolans akt6rer” blir slutsatsen att detta nu dven giller f6r den svenska
grundskolan. Enligt Bernstein (Bernstein, 1977, 1996/2000, 1990/2003) ir
skolans koder avhingiga de klassrelationer som finns i ett sambhille. Bernstein
anser att den osynliga pedagogiken gynnar medelklassens barn framfor

arbetarklassens. For att lyckas i en skola vars verksamhet bygger pa en osynlig
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pedagogik fordras att barnen férbereds pd den uppsittning mer eller mindre
uttalade forvintningar som stills. Liksom Bernstein visar Kallés (1978) i en
svensk studie att barn fran arbetarklassen missgynnas i den ”nya pedagogiken?”’
(mf ”den osynliga pedagogiken”) och han drar, liksom Bernstein, slutsatsen att
denna pedagogik gynnar den nya medelklassen. Detta beror bland annat pa
sittet att kommunicera. Barn med arbetarbakgrund dr vana vid tydliga regler
och ett 7rakt sprik” och har ddrfér svirare att koda av den osynliga
pedagogikens underforstidda krav och reglerna f6r frihet och kontroll
(Bernstein, 1990/2003). Att den osynliga pedagogiken ir en utbildningsideologi
som passar medelklassens barn och unga visar sig ocksi i Osterlinds (1998)

undersokning av elevers egen planering.

Trots att likvirdighet?* linge varit en strdvan i den svenska skolpolitiken visar
forskning och utvirderingar att elevers sociockonomiska bakgrund har en stor
betydelse 61 elevers skolresultat (Hallerdt, 1995; Jénsson et al., 1993; Svensson,
2002). Pi skolnivé visar sig effekterna av en elevs sociockonomiska bakgrund
vara nigot mer komplex. En enskild elev pdverkas inte bara av sin egen
bakgrund utan ocksi av bakgrunden hos 6vriga elever pa skolan (Skolverket,
2000). Ju storre andel elever med hégutbildade forildrar en skola har ju stdrre
ir mojligheten till goda studieresultat f6r skolans samtliga elever. Vilken skola
en elev gir pad har fatt 6kad betydelse f6r en elevs skolprestationer. Som en f6ljd
av ett 6kat marknadstinkande inom skolan har férdldrars méjligheter att vilja
skola for sina barn 6kat. Det dr frimst f6ridldrar i medel- och Gverklassen som
utnyttjar denna valfrihet (Balls e a4/, 1997, Waslander & Thrupp, 1997).
Forildrar, oberoende av klasstillhérighet, anser att elevers trivsel dr avgérande
for val av skola. Medelklassforildrar gor strategiska val efter skolors kvalité och
de vigar de vill ha 6ppna vad giller barnens fortsatta skolging. De
omstindigheter under vilka manga arbetarklasstérildrar lever leder till att de gor
val utifrin vad som dr mest praktiskt f6r att familjens liv ska fungera Det
innebir i de flesta fall val av den skola som ligger nirmast hemmet (Balls et al.,
1997).

2 Kallos (1978) har kritiskt granskat dialogpedagogiken och latit denna std som exempel pa "den nya
pedagogiken”, en pedagogik som satter sjalvforverkligande och att frigéra och medvetandegérande i
fokus.

2 Inneborden av en likvardig utbildning kan ha olika djup. Det kan betyda lika tillgang till utbildning.
En ambitidsare betydelse ar lika mojligheter till utbildning vilket betyder att skolan ska kompensera
de som har mindre gynnsamma forutsattningar att na skolans mal = at var och en efter behov
(Skolverket, 2006).
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Socioekonomiska faktorers stora betydelse for elevers skolprestationer kan
skapa en bild av att skolors sitt att arbete inte har nigon som helst betydelse.
Men det finns ocksa studier som visar att agerandet pé skol- och klassrumsniva,
trots samstimmighet av att klass skapar hinder, kan ha betydelse for enskilda
elevers skolprestationer. 1 en fallstudie har Skolverket (2005) studerat
utformningen av skolverksamheten i relation till elevers skolprestationer.
Studien visade att skolor med hég maluppfyllelse visade en rad gemensamma
drag som; pddrivande, motiverande och ombhindertagande ldrare, tit social
kontroll som bland annat underlittar stodinsatser anpassade till elevers behov.
Denna nirhet underlittades av en smiskalighet dir ett begrinsat antal lirare
undervisar ett fatal elever. Det visade sig ocksa att ett tydligt ledarskap och ett
utvecklingsarbete som utgir frin en gemensam grundsyn och som far
genomslag 1 det dagliga arbetet hade betydelse for elevers skolprestationer
(ibid.).

Reproduktion av skolans maktférhéllanden
Bernstein (1997) beskriver den osynliga pedagogiken och dess dolda sitt for

disciplinering som en del av skolans dolda liroplan. Jackson (1968/1990)
lanserade begreppet 7dold ldroplan” efter att vid mitten av 1960-talet ha
studerat en rad undersOkningar av det inre livet i klassrum. Den dolda
liroplanen hinsyftar till det sitt pa vilket elever lir sig att acceptera att skolan
inte tar hinsyn till deras personliga 6nskningar. Han pekade ut tre egenskaper
som gor att klassrumslivet skiljer sig frin livet utanfér skolan: 6verbefolkning,
stindig bedémning och maktutévning. Dessa  skapar villkor for
skolverksamheten som har en rad dolda effekter. Manga av dessa kan sidgas
gilla dven f6r dagens svenska skola. Elever lir sig till exempel att syssla med
sddant som 4r dem likgiltigt och som de har svart att se nigon mening med. De
lir sig att somliga dr mer virda dn andra och att nagra dr misslyckade och andra
tillh6r de som kommer att lyckas. De lir sig ocksd att tolka lirares fragor och
svara sa att lararen blir n6jd . I och med skolans férindring av arbetsmonster

mot mer av elevers eget arbete paverkas ocksa innehallet i den dolda liroplanen.

I studier som arbetar med begreppet “den dolda liroplanen” fokuseras
skolverksamhetens tvetydighet. Broady (1981) menar att den dolda liroplanen
ar kopplad till skolans sambhillsfunktion, att forbereda eleverna att bli dugliga
samhillsmedborgare. Eftersom skolan inte kan vara en springbrida till ett
kvalificerat, hégavlénat och inflytelserikt arbete for alla elever har skolan en

viktig sorteringsfunktion. Det betyder i sin tur att skolan hjilper till att
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reproducera ojimlika sociala relationer (Anyon, 1980). Skolans verksamhet ses

som ett svar pd niringslivets krav pa sortering efter duglighet och produktivitet.

I skolans sorterande och socialiserande funktion spelar disciplineringsbegreppet
en central roll. Frin att ha haft en synlig uppgift att disciplinera har denna
uppgift blivit en del av skolans ”dolda liroplan”. Broady (1981) menar att detta
intriffade nir progressivismen fick inflytande 6ver skolverksamheten. Frin att
ha kontrollerat elevers yttre uppférande och presentationer férsékte nu skolan
bygga pa en kontroll éver barns och ungdas inre liv, nigot som tidigare varit
térbehallet hemmen. I detta ligger en bild av att lirare ska bygga upp en nira
relation till var och en av sina elever, nigot som enligt Broady rimmar illa med
de forutsittningar som finns for skolans verksamhet. Till exempel fordrar
sammansittningen av grupper av elever ledda av en pedagog i stillet att fa
grupper att fungera tillsammans under mycket speciella férhallanden. Aasen

(1992) beskriver denna osynliga disciplinering pa féljande sitt:

...kan vi sporre om sakalte progressive pedagogiske idéer som apne
skoler, projektarbeid, utforskende pedagogikk, erfaringspedagogikk,
ukeplaner og ansvarslering, vid siden av 4 uttrykke raffinerte metoder
for disiplinering i form av selvdisiplinering, ogsd bidrar til en usynlig-
gjoring av den kulturelle reproduktjonen. Det blir middelklassens
metode for 4 sikre sine egne barns dominans — ikke nedvendigvis som

bevisst strategi, men som nodvendig konsekvens

(Aasen, 1992 sid. 61)

Aasen menar att det inte 4r forildrarnas ekonomi utan hemmens kultur och
kompetens som dr avgérande £6r barns och ungdomars f6rmdga att anpassa sig

till skolans dolda budskap.

Inneboérden i begreppet ”den dolda liroplanen” varierar 6ver tid och beroende
pd vad som studeras. I studier av elevers sjilvstyrda arbete ser Carlgren (2005)
ett paradigmskifte nir det giller innehallet i den dolda liroplanen. Inférandet av
egen planering dr ett av flera pedagogiska verktyg med syfte att flytta

regleringen av elevens handlingar frin en yttre till en inre styrning.
g g g y y g

Till skillnad frin den traditionella skolan dar 6vervakning av
eleverna skottes av lirarna blir planeringsboken ett slags
panoptikon (6vervakningstorn) som eleverna skoter sjilva,
dock med stindig “inspektion” av liraren.

(Carlgren, 2005 sid. 33)
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I stillet for att eleverna, som i den traditionella undervisningen, underordnar sig
liraren underordnar de sig nu ldraren genom planeringsboken. I bade Aasens
och Carlgrens beskrivning av ”den dolda liroplanen” framtrider en férindrad
form for skolans disciplinering.

Reproduktion av kénsrelationer
Flickor klarar sig generellt bittre i skolan i dag 4n tidigare. Deras férméga att

leva upp till skolans krav visar sig bland annat i utvirderingar av eclevers
skolresultat. Flickor fir i genomsnitt hégre betyg 4n pojkar. En koénsskillnad
som ser likadan ut oavsett socialgrupp (Skolverket, 2005).

Under 1970- och 1980-talet var det vanligt att forskning som studerade
skolverksamheten ur ett konsperspektiv visade hur elever agerar efter ett
traditionellt och stereotypt konsrollménster. Pojkar dominerade ofta
klassrumsverksamheten genom att upptrida utdtriktat och aktivt medan flickor
var tysta och disciplinerade (Granstrém & Einarsson, 1995). Fortfarande visar
skolforskning att dessa kénsménster reproduceras men Ohrn (2002) pekar pa
att bilden blivit en aning mer komplex. Flickors underordning skiftar till
exempel beroende pa klasstillhérighet, undervisningsimne och elevgruppens

sammansattning.

Det finns undersékningar som visar att skolans aktérer férséker motverka en
traditionell uppdelning mellan pojkar och flickor men att olika férutsittningar
for verksamheten gor att detta inte leder till nigra genomgripande férindringar
(Higglund & Ohrn, 1992). Ur ett samhillsperspektiv kan man siga att skolan
reproducerar ett traditionellt kénsmoénster bara genom att majoriteten av
landets lirare f6r yngre barn dr kvinnor. Barnen ldr sig att det dr kvinnor som

dgnar sig dt omsorg.

Traditionellt anses kvinnors moral styrd av en omsorgs- och ansvarsetik medan
mins moral styrs av en rittviseetik (Gilligan, 1985). Detta aterspeglas pa olika
sitt i en rad undersékningar som i sin tur kan relatera till elevers (frimst sociala)
ansvar. Makt byged pd omhindertagande och fostran gor att flickor littare tar
pé sig att vara en ’stodtrupp” till lirare genom att hjilpa till att uppritthélla
ordningen i undervisningen (Gulbrandsen, 1994; Higglund & Ohrn, 1992). 1
elevgrupper  didr  flickor har en  dominerande  position  blir
undervisningsinnehdllet mer fokuserat pa sociala och mellanminskliga frigor

(Ohrn, 1990). Flickors benigenhet fér omsorg och socialt ansvar kan gora att
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de har svart att hivda egna behov och skapa sig en maktposition gentemot
pojkarna men det kan ocksa ge méjlighet till inflytande och makt. Genom att
visa en storre social och moralisk kompetens dn pojkar kan flickor skapa sig en
viktig roll i skolan. En f6rutsittning 4r att de kan agera med st6d av varandra
(Ohrn, 2001).

Skolans krav pa elever att vara effektiva, malinriktade och beredda att
konkurrera forstirker en traditionellt manlig norm. Samtidigt finns det
anledning att anta att kravet pd demokratisk kompetens och ett Okat
ansvarstagande forstirker traditionellt kvinnliga normer (Ohrn, 2002). .

3.3 Sammanfattande reflektioner

Beskrivningen av utvecklingen mot allt mer av clevers sjilvstyrda arbete, en
Okad betoning péd elevers eget ansvar och sjilvdisciplinering samt den
forindrade relationen mellan lirare och elever kan ses som en
positionstorskjutning. Denna visar sig till exempel i ldrares strdvan att uppritta
en relation till eleverna byggd pa kamratskap och nirhet. En strivan som kan

ha olika syften men som inte dr unik f6r aktérerna i dagens skola.

Det finns tydliga paralleller mellan den osynliga pedagogiken och det sjilvstyrda
arbetet i vilket stort ansvar liggs pd cleverna att planera och genomféra ett
arbete samt sjdlva vara med och utvirdera sin arbetsinsats mot skolans mal.
Bakom denna till synes stora frihet finns en kontrollapparat som till vissa delar
ar implicit och otydlig. Elevernas arbeten bedéms mot de mal som ldrare satt
upp. Dessa mal dr mer eller mindre tydliga 61 eleverna (och dven for lirarna).
Samtidigt finns det mél som ér inbdddade i sjilva sittet av vara som elev. En
kompetent elev ska utéva sjilvdisciplin och arbeta med ritt saker pa ritt sitt
vilket innebdr att ha tillignat sig ett malrationellt tinkande och handlande.
Examinationssystemet och den rangordning av elever som blir dess konsekvens
ses av Aasen (1992) som kirnan i skolans disciplineringssystem. Den
disciplinira makten utévas hir mer eller mindre osynligt och det dr eleverna och

deras brister och fortjinster som blir synligjorda.

De flesta av de refererade klassrumsundersékningarna visar att det finns elever
som har svart att klarar av ett mer sjilvstindigt arbete. Det finns en rad
forklaringar till detta som till exempel att manga elever upplever skolarbetet
som meningslést. Meningslsheten beror bland annat pa bristande inflytande
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over undervisningens innehdll och arbetssitt och en fragmentering av
kunskaperna. Relationen mellan ansvar och inflytande 4r inte oproblematisk.
Inflytande och ansvar ses férutsitta varandra. Arbetssitt som fOrutsitter elevers
aktiva ansvarstagande tycks 6ka medan elevernas upplevelse av att ha inflytande

Over arbetet 1 skolan inte tycks 6ka.

Det finns en relation mellan elevers ansvar och talet om att individualisera
undervisningen Den definition av individualisering som kommer till uttryck i
den starka betoningen av elevers eget sjilvstyrda arbete utifrin individuella
studiegdngar grundade i individuellt uppsatta mal leder till en rad svarigheter
och oavsiktliga konsekvenser. En praktisk svirighet dr till exempel att en lirare
kan ha ansvar f6r upp till tvdhundrafemtio elever. En oavsiktlig konsekvens kan
vara att det 1 en elevgrupp blir svart att skapa en naturlig arbetsgemenskap. Att
sitta likhetstecken mellan individualisering och elevers egna sjilvstyrda arbete
kan ocksa ifragasittas ur ett lirande perspektiv. Ett lirande i samspel med andra
ges litet utrymme da det gemensamma samtalet i klassrummet minskar i ett
klassrum dér elever dr upptagna av det egna arbetet. Ett annat sitt att tolka
individualisering 4r att skapa ldrprocesser som i stor utstrickning tar sin
utgingspunkt i elevers praktiska medvetande . Att ge elevers egna tankar och
funderingar ett storre inflytande 6ver skolarbetets innehéll och form fordrar en
dialog mellan lirare och elever ddr ldrarnas uppgift dr att synliggéra och utmana
elevernas kunskaper. Om ldrare och elever ser sig delta i ett gemensamt projekt
dir strivan ér att tillsammans skapa mening i tillvaron blir innehallet 1 arbetet en

gemensam angeligenhet (Séderstrém, 2005b).

I undersékningar som direkt fokuserar ansvarsproblematiken finns
beskrivningar av elevers tvetydiga instillning till det egna ansvaret och dess
inneb6rd. Att limnas med eget ansvar kan kinnas kaotiskt och skrimmande.
Att ta ansvar for sitt arbete kan kdnnas som ett yttre tving och/eller som en
inre 6vertygelse. Lyngsnes (2004) undersékning visar ocksa hur lirare kan agera
olika inom ramarna fér den osynliga pedagogiken och vilka konsekvenser detta

tar £6r elevers syn pa det egna ansvaret.

Nir skolans verksamhet beskrivs utifran ett samhaillsperspektiv star skolans
reproducerande funktion i centrum. Detta beror pd skolans sambhillsfunktion
och/eller forutsittningarna  for  verksamheten. Trots forindringar i
verksamhetens form och innehéll beskrivs ofta grunden i verksamheten som

oférindrad. I detta perspektiv kan den 6kade poingteringen av elevers eget
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ansvar for sitt skolarbete délja en traditionell strivan att bevara samhaillets
rddande maktrelationer och/eller maktrelationerna inom skolan. Kravet pi
elevers eget ansvar blir ett sitt att disciplinera. Det dr litt att fi en bild av
skolverksamheten som determinerad — av de som har skall varda givet. Detta
visar sig i studier av skolan pa en Overgripande nivd. I studier pd skol- och
klassrumsnivé far individers och gruppers handlande en stérre betydelse. Detta
visar sig till exempel i forskning som studerar skolverksamheten ur ett

konsperspektiv.

Den ideologi?> som speglas i elevers och lirares handlande under studiepassen
relaterar till skolforskning bdde pa klassrums-, skol- och sambhillsnivd. Arbetet
under studiepassen dr exempel pa ett sjilvstyrt arbetssitt. Studiepassen erbjuder
ett friutrymme som elever férvintas bade vilja och kunna ta ansvar f6r. Skolans
officiella ideologi s som den uttrycks i styrdokumenten relaterar till skolans
uppdrag att fostra till demokratiska samhillsmedborgare. Ideologin pi
klassrums- och skolnivd paverkar och péaverkas av skolans uppgift som
samhallsinstitution och det omgivande samhillets ideologiska strémningar. Min
egen studie tar sin utgingspunkt i elevers och ldrares handlande under
studiepassen. Handlandet dr bade verbalt och icke-verbalt och bir pa medvetna
och/eller omedvetna tankesystem som uttrycker undetliggande ménster av
idéer och tankar om sambhillet, midnniskan och lirandet som péaverkar och

péaverkas av sin kontext.

Valet att bygga beskrivningen av det hogmoderna samhillet pd Giddens och
Beck ir natutligtvis inte problemfritt. Med hinvisning till Oscarsson (2002) och
Berger & Luckmann (1995) kan synen pa virderelativismen i det h6gmoderna
samhdllet  diskuteras. Ocksa Giddens och Becks beskrivning av
individualiseringen i det h6gmoderna samhillet har ifrigasatts (se t.ex. Gillies,
2005; Oscarsson, 2005). Gillies (2005) anser att Giddens och Becks starka
poingtering av en samhillsutveckling mot allt storre individualism skymmer de
verkliga orsakerna till att individer har olika férutsittningar att gora sig gillande
i samhillet. Med exempel frin studier av hur forildrar frin medelklassen
respektive arbetarklassen diskuterar och agerar gentemot skolan ser Gillies
(ibid.) svagheter i ”individualiseringsteorierna”. Uppmairksamheten 1 dessa
teorier riktas, enligt Gillies, bort fran klasskillnaders materiella och strukturella
orsaker och 1 stillet psykologiseras orsakerna till att vissa individer lyckas och

% "Denna ideologi” far inte tolkas som att det finns ett konsistent tankesystem pa vare sig klassrums-
, skol- eller samhallsniva. Tankesystem som kommer till uttryck kan bade vara inkonsistenta och
tvetydiga.
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andra misslyckas till exempel i skolan. Gillies refererar en undersékning som
visar hur medelklassférildrar konstruerade sina barn som unika och nigra som
utmirker sig positivt i skolan. Arbetarklassforaldrar talade i stillet om sina barn
som nagra som passar in och inte utmirker sig som annorlunda. Gillies anser
att Giddens och Beck i beskrivningen av det hégmoderna individualiserade
samhillet gér medelklasserfarenheter till norm. I Giddens (1997) beskrivningen
av den reflexiva moderniteten” producerar individen sitt eget liv. Gillies (2005)
anser att konsekvensen blir att de socialt exkluderade ses som individer som har
misslyckats med att styra sig sjilva och som brister 1 f6rméiga och moraliskt
ansvar. Isoleras minniskors livssituation frin den socioekonomiska kontexten
blir synen pa minniskor i svarigheter litt moralisk och auktoritir. Det ér viktigt
att se Giddens och Becks beskrivning av det h6gmoderna samhillet som ett sitt
att betrakta dagens samhalle. Jag har valt att dnda halla fast vid beskrivningen av
virt samhille som ett samhille som genomgir en forindring i riktning mot
Okad individualisering och avtraditionalisering. Trots en rad mdijliga
invindningar dr det en vanlig beskrivning ocksd av den ideologi som anses
prigla hégmoderniteten. Det dr ddrfor relevant att spegla min undersékning av
elevers och lirares syn pa elevers ansvar och de ideologiska stromningar som
denna ger uttryck f6r mot beskrivningen av  hdégmoderniteten som
individualistisk och avtraditionaliserad.
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4 Teoretiska utgangspunkter

All forskning vilar pa grundliggande antaganden om verklighetens natur och
hur man kan fi kunskap om denna verklighet. Detta giller ocksd f6r denna
studie. Mitt primdra fokus var inledningsvis att f6rstd den mening lirare och
clever tilldelar begreppet ansvar. Vid uppliggningen av min empiriska
unders6kning hade jag hjilp av Schutz, Berger & Luckmann och begreppen
livsvitld och sociala konstruktioner. Gradvis vindes mitt intresse till att sitta in
elevers och ldrares syn pd elevers ansvar f6r arbetet i skolan 1 ett
samhillsperspektiv. Giddens struktureringsteori blev di en inspiration vid
analysen av mitt empiriska material. Jag gor 1 detta kapitel en kort presentation
av de begrepp som fick praktiska konsekvenser f&ér undersékningens
uppligening och genomférande. Direfter presenteras de teoretiska
utgingspunkter och begrepp som varit centrala i bearbetningen och analysen av

underskningens empiri. Jag avslutar med en problemprecisering.

4.1 Begrepp med betydelse for upplaggningen av min studie

For att forstd den mening lirare och elever tilldelar begreppet ansvar fick tva
teoretiska begrepp, livsvirld och sociala konstruktioner, en avgérande betydelse

for det sitt pa vilket jag utformade min empiriska undersékning.

Jag tog min utgingspunkt i Schutz livsvitldsbegrepp f6r att f6rstd den mening
elever och lirare ligger i begreppet ansvar. Enligt Schutz (Schutz & Luckmann,
1974) utgér livsvirlden den sociala virld vi minniskor delar och som vi
tillsammans bearbetar fOr att finna mening i. Historiska och sociokulturella
torhallanden skapar livsvirldens forutsittningar. Manniskor r6r sig i vardagen
mellan olika virldar. For elever och lirare 4r en av dessa, skolans virld. I denna
konstruerar elever och lirare tillsammans en vardagsforstielse av vad det
innebdr att vistas 1 skolan som elev respektive lirare. Dessa konstruktioner
bildar gemensamma tolkningsscheman som anvinds for att ge mening at livet 1

skolan (Schutz, 2002).

Aven om konstruktionen av livsvirlden gbrs 1 samspel innebir det inte att den

ar harmoniskt sammanhingande. Trots motsigelser tar minniskor vardagslivets
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verklighet? f6r given liksom de flesta av de begrepp som anvinds for att f6rstd
denna verklighet. Enligt Schutz (2002) méste samhillsforskare, for att skapa
forstaelse for virlden, tolka den subjektiva mening minniskor uttrycker med
mer eller mindre for-givet-tagna begrepp. I skolan har ansvar blivit ett allt
vanligare begrepp for att beskriva ett 6nskvirt elevbeteende. Betydelsen tas for
given bade i skolans styrdokument och bland lirare och elever (Séderstrém,
2002, 2004a, 2005b).

Studier av for-givet-tagna vardagsbegrepp kan, enligt Bittner (1965/2002), utgar
frin tre olika strategier. Med utgidngspunkt frin begreppet ansvar kan dessa
beskrivas pa foljande sitt:

o Elevers ansvar for skolarbetet undersdks utan att begreppet
problematiseras da alla vet vad det innebir att ta ansvar. Den f6r-givet-

tagna betydelsen anses adekvat f6r undersékningens syfte.

o Elevers ansvar for skolarbetet underséks utifrin en definition av
begreppet ansvar som forskaren sjilv bestimmer: Den operationella
definitionen presenteras for lirare och elever och bildar en gemensam
utgiangspunkt. Denna strategi har som syfte att se till att bade lérare,

elever och forskare talar om samma fenomen.

o Elevers ansvar fér skolarbetet underséks 1 elevers och lirares
vardagsarbete. Hur skolans aktdrer i tal och handling ger mening dt
begreppet ansvar utgdr utgingspunkten. Bittner  (1965/2002)
féresprikar denna strategi ndr syftet dr att forsta aktorers verbala och

praktiska handlande.

Att som 1 de tvd forsta strategierna isolera uppfattningar av begreppet ansvar
frin elevers och lirares meningsskapande i vardagen gbr begreppet tomt pd
mening. Bara genom att studera hur elever spontant agerar i situationer dir de
férvintas ta ansvar for sitt skolatbete och genom att féra samtal med
utgingspunkt frin denna praktik kan man f6rstd den inneb6rd elever och ldrare
ger elevers ansvar for arbetet 1 skolan. Det betyder att min undersékning bygger

pa Bittners tredje strategi £6r undersékning av vardagskonstruktioner.

% Vardagslivets verklighet = Berger och Luckmanns begrepp for livsvariden (Berger & Luckmann,
1966).
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Att elever och ldrare konstruerar mening i elevers ansvar for sitt skolarbete kan
ses utifran ett socialkonstruktivistiskt perspektiv. Utifrdn detta perspektiv ses
meningsskapande som en social process. De sociala och kulturella
férutsittningarna spelar en avgérande roll i denna konstruktionsprocess (Berger
& Luckmann, 1966; Richards, 1995; Wenneberg, 2000). Jag ansluter mig till
Illeris (2001) uppfattning att det i realiteten inte behéver finnas nidgon
motsittning mellan att se konstruktioner som individuella respektive sociala. De
sociala konstruktionerna samspelar med de individuella. Det betyder att elever i
skolan ger mening 4t begreppet ansvar 1 samspel med andra elever och lérare
samtidigt som var och en av eleverna tillignar sig och praktiserar ansvar. Jag ser
skolan férst och frimst som en arena for barns, ungas och lirares gemensamma
meningsskapande. Det gbr att mitt fokus ligger pd elevers och ldrares

gemensamma konstruktioner av innebérder i begreppet ansvar.

Livsvitld och socialkonstruktivism bildade den teoretiska utgangspunkten for
uppliggningen av min studie. De gav mig en ontologisk bas - den sociala
verkligheten dr socialt konstruerad?’. Den gav mig ocksa en epistemologisk bas
- f6r att fa kunskap om den sociala verklighet méste man studera hur elever och
ldrare handlar i situationer dé elever férvintas ta eget ansvar och hur de verbalt
forklarar inneborden av att ta detta ansvar. Jag ville beskriva och forsta clevers
och ldrares syn pa elevers ansvar for skolarbetet. Denna mening dr ndgot som
elever och ldrare konstruerar i en gemensam, levd social praktik. Konkret
betydde detta att jag valde att genomfbéra min empiriska undersékning bade
som en observations- och intervjustudie. Elevintervjuerna genomfdrdes som
gruppintervjuer da jag ville fainga hur eleverna tillsammans talade om sitt ansvar

for arbetet i skolan.

I arbetet med att analysera det empiriska materialet fann jag att de begrepp jag
haft som utgangspunkt inte rickte f6r mina ambitioner att férsta ansvar bade
som ett vardagsbegrepp och ett begrepp med ett ideologiskt innehéll. Jag
behévde komplettera och vidga min teoretiska grund med begrepp som kunde
knyta samman skeenden pa klassrumsnivd med ett institutions- och ett
samhillsperspektiv pa elevansvar och skola. Giddens struktureringsteori kom

att fylla en sadan funktion.

" Detta betyder inte en hangivenhet at relativism. lllustrationen av stjarnhimlen och stjarnbilderna ar
en bra beskrivning av relationen mellan verkligheten och vara konstruktioner av denna verklighet —
Stjarnorna finns, vad vi har konstruerat ar stjarnbilderna (von Glasersfeldt, 1995).
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4.2 Giddens struktureringsteori

Giddens férsoker med sin struktureringsteori 16sa den konflikt mellan individ
och sambhille som dr ett klassiskt dilemma 1 olika sociologiska teorier. Han vill
Overbrygea denna motsittning genom att se den handlande individen (aktSren)
och det omgivande samhallet (strukturer) som en helhet (Giddens, 1979, 1984).

Giddens struktureringsteori (1979, 1984) har jag anvint frimst for att 1 analysen
av empirisk information férdjupa férstaelsen av:
o relationen mellan elevers och ldrares diskursiva och praktiska
medvetande
o hur denna medvetenhet dr kopplad till mer Gvergripande sambhilleliga
meningsstrukturer

o meningsstrukturers stabilitet och f6rindring

Olika former av medvetande

Enligt Giddens (1979, 1984) bygger minskligt handlande pa olika former av
medvetande. Han skiljer framfér allt mellan tva olika medvetandeformer, den
praktiska och den diskursiva®. Det praktiska medvetandet dr den icke-
reflekterade tysta kunskapen. Detta medvetande styr aktérers rutiniserade
handlande. I detta handlande fir aktérerna hjilp av regler och resurser. Att
forstd det praktiska medvetandet dr avgérande fOr att forstd den sociala
praktiken. Det diskursiva medvetandet 4r det medvetande som uttrycks verbalt.
Det kommer till uttryck nir aktérer diskuterar och reflekterar Over sina
handlingar. Det dr, enligt Giddens (1984), frimst genom det diskursiva
medvetandet som aktdrer har méjlighet att f6rdndra sina handlingsménster och
det framtrider frimst i situationer ndr nagot inte dr som det brukar. Enligt
Giddens finns det ingen klar grins mellan det praktiska och det diskursiva

medvetandet.

Handlandets centrala roll fér fOrstielsen av det sociala livet knyter an till
Bittners (1965/2002) tredje strategi for studier av vardagsbegrepp (se sid. 78). 1
elevers och lirares handlingar konstitueras deras kunskap om vad det innebir
att elever i skolan ska ta ansvar fOr sitt skolarbete. Genom att i samtal fa elever
att reflektera 6ver vad som utspelas i situationer dd de férvintas ta eget ansvar
kan man anta att det d4r mojligt att sitta ord pa en del av clevers praktiska

medvetande.

B En tredje form ar det undermedvetna vilket ar en niva jag inte kommer att beréra i min studie.
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Skolan som social praktik

Social praktik betecknar allt som medierar mellan handling och strukturering.
Denna praktik produceras och reproduceras 6ver tid och rum. Giddens anser
att det dr viktigt att fora in tids- och rumsdimensioner i alla
samhillsvetenskapliga analyser. Det innebdr att i en analys kartligga tidsmassiga
och rumsliga restriktioner f6r manskligt handlande. Syftet med en sddan analys
ar att knyta samman social integration, dvs. den sociala interaktionen ansikte
mot ansikte, med systemintegration, dvs. handlingsménster utstridckta 1 tid och
rum. Giddens menar att man pd detta sdtt kan férstd hur mer eller mindre

bestimda institutionella ménster eller system utvecklas.

Min studie dr avgrinsad i tid och rum. Studiepassen utgdr undersékningens
specifika rum dd dessa har inf6rts fOr att, bland annat, ge elever méjlighet att ta
ett 6kat ansvar for sitt skolarbete. Lirares och elevers handlingar producerar
och reproducerar handlingsménster som utgdr studiepassens sociala praktik. 1
denna praktik skapas bland annat en kunskap om vad det innebir for elever att
ta eget ansvar for skolarbetet. Enligt Giddens handlar agenter i olika kontexter
och det dr dessa som skapar ramarna f6r handlandet (Giddens, 1984; Giddens
& Pierson, 1998). Var detta utsnitt av skolans verksamhet, i mitt fall
studiepassen, befinner sig med avseende pid tid och rum har dirfér stor

betydelse fér vilka méjligheter och begrinsningar elever och lirare har for sitt
handlande.

Centrala begrepp for att forstd den stindigt pagdende struktureringsprocessen
ar forutom strukturering ocksd system, institution, aktdr, regler, rutiner,
resurser, makt och position. Jag gbr en kort presentation av min tolkning av

dessa begrepp.

Strukturering — system — institution

Giddens utgar fran att individ och samhille bildar en helhet. Ett samhille bestar
av aktiva, kompetenta och reflekterande individer som utvecklar och utvecklas i
den sociala praktiken. S#rukturering, ir ett centralt begrepp i skapandet av denna
helhet. Da strukturer, enligt Giddens (1984), existerar 1 aktorers handlande
foredrar han att anvinda begreppet strukturering framfér struktur foér att
markera ett stindigt fléde. Han anser att strukturer inom sambhillsvetenskapen
har betraktats som skilda frin minskligt handlande, som om de utg6r objektiva

fenomen. For Giddens ir strukturer ndgot mer flexibelt och svérfingat;
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in my usage, structure is what gives form and shape to social life,
but it is not itself that form and shape — nor should “given” be
understood in an active sense here, because structure only exist in
and through the activities of human agents

(Giddens, 1989 sid. 246)

Struktureringsprocessen dr det gemensamma meningsskapandet ddr aktorer i
det dagliga motet strukturerar det sociala medvetandet. Strukturer dr nagot som
enbart existerar i praktiken, som kunskaper och i hur méinniskor handlar. De 4r
inte utan pagir hela tiden paverkade av aktdrerna. Strukturer dr nirvarande som
méjligheter och begrinsningar fér handlandet (Giddens & Pierson, 1998). 1
skolan férsoker lirare och elever tillsammans skapa mening med livet i skolan
och detta meningsskapande bildar ménster f6r det gemensamma livet. Dessa

ménster kommer till uttryck i elevers och lirares handlingar.

Strdvan efter trygghet gbr att aktorer tillsammans skapar rutiner i vardagslivet.
Dessa rutiner har strukturerande egenskaper och konstituerar ocksa den sociala
praktiken. Rutiner bildar ménster av sociala relationer. Dessa ménster bildar
mer eller mindre stabila sociala systenz . Dessa system bidrar till en viss stabilitet i
sambhillet liksom i de mellanminskliga relationerna. Man kan siga att strukturer
pa detta sitt 4r bade medel f6r och resultat av aktérers handlande men det dr
forst ndr strukturer rutiniseras och stricks ut i tid och rum som de bildar sociala
system (Giddens, 1979, 1984; Giddens & Pierson, 1998). Institutioner ir med
Giddens synsitt praktiker som har en djup férankring i tid och rum och som
hirbdrgerar ett relativt standardiserat sitt att upptrida (Giddens, 1979). Skolan
ar exempel pé ett socialt system med relativt fasta rutiner uppbyggda for att na
speciella mal. Det dr ocksd en samhillsinstitution med en djup férankring i tid

och rum.

Det rader en dualitet mellan struktur och praktik. Detta benimner Giddens
”the duality of structure”. Det betyder att strukturer dr medier f6r handling
samtidigt som strukturer utgér handlingarnas resultat. Kopplat till min
undersokning betyder det att nir lirare och elever agerar inom skolan som
kontext sa reproducerar de strukturer som bildar det vi kallar skola. Samtidigt
som elever och lirare handlar efter redan existerande strukturer férindras dessa
strukturer i det gemensamma handlandet. Pa si sitt sker det stindigt bdde en
stabilisering och en férindring av skolan som system och institution genom

fortlépande struktureringsprocesser.
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Struktureringens egenskaper
Giddens beskriver de strukturella egenskaperna som: “Rules and resources,

recursively implicated in the reproduction of social systems” (Giddens, 1984
sid. 377). Dessa egenskaper dr inbiddade 1 den sociala praktiken. De strukturella
monster som bildar sociala system manifesteras i regler och resurser.

2

Regler definieras av Giddens som ”...techniques or generalized procedures
applied in the enactment/reproduction of social practices” (Giddens, 1984 sid.
21). Regler kan forstds som osynliga, underliggande koder som uppstir i den
vardagliga interaktionen och kommer till uttryck i handling. De kan ses som en
karta som aktorer orienterar sig efter for att skapar en ontologisk trygghet i en
virld som annars skulle te sig kaotisk. Regler ger aktérer mojlighet att agera
ocksa 1 okinda sociala sammanhang. De regler som finns for interaktionen
mellan skolans aktdrer ger information om vad som kan frvintas av lirare och
clever. I skolan lever minga av dessa regler vidare i elevers och ldrares
handlingar frin en elevgeneration till en annan. Samtidigt 4r regler aldrig givna
utan stindigt méjliga att omtolka. Det finns anledning att anta att de regler som
péaverkar elevers och lirare agerande i férhéllande till elevers eget ansvar vilar pa
monster som dr djupt rotade i skolan som institution. Samtidigt finns det
anledning att anta att dessa monster dr under férindring bland annat pa grund
av att talet om elevers ansvar fOr sitt skolarbete intensifierats i dagens svenska
skola (se t.ex. Bergqvist, 2001; Carlgren, 1999; Dovemark, 2004; Permer &
Permer, 2002; Séderstrém, 2002, 2005b; Osterlind, 1998, 2005).

Resurser utgér tillgangar som aktérer mobiliserar for att fa saker att hinda.
Giddens resursbegrepp handlar om makt och maktpositioner. Tillgang till och
moéjlighet att anvinda resurser har avgdrande betydelse f6r aktSrers f6rmaga att
pavetka virlden. 1 relationen mellan olika aktérer finns alltid detta
maktperspektiv. Giddens skiljer pa allokativa och auktoritativa resurser
(Giddens, 1984). Att inneha allokativ makt innebir att aktérer har kontroll 6ver
materiella resurser. Kopplat till skolan och relationen mellan elever och ldrare
kan man exemplifiera den allokativa makten med ldrares formella kontroll 6ver
skolans arbetsmaterial och schema. Att inneha den auktoritativa makten innebir
att ha kapacitet att styra och kontrollera minniskor. I relationen mellan ldrare
och elever ligger denna makt formellt hos lirarna. Lirares maktposition leder
till att de kan skapa regler och rutiner runt skolarbetets form och innehill.

Elevers position leder till att de maste bjudas in av ldrarna att vara med och
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paverka. De har inte en position som gor att de sjilvklart kan paverka och de
kan dérfor ocksa ha svirt att se att det d4r mojligt.

Positionen som ldrare respektive elev ger aktdrerna en social identitet Denna
identitet skapar vissa privilegier men ocksa vissa forpliktelser. Lirare och elever
handlar utifrin de privilegier och férpliktelser som ligger i respektive position. 1
relationen mellan lirare och elever har lirare formellt en dominerande position.
Lirare har ofta inflytande 6ver skolans struktur under lingre tid 4n eleverna. De
antas ocksd ha storre kunskaper om skolans innehall och form och de férvintas
dessutom utéva makt f6r att skapa ordning och disciplin. Samtidigt som
positionen som lirare innebir stérre makt i férhallande till eleverna sa innebir
den ocksa forpliktelser. Lirare forvintas till exempel kunna skapa lugn, ordning
och en positiv inlirningsmiljé for eleverna. Aven de som har en underordnad
position har, enligt Giddens (1984), mdjlighet att pdverka sina dverordnade
genom att utova motstind och/eller handla pa ett annat sitt 4n det som
forvintas. Denna “kontrollens dialektik” visar pd en Omsesidighet i
distributionen av makt: “how the less powerful manage resources in such a way
as to exert control over the more powerful in established power relationships”
(Giddens, 1984 sid. 374). Aven om den formella maktrelationen mellan lirare
och elever dr tydlig betyder det alltsd inte att dominansférhallandet dr given.
Lirares auktoritet utmanas da elever stindigt erbjuder motstind (se t.ex.

Fuglestad, 1993).

Aktor och strukturering
For Giddens dr aktirers handlande i praktiken centralt fér analysen av

struktureringsprocessen (Giddens, 1979, 1984; Giddens & Pierson, 1998).
Aktorers handlande producerar och reproducerar praktiken och didrmed de
regler och resurser som ger form dt det sociala livet. Det finns alltid en
moijlighet att agera pé ett sitt som leder till férindringar. Aktérers medvetande
och handlingar dr malinriktade och intentionella vilket betyder att de dr riktade
mot ett objekt. AktOrer dr inte bara mottagare av sinnesintryck utan de dr ocksé
aktiva och férser dessa med mening, avsikter och virderingar. Intentionellt
handlande dr handlande som aktéren vet, eller tror sig veta, ha en speciell
egenskap eller effekt och dir denna kunskap anvinds for att nd denna egenskap
eller effekt (Giddens, 1984). Det finns alltid en grund till att aktSrer handlar
som de gor och de dr ocksa i grund och botten kapabla att f6rsta och forklara
sina  handlingar. Vardagslivet upptrider som ett fléde av intentionella

handlingar. Frigan dr da varfor resultatet av aktérers handlingar inte alltid blir
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som det var tinkt och/eller varfor resultatet av handlingar inte alltdd stimmer
med det aktorer sagt sig vilja uppné? En férklaring dr, enligt Giddens (ibid.), att
aktorer inte kan ha kunskap om och kontroll &ver alla aspekter av den
komplexa verklighet 1 vilken de handlar. Det betyder i sin tur att aktSrer inte
kan vara medvetna om alla konsekvenser av sina handlingar. Detta leder till att
en rad handlingar fir oavsiktliga konsekvenser. Dessa handlingar ligger i sin tur
till grund f6r nya handlingar vilket betyder att det 4r omdjligt att férutsdga alla

méjliga resultat.

Skolan ir en komplex institution med en rad motstridiga syften. Ndgra exempel
péd komplexiteten och tvetydigheten i4r: att skolan bade ska bilda och fostra, att
clever ska virderas i relation till uppstillda mil samtidigt som de férvintas fa
arbeta utifrin sina egna foérutsittningar och behov, att skolan ska férbereda
eleverna for att kunna vara med och férindra framtiden samtidigt som det stills
krav pd att de skall vara anpassade i nuet och att eleverna ska lira samtidigt som
skolan har som en av sina uppgifter att sortera. Dessa tvetydigheter dr med och

formar den struktureringsprocess som elever och lirare dr inbegripna i.

4.2.1 Kritik av Giddens struktureringsteori

Det finns manga som kritiskt granskat Giddens struktureringsteori. Jag
diskuterar nedan nigra av de kritiska synpunkter som har forts fram och kan
vara relevanta f6r min studie nidmligen: teorins (o)anvindbarhet vid analys av
empiriska studier, struktureringsbegreppets anvindning och att teorin har en

férenklad syn pa sociala processer och ontologisk sikerhet.

Analys av empiri

En vanlig invindning mot Giddens struktureringsteori dr att den framfér allt
har en ontologisk forklaringspotential, att den kan férklara sambhillet, men att
den saknar riktlinjer pd en metodologisk nivd (Brante, 1989; Craib, 1992; Eide
& Knapskog, 1994). Delvis kan detta forstds utifrin Giddens egen syn pa
praktisk forskning och teoriutveckling som relativt autonoma verksamheter
(Jerdal, 1994). Enligt Craib (1992) dr Giddens egen bild av struktureringsteorin
att den berdttar om ingredienserna i en mdltid men inte hur den tillagas,
organiseras pd tallriken eller i vilken ordning eller hur vi ska dta den. Giddens
presenterar inte ndgra empiriska data som grund for sin struktureringsteori och
inte heller hur han kommit fram till teorin. Frdgan 4dr da hur han ser pa teorin i
relation till empiriska studier? Giddens har i det avslutande kapitlet i ”The
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constitution of society” (Giddens, 1984) forsékt koppla struktureringsteorin till
empirisk forskning genom att redogér for en rad vigvisare” for empirisk
forskning. Dessa ger mer 6vergripande rid som till exempel att det dr viktigt att
se de kulturella, etnografiska och antropologiska aspekterna av social forskning,
att vara kinslig for de komplexa férmégor aktérer har ndr de handskas med
vardagslivets och att vara kinslic mot tidens och rummets betydelse fo6r
konstitueringen av det sociala livet. Giddens (ibid.) tar Willis undersékning av
arbetarklasspojkars liv i den engelska skolan som exempel pd en undersékning
vars resultat bland annat kan forstas utifrdn begreppen praktisk och diskursivt

medvetande.

Jag kan se svirigheterna med att anvinda struktureringsteorin i analysen av
empiriskt material. Giddens tar i beskrivningen av struktureringsteorin sjilv
hjilp av alla méjliga (och oméijliga?) teorier f6r att komma 4t alla delar av det
han vill beskriva. Jag ser de begrepp som formar struktureringsteorin som en
hjilp att beskriva mina undersSkningsresultat. Jag resonerar pa foljande sitt: I
min analys vill jag koppla lirares och elevers strukturering av elevers eget ansvar
under skolans studiepass till en mer Svergripande skol- och samhaillsideologi.
Begreppen regler och resurser hjilper mig att fi begtepp f6r vad som medierar
strukturerna. Giddens olika medvetandenivier hjilper mig att se var och hur
dessa strukturer kommer till uttryck. Positionsbegreppet ir utgangspunkten for
att beskriva den asymmetri som finns mellan elever och lirare samtidigt som
aktorsbegreppet visar pa att det alltid finns utrymme att pdverka oavsett

position.

En annan foérklaring till att teorin dr svar att anvinda ar enligt Jerdal (1994) att
Giddens jimstiller vardagskunskap och vetenskaplic kunskap. Giddens
beskriver forhillandet mellan samhaillsvetenskaplig forskning och dess objekt
som ”dubbel hermeneutik”. Forskarens verksamhet gir ut pd att tolka en
verklighet som redan dr tolkad. Den fOrsta tolkningen utgérs av aktGrernas
vardagskunskap och den tolkning forskare gbr av denna vardagskunskap utgér
den vetenskapliga kunskapen. I forskningsprocessen omvandlar forskaren
vardagssprik till ett teoretiskt metasprak vilket enligt Giddens betyder att
tydliggdra, precisera, nyansera och avgrinsa, eller utvidga begreppets

meningsinnehall 1 férhallande till deras anvindning i vardagen.
Anvindning av struktureringsbegreppet

Ytterligare en orsak till att teorin anses svar att anvinda i analys av empiriska

studier dr Giddens anvindning av struktureringsbegreppet (Archer, 1995;
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Brante, 1989; Stones, 2005; Thompson, 1989). Strukturer definieras ofta som
olika former av yttre sociala och materiella begrinsningar av individers
handlingsutrymme. Kritiken giller bland annat Giddens syn pa strukturer som
virtuella, att de inte existerar utanfér vara minnen och handlingar. I detta finns,
enligt bland annat Archer (1995) och Craib (1992), inget utrymme for
existensen av strukturer som féregir handlingar, externa strukturer. Externa
strukturer stir for struktuter som skapar forutsdttningar for en individs
handlande och som ir svara eller omdjliga att géra nagot at. Klass, kon region,
arbetsloshet ses som exempel pé villkor som skapar externa strukturer och som
skapar materiella och kulturella férhallanden f6r handlandet. Kritiken riktar sig
ocksa mot att Giddens anvinder samma begrepp for att beskriva strukturering
péa bade 6vergripande samhillsniva och pa den interpersonella handlingsnivin
(Ronning, 1994). Det ir enligt Ronning sviért att se den kompetente aktéren pa

de strukturella principernas niva.

Giddens definition av struktur skiljer sig frin den traditionella men att det i
struktureringsteorin inte finns plats for olika villkor f6r handlande 4r betydligt
Overdrivet. Bland annat anvinder Giddens (1984) begreppet strukturella
principer for att beskriva principer som dr djupt inférlivade med samhallets
organisation®. Hans beskrivning av rutiners utveckling till mer eller mindre
stabila sociala system ger ocksa en bild av de villkor och férutsittningar som

sdtter granser for aktérers handlingsmoijligheter.

Stones (2005) gor ett férsok att utveckla Giddens struktutreringsteori med
utgingspunkt fran kritiken av struktureringsbegreppet och svarigheten att
anvinda teorin vid analys av empiriska undersékningar. Stones kallar sitt bidrag
”strong structuration”. Syftet dr att utveckla tinkandet runt de externa sociala
krafternas makt att begrdnsa en aktdrs mojligheter att handla pa nagot annat
sitt”. I ”strong structuration” gors en atskillnad mellan externa och interna
strukturer. I en férenklad beskrivning av Stones bidrag tar jag avstamp i fyra
aspekter av Giddens ”the duality of structure”:

# Giddens skilier mellan tre abstraktionsnivaer i analysen av strukturer; Strukturella principer,
(strukturella satt) och strukturella egenskaper (Giddens, 1984). Strukturella principer utgdrs av den
"hégsta” nivan vilken betonar samhéllets strukturella sida. De visar pa sociala regler som konstituerar
ett helt samhalle. Har presenteras tre olika strukturella principer som i sig skapar samhallen av helt
olika typ. Stamsamhallet, det klassdelade samhallet (t.ex. feodalsamhalle) och kapitalistiska
klassamhallen. Vart och ett av dessa samhallen bygger pa olika grundstrukturer. Det kapitalistiska
klassamhallet bygger till exempel pa privat disposition 6ver produktionsfaktorer och produktion for en
marknad.
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1. Externa strukturer som forutsittning foér handling. Dessa kan vara
autonoma som till exempel arbetsléshet, hilsovard och betygssystem

och idr inte mojliga att direkt paverka genom att géra motstand.

2. Interna strukturer som férutsittning f6r handling. Dessa dr medium f6r
aktérernas handlande, existerar inom aktéren och kan analytiskt delas in
1 tva komponenter:
a) situationsspecifika kunskaper = medvetenheten om inbiddade
regler och normativa férvintningar som tillhér en position.
b) férmedlingsbara kunskaper = till exempel generella bilder av
vitlden, kulturella scheman och typifiering av méinniskor. Dessa

tas for givna, ir oreflekterade och dr tvetydiga.

3. Aktivt agentskap — hur aktorer oreflekterat och rutinmissigt eller kritiskt
och strategiskt utnyttjar de interna strukturerna.

4. Resultat som interna och externa strukturer — aktorers konstituering av
externa och interna strukturer i handling kan leda till f6rindringar eller
reproduktion.

De metodologiska konsekvenserna fér undersékningar byggda pd “strong
structuration” dr att man analyserar aktSrers handlande si vil som den kontext

inom vilket detta handlande sker30.

Forenkling av sociala processer
Giddens 6verférenklar enligt Layder (2004) en mycket komplex social process.

Denna kritik giller frimst Giddens behandling av den interpersonella nivan.
Layder menar att Giddens till exempel tar £6r liten hinsyn till den emotionella
sidan av det sociala samspelet. Aven Hochschild (2003) tar upp det emotionella
perspektivet i relation till Giddens struktureringsteori. Giddens menar att
strukturer férdndras da det sker férandringar i hur méinniskor handlar. Kénslor
finns med som en del i struktureringsprocessen men Hochschild anser att
Giddens tar for liten hinsyn till kdnslans kraft. Hon menar att det finns
uppsittningar av ritualer, trosforestillningar om kinslor och regler som styr

kinslor och dirigenom ocksa handlandet. Kinslors styrande effekt pa

® Detta ligger néra Giddens egen beskrivning av de metodologiska krav som ska stéllas pa studier
av struktureringsprocessen: en analys av aktorers strategiska handlande och en institutionell analys
(Giddens, 1984) .
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minniskors handlande fér en allt f6r undanskymd roll bland annat i Giddens
teori (Hochschild, 2003).

Till kritiken om overférenkling hér ocksa Craibs (1992) syn pa Giddens
beskrivning av strivan efter ontologisk trygghet. Craib menar att rutinisering
som uttryck for strivan efter trygghet drar uppmirksamheten frin att rutiner
ocksd kan ha motsatt effekt. Rutiner kan ge en falsk trygghet eller till och med

forstora individers upplevelse av sikerhet.

4.2.2 Kommentarer till val av teoretisk grund for studien

Mina teoretiska utgangspunkter for studien kan naturligtvis ifrigasittas. Som jag
ser det 4r det frimst tvd fragor som behéver kommenteras, nimligen hur det dr
mojligt att kombinera begrepp frin olika teoritraditioner och hur relationen
mellan  Berger & Luckmanns sociala konstruktioner och Giddens

struktureringsbegrepp kan forstéds. Jag ska hir kort kommentera dessa.

Jag har vandrat fran begrepp med rétterna i fenomenlogin, livsvirld och sociala
konstruktioner till Giddens struktureringsteori. Fragan dr om dessa traditioner
gar att kombinera? Den fenomenologiska traditionen tar sin utgangspunkt i
samhillets aktorer och deras handlingar. Summan av aktérernas handlingar
utgdr sambhillet och det existerar inga strukturer och system oberoende av
aktorerna (Harste & Mortensen, 1996). Det betyder att for att forsta skolan
maste man ta sin utgingspunkt i aktérernas handlingar och motiv. Aktérerna
kan ha olika motiv f6r sina handlingar men summan av dessa handlingar gor det
mojligt att forstd skolan. Som motpol till detta synsitt ligger strukturalismen
och funktionalismen som betraktar samhillet utifrdn ett system- och
strukturperspektiv. Hir finns inte en lika tydlig autonomt handlande individ.
Normer, regler och andra strukturella férutsittningar har en avgoérande
betydelse fér aktérers handlande. Det betyder att man méste forstd skolans
funktion i samhillet och de normer och regler som finns inbyggda i skolan som
system for att forstd skolan. I positionen som lirare och elev ligger till exempel

ramar fér méjliga handlingar.
Giddens syfte dr att utveckla en teori som Overbrygger denna motsittning

mellan den handlande individen och det omgivande samhillet, aktér — struktur.

For Giddens dr den huvudsakliga dominen i studiet av samhillsfenomen
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varken erfarenheter hos individuella aktdrer eller studiet av den Overgripande
sociala totaliteter utan sociala praktiker ordnade 6ver tid och rum (Giddens,
1984). Skolans aktorer skapar tillsammans skolan i en struktureringsprocess.
Denna process dr bide en reproduktion och en produktion av de normer och
regler som bildar skolan som system. Giddens tar sjilv hjilp av teoretiker som
fokuserar interaktionen pa aktorsniva som Goffman och Schutz. Han refererar
till exempel Schutz begrepp “’stocks of knowledge” som i hans tappning blir
”the mutual knowledge” (Giddens, 1984).

Jag drar slutsatsen att det dr mdijligt att kombinera olika teorier om bara
verklighetssyn och kunskapssyn inte tillhor helt olika traditioner. Nir det giller
Schutz och Giddens arbetar de utifrin olika utgangspunkter. Giddens vill skapa
en teori som ticker bade aktdrs- och strukturnivd medan Schutz har fokus pa
aktorsnivan. Synen pa minniskor som aktérer och pa vikten av att forstd det
sitt pd vilket de strukturerar sin vardagsverklighet visar pa en viktig
gemensamma utgingspunkt. Nista fraga blir dd om jag behéver
livsvirldsbegreppet for att forsta min empiri. Nir jag planerade mina empiriska
studier sa var livsvirldsbegreppet till hjilp. Det férklarar varfor jag valde att
delta i elevers och lirares vardagsarbete och varfor jag valde att lita begreppet
ansvar definieras utifrin denna vardagsverklighet. Nir jag direfter borjade
arbeta med mitt empiriska material kom detta begrepp i bakgrunden. Mitt
intresse for elevers och ldrare vardagsverklighet fick ytterligare dimensioner
med hjilp av Giddens och begteppen praktiskt medvetande - diskursivt
medvetande och regler - resurser. Min fOrstielse av  den mening
ansvarbegreppet fir i lidrares och elevers vardagsverklighet behévde ocksa

stillas mot de insikter jag har om skolan som samhillsinstitution.

Nir det kommer till synen pd den sociala verkligheten som socialt konstruerad
sd hirstammar ocksa denna syn frin fenomenologin och knyter an till Berger
och Luckmanns kunskapssociologi (1966). Berger och Luckmann har
vidareutvecklat Schutz teori genom att 1 studie av livsvirlden ligga stor vikt vid
den sociala och kulturella mylla fran vilken individers livsvirld far sin ndring.
Kunskapen om denna livsvirld dr enligt Berger och Luckmann en social
konstruktion. Giddens anvinder inte konstruktionsbegreppet’l. Aktorer deltar 1
stillet 1 en strukturering av den sociala verkligheten. Att socialt konstruera ir

mer av en kognitiv process medan struktureringen har sin utgingspunkt i

% Giddens for inte heller nagon diskussion om Berger och Luckmanns teori vilket forvanat mig. Detta
finner aven Johansson vart att notera (Johansson, 1995).
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handling. De sociala konstruktionerna dr gemensamma forestillningar om den
sociala verkligheten och dessa forestillningar kan komma till uttryck i handling.
Den gemensamma struktureringsprocessen sker i praktiken och kan komma till
uttryck i det diskursiva medvetandet. Jag fOrstar att skillnaden mellan att se
verkligheten som socialt konstruerad eller strukturerad kan vinklas péa betydligt
fler sdtt. F6r min underskning fick valet av struktureringsbegreppet betydelse i

relation till den helhet i vilken det ingar.

4.3 Sammanfattning av studiens teoretiska utgangspunkter

Uppliggningen av undersékningen lutade sig mot tva &vergripande begrepp,
livsvirld och sociala konstruktioner. Analysen av det empiriska materialet tar sin
teoretiska utgingspunkt i min tolkning av Giddens struktureringsteori. Den har
ocksa paverkats av Stones utveckling av Giddens teori. Utgdngspunkten kan

illustreras pa féljande sitt

Figur 1: Illustrering av studiens teoretiska utgangspunkt

Mitt studieobjekt startar i den minsta triangeln — analys av aktirers handlande.
Denna symboliserar studiepassen och elevers och lirares strukturering av
innebdrden 1 7att ta ansvar for skolarbetet”. Denna strukturering kommer till
uttryck som diskursivt medvetande, i ldrares och elevers sitt att tala om ansvar.
Den gar ocksa att finna som praktiskt medvetande 1 ldrares och elevers
handlingar i arbetet under studiepassen. Det dr inte ovanligt att det finns en
diskrepans mellan det diskursiva och det praktiska medvetandet vilket bland

annat beror pd att elever och lirare handlar i en komplex verklighet i vilken de
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inte kan ha kunskap om och kontroll 6ver alla aspekter av denna verklighet.

Detta leder till att en rad handlingar fir oavsiktliga konsekvenser.

Den yttre triangeln 4r en bild av skolan som socialt system. Elever och lirare
agerar inom den kontext som utgdr skola — anmalys av skolkontexten. Hir
producerar och reproducerar elever och lirare tillsammans sin kunskap om att
ta ansvar. Samtidigt 4r skolan en samhillsinstitution med ett specifikt uppdrag
som skapat en speciell kultur och speciella traditioner. Detta leder till att det i
skolan finns externa strukturer som skolans aktGrer har svart att paverka.
Positionen som lirare respektive elev dr asymmetrisk och ir behiftad med en
rad situationsspecifika kunskaper som inte bara skapas i den omedelbara
interaktionen. De regler och normativa férvintningar som édr inbdddade i
skolans som system skapar villkor fér elevers och lirares handlingar. Manga av
dessa tas fOor givna och ligger till grund fér mer eller mindre oreflekterade
handlingar.

Skolans officiella syn pé elevers ansvar gir att finna 1 skolans styrdokument och
statliga utredningar. Dessa férvintas vara en ledstjdrna for skolans aktorer.
Skolans styrdokument 4r politiska kompromissdokument som éterspeglar den
ideologi som ir tinkt att styra skolverksamheten. Genom att studera lirares och
elevers diskursiva och praktiska medvetande visavi begreppet ansvar och
relatera detta till skolans styrdokument tinker jag mig att det ocksa gar att fa en
Okad kunskap om de ideologiska antagandena som kommer till uttryck i ldrares

och elevers vardagsinteraktion.

Skolan ir en samhillsinstitution med ett f&r samhillet centralt uppdrag att bilda
och fostra barn och unga. Tobleronefiguren? vill visa att elevers och lirares
struktureringsprocess blir férstdelig bara om den sitts in 1 ett storre socialt och
kulturellt sammanhang. I denna finner man de externa strukturer som bildar
mer svarpaverkade villkor och férutsittningar for ett ansvarsfullt handlande
under studiepassen. Studiepassen blir ett litet utsnitt av en komplex verklighet.
For att finga nagot av denna komplexitet har jag valt att sitta elevers och
lirares strukturering av elevers eget ansvar under studiepassen i relation till mer
overgripande externa strukturer som finns bade i beskrivningar av skolans roll 1
samhillet och 1 beskrivningar av det hégmoderna samhillet. Detta leder till
téljande problemprecisering.

32 Inspirationen till en tobleronemodell kommer fran Bauer och Gaskells illustration av sociala
representationer i tid och rum (Bauer & Gaskell, 1999).
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4.4 Problemprecisering

Min underséknings syfte dr att beskriva och forstd elevers och lirares syn pa
elevers ansvar for sitt skolarbete och hur denna syn relaterar till en mer

Overgripande skol- och samhillsideologi.

Fragestillningarna pa aktorsniva ar:

o Vad ldgger elever och ldrare fér innebérd i elevers ansvar for
skolarbetet?

o Vilka regler skapar och skapas i elevers och lirares strukturering av
elevers ansvar for skolarbetet?

o Hur ser elevers och lirares strukturering av elevers ansvar fér skolarbetet

ut 1 ett maktperspektiv?

Fragestillningar pa systemniva:

o Vad i elevers och ldrares strukturering av elevers ansvar fér skolarbetet
kan ses som produktion respektive reproduktion av skolans form och
innehall?

Fragestillningar med inriktning pd bakomliggande tankesystem:

o Vilket ideologiskt innehall framtrider i elevers och lirares strukturering
av elevers ansvar for sitt skolarbete?

o Hur relaterar detta ideologiska innehll till en mer 6vergripande skol-

och samhillsideologi?
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5 Studiens design

I detta kapitel presenteras studiens uppliggning och genomférande samt
tillhérande metodiska &verviganden. Hela undersékningen har genomfdrts 1 en
mindre svensk kommun. En kort beskrivning av kommunen i relation till riket
som helhet ser ut pa foljande sitt: Fler invdnare arbetar med tillverkning och
jordbruk. Forvirvsinkomsten dr nigot ldgre dn for riket som helhet medan
antalet bidragstagare och antalet arbetslosa dr jamférbar med Ovriga riket.
Invéinare med utlindsk bakgrund ir fi. Kommuninnevéanarnas utbildningsniva
ar relativt lig. Kommunens kostnader foér utbildning skiljer sig inte frin
genomsnittet av landets kommuner ("Statistiska centralbyrins kommunfakta",

2004).

Samtliga kommunens skolor deltog i férséksverksamheten utan timplan och
den kommunala skolledningen visade intresse for att delta 1 ett
forskningsprojekt i anslutning till férséket. Den kommunala skolledningen
térankrade detta i kommunens rektorsgrupp och rektorerna i sin tur hos
skolornas lirarpersonal.

Undersokningen har genomférts som en kvalitativ studie. Studien vill belysa
elevers och lirares syn pa clevers ansvar for skolarbetet genom att fokusera
arbete under den tid (studiepassen) som inférts fOr att ge elever mojligheter att
ta 6kat ansvar for sitt skolarbete. Elevers och lirares diskursiva och praktiska
medvetande om elevers ansvar under studiepassen dr det fall” utifran vilket jag
sOker forstdelse for skolans ansvarpraktik. Jag lutar mig mot en abduktiv
forklarings- och forstaclsemodell dd den teoretiska utgingspunkten fér min
studie spelar en viktig roll biade vid planeringen av studien och vid analys av
dess resultat. Stravan har varit att anvinda Giddens struktureringsteori som en
inspirationskilla och som hjilp i s6kandet efter monster (se kap. 4).

Det empiriska materialet bestir av ldrarintervjuer, observationer under

studiepass och elevintervjuer. Studiens uppliggning kan illustreras pa foljande
satt:

Tabell 1: Studiens upplidggning dver tid

Hosten 2001 Viren 2002-Viren 2003 Varen 2004
Intervjuer med Observationer av studiepass Uppf6ljningsintervjuer
22 larare i fyra iett av de intervjuade .| med lérare i de fyra
arbetslag ar 6-9. arbetslagen. arbetslagen ar 6-9

Intervjuer med 72 elever
fordelade pa nitton intervjugrupper
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Lirarintervjuerna ingir i en mer omfattande studie av sjuttiofem ldrares
instillning till att arbeta utan nationell timplan (Séderstrém, 2002, 2005b). 1
denna studies inledande ldrarintervjuer 2001 utkristalliserades avhandlingens
problemomride, elevers ansvar for sitt skolarbete. Avhandlingen blir pd detta
sitt en fordjupad studie med utgingspunkt fran intervjuerna 2001. I tabell tva
beskrivs relationen mellan den studie som hade fokus pd timplaneférséket och
min avhandlingsstudie.

Tabell 2: Relationen mellan timplaneundersékningen och avhandlingsstudien

hésten 2001 varen 2002-varen 2003 | varen 2004
Timplane- Individuella Uppfoljningsintervjuer
studien lararintervjuer med ldrare som deltog
75 ldrare i 13 arbetslag i intervjuerna 2001
55 lérare

!

Avhandlings- |Bearbetning av ldrar- Observationer av studiepass| Bearbetning av ldrare-
studien intervjuer med lérare iett av de intervjuade lagen.| intervjuer. Med ldrare
idr6-9. Intervju med 72 elever i4r 6-9. 14 larare.

22 larare i 4 arbetslag fordelade pa 19 grupper

Min undersékning vill ge bdde lirares och elevers syn pa elevers ansvar for sitt
skolarbete och bestar dirfér av lirarintervjuer, observationer och elevintervjuer.
Lirarintervjuerna genomférdes inom ramen f6r timplaneférséket. De
bearbetades och analyserades forst med syfte att beskriva och férsta lirares
arbete i en skola “utan timplan” och direfter med syfte att besktiva och férsta
lirares syn pd arbetet under studiepassen och elevers ansvar for skolarbetet.
Elevintervjuerna genomférdes enbart med syfte att beskriva och forsta elevers
syn pd arbetet under studiepassen och elevers ansvar for skolarbetet. I

observationerna fokuserades bdde lirares och elevers arbete under studiepassen.

Jag kommer forst att ndrmare presentera kartliggningen av lirares syn pa
arbetet under studiepassen och elevers ansvar for arbete i skolan. Direfter

presenteras kartliggningen av elevernas syn pa studiepassen och sitt elevansvar.
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5.1 Kartliggningen av lirares perspektiv

Val av skolor och intervjupersoner
Val av kommun f6r studien av timplaneférsdket gjordes utifrin tre kriterier.

Kommunen skulle ha flera skolor som deltog i f6rséket utan nationell timplan.
Dessa skolor skulle representera hela grundskolan samt forskoleklassen.
Majoriteten av ldrarna skulle vara villiga att delta i forskningsprojektet.
Intervjuerna hésten 2001 genomfdrdes med lirare® i 13 arbetslag férdelade pa
kommunens samtliga atta skolomriden. Av dessa intetvjuer har jag f6r denna
studie tagit ut de som gjordes med ldrare i 4r 6-9 dé jag valt att nirmare studera
de studiepass som dessa lirare skapat med avsikt att ge elever storre eget ansvar

for sitt skolarbete.

Jag har gjort intervjuer med fyra av kommunens tio arbetslag fér dr 6-9. 1
kommunen finns tva skolor med inriktningen férskoleklass till ar 9. Jag viljer
att i undersdkningen kalla dem Hostvinden och Virvinden3t. P4 Hostvinden
valdes slumpmissigt ett arbetslag fran ar 6-9. Pa Virvinden valdes slumpmissigt
tre arbetslag fran ar 6-9. Beslutet att vilja ett arbetslag frin Héstvinden och tre

fran Varvinden togs utifrin kunskapen om skolornas storlek.

Liararintervjuerna genomférdes vid tva tillfillen, hdsten 2001 och véren 2004.
Hoésten 2001 intervjuades samtliga 22 lirare i de fyra arbetslagen. Ar 2004
arbetade 15 av dessa lirare kvar och 14 av dem valde att delta i
uppfoljningsintervjun. I tabell 2 gbrs en ndrmare presentation av

intervjugruppen med avseende pd dmnestillhérighet.

Tabell 3: Presentation av intervijuade lirare 2001 och 2004 med avseende pi

amnestillhérighet

Lararkategori Ar 2001 Ar 2004
Sprak 6 3
Ma/no 4 2

So 4 3
Slojd 3 1

Bild 1 1
Idrott 2 2
Speciallarare 2 2
Summa 22 14

B arbetslagen for de yngre eleverna arbetar bade forskollarare, fritidspedagoger och
grundskollérare. Samtliga kategorier intervjuades. Jag anvander larare som samlande begrepp.
“ | detta ligger ingen vardering da jag ar lika fascinerad bade av hostvindar och varvindar!
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Av de intervjuade ar 2001 var elva kvinnor och elva min. Ar 2004 innehéll
intervjugruppen nio méin och fem kvinnor. Varje ldrare har sin tillhérighet 1 ett
arbetslag. Strivan vid tjinsteférdelning dr att lirarna ska arbeta med elevgrupper
fran hogst tvd arbetslag och att den storsta delen av tjdnsten ska ligga i det egna
arbetslaget. For att fylla sina tjanster maste de flesta ldrare dock arbeta Sver
arbetslagsgrinserna. I princip fungerar strivan att férdela arbete 1 tva arbetslag
for alla lirare utom speciallirare och ldrare i praktiskt- estetiska dmnen.
Organisationen av arbetslagens elevgrupper skiljer sig mellan de tva skolorna.
Virvinden har valt en horisontell arbetslagsorganisation. Ett arbetslag tar hir
hand om en grupp pa runt 80 elever i samma arskurs. Lirarna féljer en
elevgrupp fran ar 6 till ar 9. Pa denna skola har tre av sju arbetslag intervjuats.
Héstvinden har valt en vertikal arbetslagsorganisation. Hir tar ett arbetslag
hand om tre elevgrupper, en ar 7, en ar 8 och en dr 9. Hir intervjuades ett av

skolans tre arbetslag.

D4 lararintervjuerna planerades med tanke pa att finga eventuella férindringar i
lirares arbete i en skola “utan timplan” fanns det en mening med att intervjua
samma ldrare ar 2001 och ar 2004. I denna studie s6ker jag inte férindringar.
Jag lade ddrfér i1 denna studie samman intervjuerna frin de bada
intervjutillfillena. Jag bearbetade och analyserade tjugotva lirares syn pa arbetet

och ansvar under studiepassen.

Datainsamling
Lirarintervjuerna ar 2001 genomfordes som halvstrukturerade

livsvirldsintervjuer (Kvale, 1997) dir syftet dr att forstd hur den intervjuade
forstar sin livsvirld. Vid intervjuerna 2001 innehdéll intervjuguiden fem

temaomraden vilka behandlades i féljande ordning:

beskrivning av verksamheten
vad den intervjuade anser viktigt i arbetet med eleverna
arbetets glidjedimnen

de problem som finns i arbetet med eleverna

AN

vad de intervjuade ser som moijligheter och svirigheter med att arbeta

utan nationell timplan

Lirarna intervjuades individuellt och varje intervju tog cirka 1% timme.
Intervjuerna bandades. Respondenten fick stort utrymme att tala runt varje

omride. Varje intervju inleddes med en genomging av syftet med och

98



uppligeningen av undersdkningen, en kort genomging av intervjuns
frigeomrdden samt hur dterkopplingen av resultaten planerats. Den intervjuade
ombads direfter beskriva sin verksamhet. Fragan stilldes &ppet for att ge
mojlighet att se och jimfora vad de intervjuade anser viktigt att fokusera. Som
intervjuare hade jag nagra mindre omréiden som jag ville ha belysta och som jag
térde in 1 intervjun om respondenten inte sjilv kom in pd dem. Dessa omriden
var organisation av elevgrupper och arbetslag samt arbetssitt och arbetsformer.

Temaomrade 3-5 genomférdes pa samma sitt.

Det andra temaomrédet, i vilken den intervjuade skulle beskriva vad han/hon
anser vara viktigt i arbetet med eleverna, resulterade i en ”f6restillningskarta”3>.
De intervjuade ombads att pa post-it lappar skriva ned begrepp eller korta
meningar som besktiver vad han/hon anser viktigt i arbetet med eleverna. Vi
satte tillsammans upp lapparna pa ett blidderblocksark efter respondentens syn
pd hur de relaterade till varandra. Under detta arbete gav den intervjuade
forklaringar och beskrivningar som jag som intervjuare skrev ned pa

blidderblocket i anslutning till lapparna.

Infér uppfoljningsintervjuerna 2004 kontaktades skolornas rektorer. Dessa gav
information om vilka lirare som arbetade kvar pd skolan. De gav ocksd namn
pa en kontaktperson i vart och ett av arbetslagen. Kontaktpersonerna fick
information om syftet med uppféljningsintervjuerna och de bistod med
praktisk hjilp vid mina bestk. Intervjuerna varen 2004 utgick frin utskrifterna
av de forsta intervjuerna. For att ge de intervjuade méjlighet att i lugn och ro
tinka igenom intervjuomradena var malet att sinda ut utskriften av den forsta
intervjun till var och en. En rad omstindigheter gjorde att detta misslyckades.
Endast hilften av de intervjuade fick wutskrifter i si god tid innan
intervjutillfillet att de hade mojlighet att férbereda sig. Av dessa hade nistan
alla list igenom sammanstillningen och ndgra hade ocksd forberett

kommentaret.

Fokus i uppféljningsintervjuerna i projektet lig pa de férdndringar som skett 1
verksamheten och pa de problem lirarna ansdg sig ha i arbetet med eleverna
samt de intervjuades syn pa att arbeta utan timplan. Tid dgnades ocksa dt att
kartligga eventuella férindringar 1 synen pa vad som dr viktigt 1 arbetet med

eleverna och 1 arbetets glidjedmnen. Aven denna gang genomfordes

% Fér vidare lasning om forestallningskartor hanvisas till: (Miles & Khattri, 1995; Scherp et al., 2004).
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intervjuerna individuellt. Varje intervju tog cirka en timme och spelades in pi

band.

Utgangspunkten for lirarintervjuerna dr slopandet av timplanen. Anledningen
till att intervjuerna inte bara inriktas pa ldrares syn pd timplaneférséket var att
de forsékte finga en helhetsbild av den verksamhet i1 vilken férsdket
implementerades. Syftet var att kartligga hur lirares tankar om verksamheten,
dess problem och glidjedimnen eventuellt paverkats av timplaneforsoket.
Lirarintervjuerna genomfordes alltsd inte med syfte att underscka ldrarnas syn
pé studiepassen och elevers eget ansvar. Den bredd som finns i intervjuerna gor
det dndd mojligt att anvinda ldrarintervjuerna f6r att ocksd besktiva och
analysera lirarnas syn pa studiepassen och elevers eget ansvar for sitt skolarbete.
I denna studie kommer jag att anvinda resultatet av lirarintervjuerna i detta
syfte. Inférandet av studiepass var en natutlig del av lirarnas beskrivning av att
arbeta i en skola utan timplan dé dessa pass var den mest konkreta férindringen
i verksamheten i 4r 6-9 under timplaneférséket. Négra av de intervjuade lirarna

kallade ocksa passen for utan timplanepass”.

5.2 Kartliggning av elevers perspektiv

For att beskriva elevers syn pd det egna ansvaret under studiepassen

genomfordes observationer under studiepass och elevintervjuer.

Urval
For att fa tillging till elevers syn pa sitt ansvar fOr arbetet 1 skolan valdes ett av

de fyra arbetslag i ar 6-9 som deltagit i lirarintervjuerna ut . Féljande argument
lig bakom valet av detta arbetslag:

I samtliga fyra arbetslag problematiserades clevers ansvar och att arbeta i
studiepass men en grundldggande skillnad var att det i tvd arbetslag fanns en
térhallandevis negativ instillning till att arbeta med studiepassen. Dessa tvé lag
valdes bort di mitt intresset var elevers ansvar i skolan och det fanns en risk for
att lirares negativa instillning till studiepass som fenomen skulle kunna fa en
for stor betydelse i elevundersékningen. I de tvé arbetslag ddr lirarna i grunden
var positiva till att arbeta med studiepass s6kte lirarna mer aktivt vigar for att
underlitta elevers ansvarstagande. Av dessa tvd arbetslag arbetade ett med

elever i dr 6 och ett med elever i dr 9. Valet f6ll pa att géra elevundersékningen
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bland eleverna i 4r 9 da dessa elever hade storst erfarenhet av att arbeta i

studiepass.

Arbetslaget tillhérde Varvinden och bestod av 80 elever. De var organiserade 1
fyra undervisningsgrupper. I arbetslaget fanns tydliga rutiner f6r arbetet. Under

>

mindagar hade samtliga elever “vanliga” lektioner i de dmnen som lade ut
uppgifter under studiepassen. Under dessa lektioner hade lirarna genomgangar
av veckans arbete. De speciella studiepassuppgifterna samt veckans lixor
férbereddes. Under mindagen hade arbetslagets lirare ocksd méte for att
informera varandra om vad eleverna forvintades arbeta med under veckans

>

studiepass. Studiepass och “vanliga” lektioner varvades sedan under
arbetsveckan. Under fredagen méttes lirarna for att bestimma vad som skulle
utvirderas. Varje kontaktlirare métte sedan under fredagen sina kontaktelever
tor utvirdering och loggboksskrivande. Studiepassens lingd varierade nagot
men var i genomsnitt 50 minuter. Ungefir fyra timmar per vecka var utlagda

som studiepasstid.

Observationer
Observationerna genomfdrdes vid 15 studiepasstillfillen under en sammanlagd

tid av 11 timmar och 55 minuter. Observationerna gjordes i arbetslagets
samtliga fyra elevgrupper. De forsta observationerna skedde under maj manad
2002, nir eleverna gick i dr dtta. Resterande observationer genomfdrdes under
november 2002 och januari/februari 2003. Eleverna gick da i ir nio. D3 tanken
med observationerna var att samla intryck frin studiepassen som kunde
anvindas 1 intervjuerna med eleverna genomférdes de utan nagot pa férhand
uppstillt observationsschema. Syftet var att s6ka teman dér elevers och ldrares
praktiska medvetande om elevers ansvarstagande kom till uttryck. Fore
obsetrvationerna gjordes en checklista pd faktorer som kunde anses viktiga att ta
hinsyn till. Listan 4r inspirerad av Merriam (1994, s 104).

- Miljon: Hur ser klassrummet ut? Vilket beteende uppmuntras, tilldts,

motverkas och/eller hindras?
- Deltagarna: Vilka dr nirvarande? Hur ménga 4r de?

- Aktivitet och samspel: Vad gor eleverna? Vad gor lirarna? Hur startar
studiepasset? Hur interagerar elev - lirare, elev - elev, lirare - lirare?

101



- Frekvens och varaktighet: Nir bérjar studiepasset? Hur linge héller det
péa? Nir borjar elever arbeta med sina uppgifter? Hur linge héller de pé?

Hur typisk dr den observerade situationen?

- Svirfiangade faktorer: Informella och oplanerade aktiviteter? Vad av det

som borde hinda hiander inte? Overraskningar?

De flesta studiepass var placerade i arbetslagets hemvist. Hemvisten bestod av
tva klassrum, ett grupprum och en korridor. Hemvistens “korridor” var
méblerad med bord och stolar och anvindes for lirarledda genomgangar 1
mindre grupper och som extra utrymme under studiepassen. Som observator
intog jag en plats med Sverblick 6ver klassrummet. Varje observation inleddes
med att jag ritade en skiss 6ver bankarnas placering. Fors6k att snabbt ldra in
elevernas namn gjorde det littare att f6lja dem under observationerna. I nagra
elevgrupper hade eleverna bestimda platser vilket gjorde detta enklare. D4 en
del av aktiviteterna under studiepassen skedde utanfér klassrummen gjordes

aven en observation i hemvistens korridor.

Filtanteckningarna gjordes i form av l6pande protokoll. Vid varje observation
finns information som tid, plats, deltagare och skiss pd miljén samt
kontinuerliga tidsmarkeringar. Anteckningarna fokuserar lirares och elevers
aktiviteter och dessa aktiviteters frekvens och varaktighet. Under
observationerna uppstod ibland frigor som tillfilligt ledde till att nagot speciellt
fokuserades. Ett exempel 4r inriktningen pd samspelet mellan ldrare och elever -

vilken tar initiativet, vad handlar kontakten om?

Efter tio observationstillfillen var det litt att uppticka en regelbundenhet i det
som hinde under studiepassen. Efter ytterligare fem observationer upplevde jag
det som brukar kallas mittnad och beslutade att inleda elevintervjuerna. Infor
intervjuerna gjordes en fOrsta bearbetning av observationerna for att séka efter
hindelser som kunde utgéra underlag f6r ett samtal om synen pd det egna

ansvaret under studiepassen.

Det finns i princip fyra olika sitt att férhalla sig som observatér (Hammersley
& Atkinson, 1987). De tva yttetligheterna dr den “totala deltagaren” och den
“totala observatéren”. Diremellan kommer “deltagare som observatér” och
“observatdr som deltagare”. Min observatdrsroll kan beskrivas som “observator

som deltagare” och betyder att bade lirare och elever visste vem jag var.
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Lirarna visste att studiens fokus var elevers ansvar f6r arbetet under
studiepassen. Eleverna visste att jag var intresserad av att ta reda pd vad som

hinder under studiepass som underlag fér senare intervjuer.

Intervjuer
Elevintervjuerna genomférdes som gruppintervjuer. Gruppintervjuer har bade

sina fér- och nackdelar. En fordel dr att ”de ger utrymme f6r interaktion i
gruppen som kan ge storre insikter hos den enskilde om dennes egna asikter
och bevekelsegrunder” (Trost, 1997 sid. 26). Det finns ocksd svarigheter med
gruppintervjuer. Det dr till exempel svart att leda intervjuerna si att alla
kommer till tals. Talféra och dominanta kan ldtt ta 6ver och blyga har svirt att
hivda sig och sina édsikter. En annan problematik dr att deltagarna ldtt samlas
runt en dsikt, man uppfér sig konformt. De som har en annan asikt kan uppleva
att det inte 4r médan virt att protestera eller tar sig inte tid att sjdlva tinka efter

(ibid.).

Anledningen till att jag, trots problemen med gruppintervjuer, dndd valde att
genomfora elevintervjuerna i grupp dr att jag ser en férdel med att eleverna i
intervjuerna ges mojlighet att interagera. Det sitt pa vilket eleverna agerar
ansvarsfullt respektive ansvarslost i skolan sker pa en gemensam arena. Jag
observerade elevernas praktiska handlande och jag ville i intervjuerna finga den
syn pa arbetet och ansvaret under studiepassen som eleverna uttryckte i

samspel.

Observationerna under studiepassen bildade underlag f6r utformningen av

elevintervjuerna. Intervjuerna bestod av fyra huvudomraden:

a) allmint om studiepassen (omfattning, jimforelse med “vanliga”
lektioner, innehall i arbetet, hur vet ni vad ni ska géra, hur foljer lirarna
upp, vad hinder om ni inte gjort det ni f&rvintas gora, hur tycker ni att

ni utnyttjar studiepassen, vad finns det f6r mening med studiepassen?)
b) ldrarens roll (vad har liraren f6r uppgift under studiepassen?)
¢) inflytande (vad kan ni vara med och bestimma 6ver under studiepassen

form/innehall, finns det nagot ni inte kan bestimma, finns det nagot ni

skulle vilja ha inflytande 6ver?)
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d) ansvar (vad betyder det fOr er ndr man sdger att ni har ansvar f6r arbetet
i skolan, vad tycker ni att ni har f6r ansvar under studiepassen, hur vet ni
det, vad vill ni ha ansvar £6r, vad har lirarna ansvar £6r, vad tycker ni att
lirarna ska ta ansvar for, brukar lirarna tala om att ni har ansvar under

studiepassen, vad tror ni att de menar dar)
e) konkreta exempel frin studiepassobservationerna

Intervjugrupper
Organiseringen av  intervjugrupper gjordes med utgdngspunkt frin

observationer under elevernas studiepass. Det fanns tva utgingspunkter vid
organiseringen av intervjugrupper. Grupperna skulle vara kénshomogena och
eleverna skulle under observationerna visat sig ha en vinskaplig relation. En
lirare 1 arbetslaget utgjorde min kontaktperson. Till denne lirare sindes férslag
pa gruppindelning och liraren kommenterade och gav forslag pd smirre

forindringar. Intervjugrupperna presenteras i tabell 4.

Tabell 4: Antal interviuade elever:

Intervjugrupp Pojkar Flickor Summa
Vit 1 3 3
2 4 4
3 3 3
4 6 6
5 1 1
Rosa 1 5 5
2 5 5
3 2 2 4
4 1 4 5
5 1 3 4
Brun 1 3 3
2 1 2 3
3 3 3
4 2 3 5
Svart 1 3 3
2 4 4
3 4 -4*
4 4 4
5 3 3
Summa 33 35 68

* Denna grupp fick efter intervjun plockas bort ur materialet.
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Totalt har 72 elever intervjuats. En intervjugrupp plockades bort vilket gbr att
det totala antalet intervjuade elever dr 68. Intervjugruppernas ursprungliga
indelning efter kén holl inte dé flera elever hade behov av att byta intervjutid

och dirfér sjilva organiserade sidana byten.

Forsoket att bilda intervjugrupper utifrin elevernas kamratrelationer grundade
sig 1 antagandet att det skulle bli littare for eleverna att samspela under
intervjuerna och att framféra sina uppfattningar. I en av intervjugrupperna
bekriftades detta di det framkom att det i en av undervisningsgrupperna fanns
en motsittning bland flickorna. En av de intervjuade flickorna berittar om

undervisningsgruppen:

- Frin botjan var vi bara fyra tjejer och resten var killar

och sd har det bétjat massor med tjejer nu i slutet. Det

var en riktig killgrupp och det var bra. D4 trivdes jag

jattebra i gruppen men sa kom alla tjejer och borjade
snacka en massa skit och tjota bara.

- S4 jag har satt ihop intervjugrupperna ganska bra?

- Ja, om jag hade kommit med nigon av de andra tjejerna
sd hade jag fatt dindimpen. Dom dr ju st6rda. Jag

tycker att det dr en bra intervjugrupp for att man kan siga
vad man tycker och man behé6ver inte fundera pa det och

man kan fora en diskussion hir ocksa. [svart 5]
Icke deltagande elever

I arbetsenheten gar vid intervjutillfillet sammanlagt 80 elever. Tolv av dessa

ingar ¢j 1 intervjuundersokningen. Orsakerna till detta redovisas i tabell 5.

Tabell 5: Icke deltagande elever

Orsak Antal
Foérhinder 5
Sjuk 2
Anmalt ej deltagande 2
Borttagna 3
Summa 12

Infér intervjuerna skickades ett brev ut till elever och forildrar for att beskriva
undersokningens syfte och uppliggning. I detta brev gavs eleverna méjlighet att
avstd frin att delta. De skulle d4 fylla i en lapp och limna till min kontaktlirare.
Tva elever limnade in lapp om att inte delta. En av eleverna limnade omgaende

in sin lapp och togs bort frin intervjuschemat. Den andra elevens lapp kom pi
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villovigar och eleven stod dirfér upptagen pa intervjuschemat. Denna elev kom
till intervjun tillsammans med tre kamrater. Efter att intervjun genomforts
hittades lappen och intervjun plockades darfér bort frin mitt material. Eleven

fick ett meddelande om detta. 3¢

5.3 Bearbetning och analys av det empiriska materialet

Den férsta bearbetningen av lirarintervjuerna gjordes infér de rapporter som
skrevs  f6r timplanedelegationen 1 anslutning till timplanefrsket.
Bearbetningen gjordes i tre steg. I steg ett transkriberades varje intervju. Vissa
delar skrevs ut ordagrant andra sammanfattades. 1 steg tvd gjordes en
sammanstillning pa lirarlagsniva. I steg tre sindes sammanstillningarna ut till
lirare i respektive arbetslag for att ge dem méjlighet att komplettera och/eller
korrigera min beskrivning. Analysen av de ldrarintervjuer som ingdr i denna
undersokning har bdde utgatt frin transkriptionen av de individuella
lararintervjuerna och sammanstillningarna pa ldrarlagsniva. De senare
innehaller en analys av likheter och skillnader i uppfattning inom lérarlaget. Det
ar endast de delar av de individuella intervjuerna som beskriver arbetet med
studiepassen samt lirares beskrivningar av sin syn pa elevernas eget ansvar som

analyserats.

Observationernas filtanteckningar analyserades férst £6r att bade finna ménster
i elevers och lirare handlande och for att finna situationer som avviker fran
dessa monster. Denna bearbetning skapade en rad frigor som bildade underlag
for de intervjuer som genomférdes med eleverna. Infér analysen av hela det
empiriska materialet renskrivs filtanteckningarna med stéd av rubrikerna i
Merriams checklista (se sid 101-102). I transkriberingen av elevintervjuerna
gjordes bade ordagranna referat och mer Gvergripande sammanfattningar av

elevernas uppfattningar.

% Infor intervjun med en elevgrupp var jag uppe i klassrummet for att meddela att det var
intervjudags. Vid ett av dessa tillféllen kom en elev fram och frdgade mig om man maste delta.
Eftersom jag i denna grupp inte fatt in nagon lapp svarade jag lite slarvigt och sade att det var frivilligt
men att jag tyckte att han skulle komma och héra vad det gick ut pa. Eleven kom med tre kamrater.
Vi genomforde intervjun men det kdndes att nagot var fel. Den elev som hade varit tveksam till att
komma skéamtade sig igenom fragorna. Hans kamrater var seridsa men hade svart att bortse fran
hans forhallningssatt. Nar jag sedan fick hans lapp i min hand fick jag forklaringen till den ovanliga
stdmningen under intervjun.
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Observationerna har spelat en viktig roll vid utformningen av elevintervjuerna
men det dr frimst analysen av elev- och ldrarintervjuerna som ligger till grund
for resultatbeskrivningen. I resultatbeskrivningen har observationerna spelat en

roll f6r att fortydliga och levandegdra presentationen av intervjumaterialet.

De centrala begreppen 1 Giddens struktureringsteori har varit det raster genom
vilket jag tolkat mitt material. Jag har ocksa inspirerats av Stones och dtskillnad
mellan interna och externa strukturer. Analysen har gjorts pa tvda “nivier”;

grupp- och individnivé och system- och institutionsniva och utforts 1 tre steg:

Steg 1 - analys av aktérernas verbala och praktiska medvetande
med utgangspunkt fran begreppen regler och resurser.

Antagande: ett ansvarsfullt handlande under studiepassen styrs av
de regler som uppstir i interaktionen mellan lirare och elever.
Dessa regler kan innebidra en produktion (férindring) eller en
reproduktion av synen péd att handla ansvarsfullt. Lirares och
elevers maktpositioner skapar olika mojlighet att paverka dessa
regler vilket i sin tur skapar olika mdjligheter att férindra eller
skapa rutiner f6r handlandet.

Fragor som styrt denna analys dr: Vilka regler formas for arbetet
under studiepassen? Vilken bild skapar dessa av synen pi att
ansvarsfullt beteende? Hur paverkar elever respektive lirare den
gemensamma struktureringen av reglerna for ett ansvarsfullt

beteende?

Steg 2 — analys av skolkontexten med hjilp av begreppen rutiner,
reproduktion och férindring.

Abntagande: elevers och ldrares strukturering av att handla
ansvarsfullt paverkas av de forutsittningar som finns for skolans
verksamhet. I skolan som system reproduceras regler och resurser
over tid.

Frigor som styr denna analys 4dr: Vilka rutiner konstitueras utifrin
de regler som skapas fOr elevernas ansvarstagande under
studiepassen? Vad 1 elevers och lirares strukturering av elevers
ansvar for skolarbetet kan tolkas som treproduktion respektive

férindring av skolan som system.
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Anledningen till att jag 1 analysen jimsides arbetade med béda
utgdngspunkterna var att synligeéra bade de méjligheter och begrinsningar som
finns i och skapas runt aktérernas handlande. I resultatredovisningen ar strdvan

att skapa en helhetsbild utifran de tva analysnivaerna.

Steg 3 — analys av lirares och elevers syn pd clevers ansvar i
relation till skol- och samhillsideologi.

Antagande: 1 elevers och ldrares diskursiva och praktiska
medvetande framtrider idéer, virderingar och handlingsnormer pa
aktorsniva. Denna relaterar 1 sin tur till en mer évergripande skol-
och samhallsideologi.

Fragor som styr denna analys dr: Vilka virden och normer om
elevers ansvar kommer till uttryck i elevers och lirares syn pa
elevers ansvar? Hur kan man tolka relationen mellan detta
ideologiska innehdll och a) den ideologi som uttrycks i skolans
styrdokument b) den ideologi som sdgs karaktirisera det
hégmoderna samhaillet?

5.4 Giltighet och tillf6rlitlighet

Intervjudel
Genom val av metod liggs méjligheter och begrinsningar in 1 undersékningen.

Vad ir det egentligen som synliggdrs 1 intervjuerna? Vi fir méta de intervjuades
diskursiva medvetenhet om sig sjilva som lirare/elever och den verksamhet de
arbetar i. Det betyder inte att andra lirare respektive elever som vistas i samma
verksamhet ser pa det hela pa exakt samma sitt. Med detta synsitt finns det inte
nidgon mdijlighet att finna en absolut sanning utan endast en rad mer eller
mindre 6verensstimmande tolkningar av den verklighet vi tillsammans befinner
oss i37. Som forskare tolkar jag respondenternas tolkning av arbetet med och i
studiepassen enligt ”’den dubbla hermeneutikens” logik. Samtidigt ar
medvetande en produkt av vira erfarenheter, erfarenheter som existerar och
forstds 1 ett socialt och kulturellt sammanhang (Giddens, 1984). Det skapas
dirigenom en gemensam kultur f6r skolverksamheten som gor att
medvetenheten hos ett arbetslags lirare och/eller elever sillan helt skiljer sig 4t
(Blossing, 2000).

s Jag hemfaller inte har at en total relativism utan menar att verkligheten ar en och den samma men
att tolkningen av denna verklighet varierar.
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En skolas kultur manifesteras i gemensamma koder vilka utgérs av lokalt
utformade tanke-, tolknings- och handlingsménster. Dessa monster bestimmer
skolans inre liv och skapar stabilitet i en arbetssituation som stindigt dr utsatt
for krav pd forindring (Arfwedson & Lundman, 1984). Utvecklingen av
gemensamma koder kan kopplas till en strivan efter att skapa rutiner i
vardagslivet (Giddens, 1984). I intervjuerna syns tydligt att det inom arbetslagen
finns en gemensam skolkod. Rutiniseringen av arbetet under studiepassen och
det gemensamma 1 positionen som elev leder ocksa till en viss samstdmmighet
bland de intervjuade eleverna. I analysen av materialet har jag upplevt en risk att
antingen Overbetona samstimmighet eller det som avviker bdde inom och

mellan de tva grupperna lirare och elever.

Nir det giller lirarna i denna undersékning dr det frimst deras diskursiva
medvetande som synliggérs dd det inte finns ndgon koppling mellan
observationerna under studiepassen och intervjuerna med lirarna. I intervjuer
ar det svart att komma 4t de intervjuades praktiska medvetande. Mdnga ginger
ar denna kunskap f6r-givet-tagen och en del av den intervjuades tysta kunskap.
Det som fir mest utrymme i en intervju 4r det som den intervjuade inte ser som
sjalvklart. Samtidigt far vi mota det den intervjuade vill visa upp vilket kan
innebdra att tillkortakommanden och misslyckanden kan vara svéira att

synliggora.

I intervjuerna har samspelet mellan intervjuad och intervjuare en etisk
dimension. Den intervjuade maste kdnna sig siker pd att inte lockas att sdga
mer dn han/hon tinkt. Samtidigt miste det i intervjusituationen utvecklas ett
fortroende sd att den intervjuade kdnner att det hos intervjuaren finns ett dkta
intresse av att forstd. I intervjusituationen skapas detta fortroende genom
intervjuarens forhallningssitt. Jag har sjilv svart att bedéma om jag har lyckats
skapa detta fortroende. Spontana aterkopplingar efter bade elev- och
lirarintervjuerna har varit positiva. Bara en av de lirare som intervjuades 2001
valde att avstd 2004. Ndgon lika konkret reaktion fanns inte att fa frin cleverna.
Min utgangspunkt dr att bade jag som intervjuare och de intervjuade har behov
av att inga 1 en forstielseprocess (Habermas, 1990). De intervjuade vill dela med
sig av sitt vetande. Som intervjuare ir jag intresserad av att forstd virlden ur den
intervjuades perspektiv.
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Under en intervju sker en Omsesidig paverkan mellan den intervjuade och
intervjuaren som bland annat gor att vissa synpunkter fir storre betydelse dn
andra. Vissa idéer och tankar kan ocksd fédas i detta samspel. Det sitt pad vilket
den intervjuade uttrycker sig kan betraktas som 6gonblicksbilder som skapas 1
intervjusituationen. Samtidigt har det diskursiva medvetandet sin utgangspunkt i
en persons och en grupps samlade erfarenheter vilket gbr att det ofta ir

grundade i individen3s.

For att sdkra undersdkningsresultatets giltighet och palitlighet fick var och en av
de intervjuade ldrarna en sammanstillning av arbetslagsintervjuerna. Det fanns

tre anledningar till detta:

1. Arbetslaget eller enskilda ldrare gavs mdijlighet att korrigera

missforstand.

2. Uttalanden som kommer pa print kan mdnga ginger upplevas starkare
in nar de sdgs, varfor de intervjuade ocksd kunde ta chansen att dndra

uttalanden de inte ansdg sig kunna sta for.

3. De intervjuade kunde komplettera med ytterligare information och

synpunkter.

Niégra atbetslag utnyttjade méjligheten att korrigera missférstind i
beskrivningen av verksamheten (frigeomride 1). Ett par korrigeringar innebar
att uttalanden mildrades (frigeomride 4 och 5) Efter genomférda férindringar
sindes ett nytt exemplar av sammanstillningen ut till arbetslaget. Anledningen
till att inga korrigeringar kom in for frigeomrade tvd antar jag beror pd att vi
dir arbetade med “tankekarta”. Genom det blir det den intervjuade ”limnar
ifrdn sig” synligt redan vid intervjutillfillet. Av praktiska skil gjordes ingen
liknande dterkoppling med de intervjuade eleverna.

% Stabiliteten i lararnas diskursiva medvetande blev tydligt i tva av de intervjuomraden som inte
direkt bearbetats i denna studie: 1. Vad ar viktigt i arbetet med eleverna: Ingen av de intervjuade ville
ar 2004 gora nagra storre forandringar i beskrivningen av vad de ar 2001 ansag som viktigt i arbetet
med eleverna. Ett par larare gjorde nagot tilldgg eller fortydligande. De flesta larare sade att
beskrivningarna gav en bild av den vardegrund pa vilken arbetet med eleverna vilar och flera
uttryckte sin forvaning over att de lyckats fanga sina tankar sa val. 2. Arbetets gladjedmnen: Endast
en av de intervjuade ville gora forandringar vad galler arbetets gladjedmnen. Arbetsforhallandena
hade forandrats vilket paverkat instéllningen till arbetet pa ett negativt satt.
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Observationsdel
Nir det kom till att se studiepassen utifran elevernas perspektiv féregicks

intervjuerna av observationer. Bilder av elevernas praktiska medvetande gavs i
intervjuerna en mojlighet att verbaliseras. Under observationerna liag fokus bade
p4 elevers och pa lirares handlande men de bearbetades bara 1 elevintervjuerna.
Detta dr en svaghet i undersékningen déd lirarna som observerades inte gavs
moijlighet att reflektera 6ver mina tolkningar av arbetet under studiepassen.
Anledningarna till att niagra sddana intervjuer inte kom till stind var praktiska.
Det var svirt att samla arbetslaget direkt efter observationerna da det var i slutet
pé lidsaret och nir uppféljningsintervjuerna genomférdes 2004 fanns endast tvé

av arbetslagets ursprungliga lirare kvar pd skolan.

Di jag sjilv arbetat som ldrare under manga ér dr skolan en kind milj6 f6r mig
vilket har bade f61- och nackdelar. En nackdel ér att det 4r mycket som hinder i
skolan som jag tar for givet vilket kan leda till att jag bide Gvervirderar
och/eller undervirderar det jag ser och hér. Samtidigt kan en djupare forstielse
fér skolmiljén goéra det moijligt att géra en mer nyanserad bedémning. Det ir
svart att avgdra om jag lyckats skapa en nigorlunda balans mellan att vara en
outsider och en insider. Under observationerna tog jag aldrig aktiv del i
clevernas arbete. Jag sattes inte heller i en situation da det etiskt skulle vara
oansvarigt att inte ingripa. Det dr oundvikligt att inte paverka elevers och ldrares
handlande dven om jag inte aktivt deltog 1 verksamheten. I hur hég grad och pa

vilket sitt jag paverkade elevers och lirares handlande dr oméjligt att avgora.

5.5 Etiska 6verviganden

Infér intervjuerna fick ldrarna muntlig och skriftlig  Znformation om
undersékningens syfte och uppliggning samt frivilligheten i deltagandet (Bilaga 1
och 2). Vid férst intervijutillfallet stillde alla ldrare 1 de utvalda arbetslagen upp.
Vid andra tillfallet var det en av lirarna som valde att inte delta. Infor
elevintervjuerna skickades ett brev hem till var och en av eleverna och deras
milsmin (Bilaga 3). Dir beskrevs undersékningen och de elever som inte ville
delta ombads att fylla i en blankett och limna till en av arbetslagets lirare. Tva

elever meddelade att de inte ville delta.

Lirarna gav sitt samtycke till observationerna vid ett kort informationsméte

under ett arbetslagsméte. Infér mitt deltagande i studiepassen informerade
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arbetslagets lirare eleverna om syftet med mitt deltagande. Vid forsta kontakten
med respektive elevgrupp presenterade jag mig och gav en kort beskrivning av
syftet med mitt deltagande under studiepassen. Det dr méjligt att ndgon eller
néagra av eleverna missat bada dessa informationer. Det var ovanligt att samtliga
elever var nirvarande vid starten av ett studiepass vilket gor att det finns en risk
att alla elever inte fick denna information. I efterhand 4r det svirt att veta om
det i clevgruppen fanns clever som bade missat lirarnas information vid
inledningen av observationsperioden och min information. Det var ovanligt att
elever tog kontakt med mig under mina observationer eller ens tog nigon notis
om att jag var nirvarande vilket kan bero pd att de var inférstidda med att jag
inte ditekt var inblandad i studiepassarbetet. Nir det giller klassrums-
observationer dr det svirt att leva upp till kravet pa samtycke och de elever som
eventuellt inte velat delta har endast haft mojlighet att halla sig undan da det

under studiepassen finns en viss frihet att vilja att arbeta utanfér klassrummet.

Speciellt under observationer finns det tillfillen da man upplever att man
tjuvlyssnar. Ndgra sadana situationer plockades bort vid renskrivningen av
filtanteckningarna. Aven under intervjuer kan intervjuade lockas att siga mer
an de tinkt. Jag har varit kinslig f6r detta och avstitt att vara drivande i sidana
situationer. Lirarna gavs ocksa mojlighet att reagera pa sammanstillningen av

intervjuerna pa arbetslagsniva.

Att genomfora intervjuer 1 grupp har speciella etiska dimensioner. Det finns till
exempel risk for att ndgon i gruppen tvingas till tystnad eller blir ansatt fér sina
asikter. Det 4r inte ldtt att som utomstiende veta vilka relationer som finns i en
grupp och vilken negativ paverkan sammansittningen av en intervjugrupp kan
fa f6r den enskilde deltagaren. For att mildra eventuellt negativa effekter for
den enskilde eleven valde jag att sdtta samman grupper dir eleverna ansigs vara
kamrater. Jag hade sjilv férsokt bilda mig en uppfattning om relationerna
mellan eleverna under mina observationer och hade ocksé tagit hjilp av min
kontaktperson. ~Av  praktiska  orsaker  férindrade  eleverna  sjilva

gruppsammansittningen vilket jag antar skedde av egen fri vilja.
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6 Mediering av elevers ansvar genom studiepassen

Resultatet av min studie kommer att presenteras i de fyra f6ljande kapitlen. Jag
har valt att 1 beskrivningen av elevers och lirares syn pa elevers ansvar (kapitel
sex till 4tta) inte speciellt sitta stralkastaren pd de monster av idéer, virderingar
och  handlingsnormer som  kan  betraktas som  ideologiska. I
resultatredovisningens sista kapitel (kapitel nio) lyfter jag upp och diskuterar
nagra av de idéer, virderingar och handlingsnormer som jag tolkar som mest
framtridande i elevers och ldrares syn pa elevers ansvar. Dessa kopplas till en

mer &vergripande skol- och samhillsideologi.

Minga av de intervjuade lirare siger att det pa senare ar har skett en férindring
1 synen pd sittet att nd kunskap. Férindringar som innebir att elever 1 stérre
utstrickning fir arbeta sjilvstindigt och efter en egen planering, nagot som i sin
tur leder till att eleverna far allt strre ansvar for sitt kunskapssékande. For de
elever och lirare som ingér i studien har deltagandet i timplaneforséket lett till
att denna forindring blivit mer pataglig. Att arbeta timplanel6st bygger pa att
eleverna kan ta eget ansvar for sitt skolarbete dd det bland annat ger méjlighet
att anpassa den tid de dgnar it olika dmnen efter sina individuella behov.
Inférandet av studiepass har blivit ett konkret uttryck fér denna utveckling.
Intentionen med studiepassen ir att ge elever méjlighet att arbeta med det de
har sviért for, for att dirigenom 6ka méjligheten att na kursplanemalen. Samtliga
lirare ser problem med denna forindring dd de upplever att minga elever har
svart att ta eget ansvar for sitt skolarbete. En av lirarna siger sig tro att det har
med elevers eget ansvar det blir nog tydligare och tydligare ju mer man jobbar pa hogstadiet och
det dir en av dom bitar som jag tycker dr lite skakig ndr det giller arbetet utan timplan hsst 4)
%. Det dr denna ”skakighet” som ocksa blev utgingspunkten f6r min studie.

De flesta elever i undersékningen bekriftar den koppling lirarna gér mellan
studiepass och eget ansvar. Flera elever tror att passen har inforts f6r att de ska
ldra sig att ta eget ansvar. Passen blir da ett medel £6r att nd malet ”eget ansvar”.
Nigra elever siger att studiepassen har infdrts £6r att de ska kunna visa att de
kan ta eget ansvar, nigot de tror vigs in i betygssittningen. Studiepassen blir pa

detta sitt ett medel fOr att visa graden av ansvarstagande vilket 1 sin tur blir ett

) resultatbeskrivningen har jag skrivit in kortare direkta citat i texten och markerat dem med kursiv
stil. Citat fran lararintervjuerna har hanvisning till skola och intervjuperson (var 1-15 och hést 1-7).
Citaten fran elevintervjuerna har hanvisning till elevgrupp och intervjugrupp (vit 1-5, rosa 1-5, brun 1-
4, svart 1-2 och 4-5). Observationerna har hanvisning till elevgrupp och observationstillfalle ( vit 1-7,
rosa 1-3, brun 1-2 och svart 1-3)
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medel for att skaffa hégre betyg. Det egna ansvaret under studiepassen upplevs
bide som en férdel och en nackdel. En elev siger att om man inte klara av det ar
det en nackdel annars ar det en fordel. Det dr ju en fordel om man inte kan ta eget ansvar
ocksd for da fiar man _ju lira sig det for man lir ju inte det om man bara sitter pa vanliga

lektioner rosa 3).

Elevers eget ansvar i skolan visar sig vara ett komplext fenomen som griper in i
vitt skilda delar av skolverksamheten. I intervjuerna med ldrare och elever
utkristalliserades en rad olika utgdngspunkter fran vilka man kan betrakta
elevers ansvar i skolan. I bérjan av mina studier fanns en tanke att det problem
lirare upplever med elevers ansvatrstagande till viss del hade sin férklaring i
clevers och ldrares skilda forestillningar av vad det innebidr att vara en
ansvarsfull elev. Mina resultat visar att det finns en tydlig diskursiv
samstimmighet mellan elever och lirare nir det giller innebbrden av att ta
ansvar under studiepassen. Jag borjar min resultatbeskrivning med att beskriva

och analysera denna samstimmighet.

6.1 Ansvar som ett fér-givet-taget begrepp

Fokus i ldrarintervjuerna var att arbeta utan timplan. Det var férst under
intervjuerna som elevers eget ansvar tridde fram som ndgot centralt i
beskrivningen av att arbeta utan timplan. Betydelsen av ett ansvarsfullt beteende
framtridde som for-givet-taget. Vad det innebdr att ta ansvar finns
underforstitt i det sitt pa vilket lirarna beskriver arbetet runt studiepassen och
att méinga elever har problem med att ta eget ansvar for sitt skolarbete. Knyter
man detta till moral och en grovt férenklad indelning av sitten att se pd ansvar
som att ’svara an mot regler och yttre krav” eller att ”svara mot situationen och
en inre 6vertygelse” si dr det tydligt att ansvar i skolan i lirares diskursiva
medvetande betyder att svara an mot de regler och krav som stills pa eleverna
fran lirarna. Lirarnas férhoppning ér att detta ansvar ska stamma ur elevernas
egen Overtygelse om att dessa regler och krav dr de ritta for att na Okad
kunskap och utveckling. De regler och krav som eleverna forvintas folja ar
djupt inbiddade i skolan som system och har inte genomgitt nagra storre
férindringar under de fyra édr lirarna i de undersékta skolorna arbetat utan

timplan.
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Att se ansvar som att svara an mot regler och yttre krav kommer till exempel till
uttryck i beskrivningar av elevers olika férmaga att ta ansvar. En ldrare sdger att
dom som dr duktiga och lugna kan skita sina uppgifter i alla lagen for dom dr det litt och
bra men for dom som har det svart och dr oroliga for dom dr det jobbigt for dom behiver
struktur® [vir 5. Det giller for eleverna att géra de uppgifter de fatt sig tilldelade.
De elever som inte klarar detta behéver tydligare ordning £6r att klara arbetet.
Detta betyder att fi klara instruktioner om vad som giller och att lirare fir gi

runt och puffa pa eleverna [vir 10) ndr de inte gbr det som foérvintas.

Det finns en 6nskan hos lirarna att eleverna ska ta ett ansvar som stricker sig
utéver de uppgifter de direkt fatt sig tilldelade. Eleverna ser att har dom gjort det som
ldrarna sagt sa sdger dom att dom har jobbat klart. Dom ser inte att det finns massor som
dom bebdver jobba mer och bli battre pd hsst 3] . Det finns ett underliggande krav pa

att ta egna initiativ och visa en inre drivkraft att f6rbittra sina prestationer.

Ansvar ses som nigot som maste trinas. Hur denna trining ska gi till 4r oklart.
Att alla elever i 4r 9 dr mer ansvarstagande dn de varit under tidigare skolar ar
inte sjilvklart. Finns det hos ndgra elever ett 6kat ansvarstagande sd beror det,

enligt ndgra lirare, pd att betygen kommit in som en péadrivande faktor.

Ocksa for eleverna betyder att ta eget ansvar under studiepassen att svara an
mot de regler och mal som finns i skolan. Denna syn pa vad det innebir att ta
ansvar fOr sitt skolarbete stimmer vidl Overens med den férestillning
amerikanska ungdomar i Bacons undersékning har om ansvar i skolan, att
“hallas ansvarig” (Bacon, 1993). P4 frigan vad det innebir att ta eget ansvar
sdger samtliga elever att wan ska se til] att man sjily gor vad man ska vic 4. Den tid
som dr avsatt fOr studiepassen ska utnyttjas effektivt sd att de arbetsuppgifter
som ldrarna delar ut limnas in i tid. Man kan inte bara sitta och slappa och prata med
Jolk, man kan inte bara sitta och titta for da kommer man ingenstans. Att se till att man
kommer nagonstans det dr att ta ansvar. [vic 1] Uppgifterna ska motsvara de krav som
ldrarna har satt upp vilket enligt eleverna betyder att dom ska vara bra gjorda och
man ska inte bara slinga ner en massa fakta |vic 3. Ansvar betyder ocksa att eleverna
ska ha med sig det material de behéver till lektionerna samt komma i tid. Fokus

ligger pa de uppgifter som ska utféras och ansvar blir nigot man visar bade init

0 Lararna i mina intervjuer anvander ofta begreppet struktur for att beskriva hur de forséker hjalpa
elever att skapa ordning i och runt arbetet i skolan. Da jag i min teoriram anvander Giddens
strukturbegrepp kan detta skapa mer forvirring an nédvandigt. Nar jag refererar till lararnas tal om
struktur anvander jag darfor begreppet ordning utom i de fall da jag gor direkta citat fran mina
intervjuer.
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mot sig sjilv och utit mot ldraren. Att ansvar visas genom att gbra
arbetsuppgifterna och limna in dem i tid ja det dr vl ndgon instinkt eller nagot det dr
ingen som har sagt det men dom har sagt att uppgifterna ska vara inlimnade [rosa 2. Att ta
ansvar for arbetet under studiepassen innebir ocksa att arbeta sjilv utan direkt

hjilp av ldrarna.

Nigra elever sitter ocksd det egna ansvaret under studiepassen i relation till det
egna uppforandet. Att ta ansvar dr at? gira sina uppgifter, vara tyst och limna in i tid
[brun 1]. Man ska kunna sitta och inte stéra andra. Det betyder ocksa att alla ska
ma bra och att det inte Gr ndgon mobbing |rosa 5. Ansvar blir d4 nagot man visar utt, 1

handling, mot sina kamrater.

En syn pa ansvar som ligger ndrmare att ’svara an till situationen” kommer till
uttryck 1 tvd av elevintervjugrupperna. I den ena gruppen siger eleverna att
ansvar betyder att man tar egna initiativ och sjilv bestimmer vad man wvill lira
och vad man vill géra. De ger uttryck for att ansvar fordrar kreativitet och ett
visst matt av sjlvstindighet. Dez finns ju ingen som kan bestimma att man ska lira sig
nd't utan det far man ta eget ansvar for att man lir sig det |rosa 1. 1 den andra
intervjugruppen anser en av cleverna att man som elev egentligen maste sitta
arbetsuppgifterna i relation till att lira och da innebdr ansvar inte alltid att gbra
alla arbetsuppgifter. Vissa uppgifter dr viktigare dn andra om ldrandet sitts 1
centrum. Denna syn pa ansvarstagande 1 skolan ligger nira det Bacon (1993)

betecknar 7att vara ansvarig”, att elever tar ansvar utifrdn en inre motivation.

Eleverna ger inte uttryck for nigon osikerhet nir det giller att definiera ett
ansvarsfullt agerande under studiepassen. Att elever och lirare skulle ha olika
forestillningar om vad det innebdr att vara en ansvarsfull elev visar sig inte
stimma. Samtliga intervjuade elever dr fullt inférstidda med innebérden i
lirarnas férvintningar. Bade lirare och elever beskriver vad man kan beteckna
som en konformistisk moral, en moral som férséker leva upp till férvintningar
frin omgivningen. Skolan som institution verkar, enligt den bild de intervjuade
eleverna och lirarna ger, tillhandahédlla en relativt oproblematiserad syn pa
begreppet ansvar. Den institutionella koden f6r ett ansvarsfullt beteende under
studiepassen kan beskrivas som att lyda order. De arbetsuppgifter eleverna

tilldelas ska genomféras pi ett sitt som motsvarar de krav ldrarna stillt upp.

Skulle man sitta likhetstecken mellan elevernas diskursiva medvetenhet och

elevers praktiska handlande under studiepassen si skulle det vara svirt att forsta
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den sviérighet ldrarna anser finns med att f4 elever att ta ansvar for skolarbetet. I
min undersékning kommer dessa svérigheter frimst till uttryck i elevernas
handlingar under studiepassen. Om man bara ser till hur elever klarar att ta
ansvar for sitt arbete si klarar de flesta elever att genomféra de forelagda
uppgifterna och limna in dem i tid. Nagra elever klarar inte detta och kommer
ohjilpligt efter. Bdde elever som rent formellt klarar kraven och de som inte gor
det anser att de skulle kunna utnyttja studiepasstiden mer effektivt.

Det sigs att vi lever i ett pluralistiskt samhille dir gemensamma normer och
virden dr pa vig att upplosas (Bauman, 2002; Beck & Beck-Gernsheim, 2002;
Giddens, 1997). Utifran detta 4r det intressant att fundera Over elevers och
lirares diskursivt samstimmiga beskrivning av en ansvarfull elev. Bauman
beskriver hur vi har utvecklat en ’vana” att limna 6ver vart moraliska ansvar till
institutioner som utvecklar regler for ett acceptabelt handlande. Denna “vana”
kan ses som en nédvindighet dd den hjilper minniskor att handskas med en
komplex verklighet. Det dr svirt att tinka sig att man infér vatje handling skulle
behéva reflektera Gver alla de alternativa valmojligheter som 1 realiteten stér till
buds. Genom att vissa 6vergripande virden som guide for det individuella
handlandet legitimeras skapas en kinsla av meningsfullhet och samhérighet
samtidigt som det spar tid och energi (Bauman, 1996). Samtidigt blir
ansvarstagandet svagare ju I6sare de institutionella reglerna ir férankrade 1 det
egna sjilvet. Vad vi med Giddens terminologi bevittnar dr en
struktureringsprocess ddr synen pa elevers ansvar stindigt produceras och
reproduceras. Giddens utgir liksom Bauman frin en ontologisk strivan efter
trygget och beskriver hur denna strdvan gor att vi skapar rutiner i vardagslivet
(Giddens, 1979, 1984; Giddens & Pierson, 1998). I elevers och ldrares
diskursiva medvetande 1 relation till att vara en ansvarsfull elev, reproduceras
under studiepassen en traditionell bild av skolan som en samhallsinstitution dér
okunniga och oansvariga clever ska bibringas kunskap och goras ansvarsfulla
och dir ansvar betyder att svara an mot de regler som de med hégre position
(t.ex. ldrare, skolpolitiker) skapat fér arbetet. Samtidigt kan man i elevernas
praktiska medvetande under studiepassen ana en annan bild. I denna finns en
nira koppling mellan ansvar och (val)frihet. Att ta ansvar dr hir ocksa att sta for
att vélja att inte svara an mot de regler som stillts upp vilket ndrmar sig att svara

mot situationen.

Hir finns en diskrepans mellan det diskursiva och det praktiska medvetandet.

Det riacker inte med att undersoka elevers och larares diskursiva medvetande
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om begreppet ansvar. Innebérden 1 att ta eget ansvar kommer ocksa till uttryck
i de regler och rutiner som skapas runt studiepassen, i elevers och lirares makt
och motstand och i beskrivningar av hinder f6r elevers ansvarstagande. Som en
bakgrund ges en beskrivning av studiepassen som “pedagogiskt fenomen”. Hir
beskrivs studiepassens form och innehall, kopplingen mellan ansvar och lirande

och elevers och lirares syn pa studiepassens omfattning,.

6.2 Studiepassen som ”’pedagogiskt fenomen”

6.2.1 Form och innehall

Arbetets form och innehall under studiepassen bestims av lirarna. En
beskrivning av studiepassen 1 relation till “vanliga lektioner” fiar vara en
utgdngspunkt fér att skapa forstdelse fOr studiepassen som ett pedagogiskt
fenomen. Elevernas syn pd denna skillnad kan beskrivas 1 f6ljande motsatspar:

Tabell 6: Elevers syn pi skillnaden mellan vanliga lektioner och studiepass

Vanliga lektioner Studiepass

Tydlig struktur, bestimd av liraren Otydlig struktur

Liraren bestimmer vad som ska goras Eleverna bestimmer sjilva vad de ska arbeta med
Liararen haller genomgangar Eleverna har eget (ofta) individuellt arbete

Alla arbetar med samma dmne Var och en viljer sjilv dmne och arbetsuppgift
Alla sitter i klassrummet Valfri placering

Relativt hég koncentration Mer avslappnat

I denna beskrivning framtrider en bild av studiepassen som lektioner dir
eleverna har stor frihet att sjilva styra sitt arbete. Undervisningsmonstret
6verrensstimmer med Erikssons m.fl. (2004) beskrivning av den sjilvreglerande
undervisningspraktiken, elever arbetar sjilvstindigt och under eget ansvar med
sjilvinstruerande arbetsuppgifter och ldrarna bestimmer innehill. Genom
otydliga regler och rutiner ges elever utrymme att i viss utstrickning sjilva
bestimma arbetets form och innehall. Arbetet genomférs ofta individuellt och
klimatet dr avslappnat. I jaimforelsen anas en relation mellan elevers ansvar och

fragan om frihet och kontroll.
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I nédgra arbetslag delar lirarna ut speciella arbetsuppgifter som eleverna
forvintas arbeta med under studiepassen*. En av ldrarna jimfér med
betingsarbete. Eleverna far ett avsnitt att arbeta med under en viss tid. I dessa
lag skiljer man ocksa mellan lixor och det arbete som eleverna ska gora i skolan.
Studiepasstiden ir inte till f6r lixldsning. De “vanliga” lektionerna anvinds for
genomgingar och forberedelser f6r det sjilvstindiga arbetet. Genom denna

uppliggning styr lirarna arbetet utan att dmnesldgga tiden.

I andra lag har man inga tydliga studiepassuppgifter. Eleverna forvintas
fortsdtta med det arbete som de pabérjat under de dmnesbundna lektionerna.
Vi forsoker jobba med det som ar produktion och inte s mdnga genomgangar [vac 7). 1 dessa
lag utnyttjas tiden for lixldsning, trining inf6r prov och till att géra klart arbeten
som inte hunnits med under vanliga lektioner och som utan studiepasstiden
skulle ha blivit hematbete. 17 bar i vart arbetslag sagt att dom ska gora dom arbetena

som Ska goras [host 2.

Observation: studiepassuppgifterna finns anslagna i
korridoren.Vad eleverna ska arbeta med vecka 46:
- Svenska — lis i klassiker 1. Romeo och Julia 2.
Képmannen i Venedig, Hamlet
- Matematik 40-47 brik/procent. Mal.
Arbete i boken sid ... Individuellt.
- No —I8sbladet ”Gissa pa uppfinningar”
- So — lis hiiftet "Dédslagret”. Skriv egna
reflektioner.
- Eng— trina pa oregelbundna verb i Activity

book sid. 183-185
[rosa 1]

En studiepassuppgifts form och innehill varierar men enligt eleverna ir den
typiska uppgiften individuell. Dez dr battre att det dr individuellt for annars blir det inte
sd gjalvstindigt da maste man anpassa sig till andra |rosa 4. Den fungerar bist om den
ar utformad si att eleverna kan arbeta utan att begira hjilp av liraren. Den
typiska uppgiften bygger pa tyst lisning, eget skrivande eller att ldsa texter och
svara pa frigor. Flera elever siger att teoretiskt arbete fungerar under
studiepassen medan praktiskt arbete maste ligga pa vanliga lektioner. De flesta
uppgifter i sl6jd, bild, idrott, musik och hemkunskap ér praktiska och fordrar
speciellt material och utrustning.

“1de intervjuade elevernas arbetslag arbetar man efter denna modell.
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Observation:
Liraren far syn pa Elin som sitter med en stickning under binken.
- Elin vad gér du?
- Syslojd
- Det tycker jag inte?
- Varfér det?
Elin plockar motvilligt ned stickningen.
[svart 3]

Hindren f6r praktiskt arbete under studiepassen kan ocksa ligga 1 traditionen.
En elev siger att man kanske skulle kunna bha slgjd men vi har inte baft det och man ar
sd inkdrd pad no, so, matte, svenska och engelska pa det har si man har aldrig tankt si

[svart 4].

6.2.2 Ansvar och larande

Bade hos elever och lirare gbrs fa kopplingar mellan ansvar och lirande. I
lirarintervjuerna tas lirande och ansvar upp i relation till arbetssitt, syn pd hur

elever ldr, effektivitet och vad elever egentligen ldr.

Att lirarna sitter likhetstecken mellan elevers eget ansvar och ett arbetssitt dir
elever arbetar pd egen hand stiller stora krav pd att eleverna kan sdka egen
kunskap. Detta sjilvstindiga kunskapssckande anses problematiskt dd de skriver
av lite och det finns ingen ordning pa det var 5. Lirare fragar sig om detta sitt att
arbeta verkligen leder till att eleverna lir sig dia de tror att elevernas
utgingspunkt dr att bli klara med en arbetsuppgift inte att lira sig ett

amnesinnehall.

- Niér man slipper dom hirifrin dd 4r dom duktiga pa att sla upp i
uppslagsbécker men skulle man friga dom vad dom kan om
franska revolutionen da har dom ingen aning for det tar sa jikla
lang tid ... att man skulle vara allminbildad det far hela tiden stryka
pé foten. [hést 6]

Lirarna sidger ocksa att elever har svirt att se en skillnad pa kvantitet och

kvalitet. Manga elever anser att ett arbete 4r bra nir det dr omfattande.

Lirarna sidger att det sjilvstindiga arbetet under studiepassen ger mindre

gemensam tid vilket leder till att det blivit svdrare att finna tid f6r gemensamt
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arbete och gemensamma diskussioner. Enligt eleverna hinder det ibland att det
under studiepassen uppstir spontana diskussioner som ror arbetet. Da blir det
inte bara den déar utldrningen med las det bar, lyssna pa genomgingen, gor sa bar utan d far
man mycket mer sd hdr man kan lira sig mycket mer genom att prata med folk dn man tror
[svare 5]. Under observationerna férekom négra sidana samtal mellan en lérare

och en eller ett par clever.

I ett av arbetslagen har eleverna fatt svara pa en enkit om studiepassen. Nagra
frigor rorde lirandet under passen. De flesta elever var positiva till
studiepassen. Lirarna i arbetslaget tolkar elevernas positiva instillning till
studiepassen som att de upplever mindre press under dessa lektioner dn under
de dmnesbundna lektionerna. Under arbetspassen kan de ta det lite lugnare.
Trots den positiva instillningen till studiepassen ansag eleverna i enkiten att de
lir sig mer under lirarledda lektioner 4n nir de sjilva férvintas ta ansvar for
vad de ska arbeta med. Aven de elever som ansigs duktiga pa att arbeta
sjalvstindigt sade sig inte arbeta si effektivt under studiepassen. Dez dr mer
avslappnat nar det dr arbetspass |rosa 1). Nir det giller elevers lirande drar lirarna
slutsatsen att lirarledda lektioner 4r effektivare dr de friare studiepassen. O jag
skulle halla lektioner sa kanske vi skulle jobba 80 procent max men nar dom ska sitta och
dom vet att dom har fyra veckor pa sig da jobbar dom 30 — 40 procent [hsst o).

Flera elever beskriver ocksd under intervjuerna arbetet under studiepassen som
ineffektivt. Denna ineffektivitet sitter de i relation till lirande och menar att de#
dr mycket bittre nir man har vanliga lektioner man lir sig mer for di har man genomgingar
[osa 5. Det dr vanligt att ge ldrarna en central betydelse, oavsett
undervisningsmonster. Somz ndr vi har x, hon dr stringast och det blir bést for sd jobbar

man |svart 2|.

Eleverna dr rationella. De viljer att arbeta med de uppgifter som stdr pa tur att
limnas in. De viljer inte att trdna det de har svért for eller det som dr trakigt
vilket g6r att ett av syftena med att erbjuda tid att disponera mer fritt, 6kad
maluppfyllelse, dr svar att férverkliga. 1 elevernas jaimférelse mellan vanliga
lektioner och studiepass gor eleverna ocksa en skillnad mellan att lira och att
gbra. Ndr det dr lektion sa sitter alla och lyssnar och firsoker lira sig. Nar det dr
Studiepass sd ska man utfora en uppgift |rosa 1). Nar ldrare leder vanliga lektioner finns
en stérre fokusering pa skolarbetet vilket uppskattas av de elever som har svart
att uppbringa en egen drivkraft i arbetet.
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Aven eleverna sitter sillan ansvar under studiepassen i relation till att lira. De
siager att det inte dr ndgon idé att vara for snabb dd arbetsuppgifterna bara
avl6ser varandra. Det dr ingen idé att jikta for det kommer alltid nagot nytt |vic 1).
Endast i en intervjugrupp blir ansvar kopplat till lirande ett centralt tema dd en
av eleverna sdger att ansvar egentligen inte handlar om att bli klar med sina

uppgifter utan det handlar om:

- att ldra sig ndgot och att lira sig nagot for att det 4r intressant
och intressevickande pa nigot sitt ... man behéver ju inte
gilla allt men det ska skapa intresse f6r ndgot, man ska lira

sig saker och sedan om man blir klar med sin uppgift liksom
sa’'nt hinder, bara man lir sig saker, bara man férstir vad

det handlar om liksom, har egna tankar. [vit 2|

Ansvar kopplat till lirande och meningsfullhet blir ett delat ansvar mellan lirare

och elever. Felet ar att bade lirare och elever ar si fixerade vid:

- att det hdr ska vi hinna och det hir och det hir ska vi

gbra och sitter man ut ett datum att tjong det ska ni klara ...
ar ni inte klara ddr sd fir ni IG och d4 fir ni bara IG

det dr liksom inget snack. [vit 2]

Detta vicker i sin tur inte elevernas intresse:

- da vicker man inte den kinslan av att nu ska jag
lira mig nd "t det verkar roligt det dr intressevickande
da blir det bara kinslan av att jag ska bli klar med min
uppgift men om jag lir mig na’t det ar skit samma
bara jag blir klar med den. [vit 2]

Ansvar ses hdr i relation till lirande och meningsfullhet och som en relation
mellan lirare och elever. En elev tror att lirarna egentligen tycker att det ér
viktigare att eleverna lidr dn att de limnar in uppgifterna i tid men att det dr
eleverna sjilva som batra gbr uppgifterna for att de ska limnas in. Att eleverna
bara gor uppgifterna for att limna in och fa godkint kan kopplas till den kinsla
av meningsloshet som minga elever ger uttryck f6r ndr det beskriver skolans
arbetsuppgifter. Manga elever har svart att koppla innehallet i uppgifterna till
egna funderingar och fragor om vitlden och livet. De har pd samma ging svart
att sjilva skapa sig en 6vergripande forstielse f6r de problem som uppgifterna

forsoker spegla.
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6.2.3 Lararnas syn pa studiepassens omfattning

Pa de bdda skolor dir ldrarintervjuerna genomfdrdes har ldrarna tagit ett
gemensamt beslut som anger ramarna for studiepassen. Passen liggs sedan in
pa schemat av skolans schemaldggare. Varje arbetslag har stort utrymme att
sjilva bestimma hur detta gemensamma beslut ska tolkas och hur studiepassen

ska genomforas.

Nir det giller omfattningen av studiepassen och vilka dmnen som bidragit med
tid har utvecklingen pé de bida skolorna gemensamma drag. Bdda skolorna lit
ar 2001 samtliga dmnen bidra med tid till studiepassen. Bade skolans elever och
lirarna i praktiskt- estetiska dmnena var kritiska till detta. Eleverna var
missnéjda med att de fick mindre tid i dessa dmnen. Lirarna 4 sin sida sag sma
moéjligheter att under studiepassen fi igen den tid som deras dmnen férlorat.
Flera larare forsékte formulera teoretiska uppgifter inom sina respektive dmnen
som ecleverna skulle arbeta med under studiepassen. D4 dessa uppgifter inte fick
en ndra koppling till praktiska moment sig méanga av lirarna denna 16sning som
otillfredsstillande. En av ldrarna sdger att det gér att arbeta med moment frin
de praktiskt- estetiska dmnena under studiepassen men for att det ska bli
meningsfullt dr forutsittningen att det sker 1 samarbete med ldrare 1 nagot eller
ndgra av de teoretiska dmnena. Vid intervjuerna 2004 hade problemet fér de

praktiskt- estetiska dmnena 16sts genom att dessa dmnen inte lingre bidrog med

tid.

P4 Hostvinden har tiden som lagts pa studiepassen minskat f6r eleverna i ar 6
och 7. 2001 hade samtliga elever 120 minuter per vecka férdelade pa tva pass.
Ar 2004 hade eleverna i 4r 6 och 7 tva pass om vardera 40 minuter.
Minskningen av tid f6r elever 1 4r 6 och 7 beror pi att de inte ansetts klara av
det fria arbetssittet.

Pa Varvinden har det officiellt inte skett nidgon stérre minskning av
studiepasstiden. Ar 2004 byviades en lektionstimme frin vardera engelska,
matematik och svenska samt tvi lektionstimmar frin de samhaillsorienterande
dmnena. Hur mycket studiepasstid som eleverna i realiteten har varierar stort
mellan olika arbetslag och olika elevgrupper inom ett och samma arbetslag.
Skolans arbetslag har stor frihet att sjdlva bestimma hur tiden ska anvindas. 1
ett av de tre lagen dr lirarna mycket positiva till studiepassen men har valt att

variera arbetssitt med utgingspunkt frin elevernas behov av styrning. Detta har
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medfért att en av elevgrupperna, den sd kallade ledstingsgruppen, har all tid

amnesbunden.

I ett annat lag dr lirarna kritiska till studiepassen. Eleverna anses inte utnyttja
tiden effektivt och hinner darfor inte med det som forvantas av dem i framfor
allt basimnena. Lidrarna har utnyttjat friheten de har till att dmnessitta vissa

studiepass och ha mer traditionella ldrarledda lektioner.

- Men sedan tinkte vi ju om i vrt arbetslag f6r vi har ju vildigt
stor frihet s3 vi bestimde att matte dir behover eleverna lirarledd
undervisning sa vi har stulit tillbaka kan man siiga frin den

hir studiepasstiden och lagt pa flera lektionstillfillen i matte.
Och likadant sa har vi gjort med engelskan for liraren vill girna
ha dom tre ganger i veckan. Och dom som har limnat tid dr da
so och i viss min no och svenska. Dom har littast att ta tillbaka
f6r ddr jobbar eleverna mest sjdlva och klarar sig ganska bra utan
handledning hela tiden. ...Och di kan man siga ocksa da har
var tid krympt det dr inte sd mycket studiepass vara elever har.
Dom har 2 ginger 40 minuter i veckan mot 6 tror jag att det var
tinkt fran borjan. [var 10]

Nigra ldrare anser att varje lektion i skolan har ett dmnesinnehall och att det

dirfSr bara dr att vilseleda eleverna att inte sitta ut det pa schemat.

- Det dr ju lite 16jligt egentligen att vi har studiepass ...det it ju
som att lura sig sjilv det ser s fint ut pa schemat att vi dr sa
duktiga pa den hir skolan f6r vi har si mycket studiepass ...
det ska ju vara ndgot i det...ja det kan ju lika girna st .. det

ar ju matte svenska och engelska. Kalla det vad du vill d2 men

det 4r ju ofta vi ldrare som fir ga in och siga vad dom ska gora. [vér 7]

I ldrarnas synpunkter pd studiepassens omfattning visar det sig att de
fortfarande tar sin utgingspunkt i timplanens férdelning av timmar per dmne.
Amnen ”bidrar med tid” och dmnen “férlorar tid”. Samtidigt har de flesta lirare
inte helt klart £f6r sig hur minga timmar som tagits fran olika dmnen. Detta kan
tolkas pa tva sitt. Det kan betyda att timplanens férdelning av timmar per dmne
hiller pa att falla i glomska. Det kan ocksa betyda att lirare ser en del av den tid

som ligger pa studiepassen som dmnesbunden.

I en skola utan timplan kan ett dmne bade vinna och férlora tid. De praktiskt-

estetiska dmnena sig sig i botjan av projektet som férlorare dd de hade problem
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med att ta tillbaka” den tid de bidragit med till studiepassen. Det framskymtar
att det latt blir en kamp om tiden. Man kan vilja att knycka tillbaka tid och man kan
stjdla fran andra va 8). 1 denna kamp dr det inte sjilvklart vilka som vinner och
vilka som forlorar. Azt knycka tillbaka betyder for slgjden att gira sa bra arbetsuppgifter
sd att eleverna kan hdlla pa med dom pa studiepassen |vir 8. Detta 1 sin tur innebir
merarbete. Det gar inte bara att limna ut arbetsuppgifter da lirarna ocksd maste

ha kontroll 6ver hur dessa uppgifter genomférs.

Att elevers ansvarstagande inte motsvarar lirarnas férvintningar hanteras pé
olika sitt. Ett dr att begrinsa mojligheterna fér eleverna att arbeta mer fritt.
Detta gors genom att dra ned pa tiden f6r studiepassen eller att dmnessitta dem

for att skapa ett gemensamt fokus och en bittre ordning.

6.2.4 Elevernas syn pa studiepassens omfattning

Elevernas asikt om studiepassens omfattning ror sig frin att de utgdr en for
stor till att de utgér en for liten del av den sammanlagda undervisningstiden. De
flesta eleverna ligger sig i mitten pd denna skala och anser att lagom mycket tid
ar utlagd som studiepasstid. Dessa elever uppskattar friheten under
studiepassen och tycker sig hinna med sina uppgifter. De uppskattar samtidigt
de lirarledda lektionerna da lirarna bestimmer och har genomgéingar. Det ér
variationen som finns mellan lirarledda lektioner och studiepass som upplevs
positiv. Ibland kan det kénnas trikigt att det dr studiepass igen for nu har jag ju lirt mig
att planera, det dr vil for att vi kréver lite fornyning |rosa1).

Blir det for lite studiepasstid sdger sig cleverna inte hinna med sina
arbetsuppgifter. Blir det f6r mycket studiepasstid innebir det att de ldrarledda
lektionerna blir £6r fa. 177 har bara tva lirarledda mattelektioner och det tycker jag inte
dr bra vie3). Studiepassen dr anpassade efter de elever som kan planera sitt arbete
och arbeta koncentrerat. Om man inte kan det blir det svért vit 4. Det ar endast i en
intervjugrupp som cleverna kan tinka sig att ha mer tid, for det blir mycket friare

och man fan bestamma sjaly [bran 2] .
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6.3 Sammanfattande kommentarer - Studiepassen som produktion
och/eller reproduktion av undetvisningens form och innehall

Arbetet under studiepassen dr exempel pd en generell tendens i den svenska
skolan, att elever genom egen planering ges méjlichet att pdverka nir de ska
utféra en uppgift och att lirare upptrider mer som handledare under elevers
eget arbete 4n som foérmedlare av kunskap (se t.ex. Bergqvist, 2001; Granstrom,
2003; Skolverket, 1995; Osterlind, 2005). Denna tendens innebir en Skning av
den form av pedagogisk verksamhet som Bernstein kallar den osynliga
pedagogiken (Bernstein, 1997). 1 den osynliga pedagogiken dr kontrollen
underforstadd. Lirarna arrangerar ramar for klassrumsarbetet och inom dessa
forvintas eleverna ta eget ansvar for att organisera sitt arbete. Ramarna fér hur
lingt friheten stricker sig dr inte alltid helt tydlig fér eleverna och kontrollen
ligger i de interpersonella relationerna och i de rutiner som skapas i arbetet. Ett
mer traditionellt undervisningsmonster utgors av det eleverna i undersékningen
kallar ”vanliga” lektioner. Dessa motsvarar det Bernstein beskriver som den
synliga pedagogiken dir det finns en tydlig kontroll &ver elevernas tid, var de
ska vara, vad de ska géra och en hierarkisk relation mellan ldrare och elever.

Det framkommer i materialet att det under studiepassen finns en koppling
mellan elevers ansvar och ett undervisningsmonster dir elever arbetar enskilt
men med samma uppgifter och med samma beddmningskriterier. Lirarna i
undersdkningen sitter likhetstecken mellan detta undervisningsménster och en
individualiserad undervisning. Det individuella dr att eleverna arbetar med
uppgifterna i egen takt och 1 den ordning de sjilva viljer vilket, liksom hos
Lindqvist (2003), kontrasteras mot mer traditionell férmedlingspedagogik.
Detta sitt att organisera undervisningen skiljer sig i realiteten inte nimnvirt
frin en traditionell férmedlingspedagogik. Det dr lirarna som bestimmer
arbetsuppgifternas form och innehédll men till skillnad fran i traditionell
térmedlingspedagogik intar de en mer undanskymd roll under studiepassen och
limnar till eleverna att sjilva ta ansvar for att 16sa arbetsuppgifterna.

Definitionen av individualisering som “elevers eget arbete” har visat sig leda till
en rad svarigheter och oavsiktliga konsekvenser. Den har svirt att harmoniera
med forutsittningarna f6r skolans verksamhet som till exempel att en ldrare har
ansvar for mellan 20 till 250 elever. Forutsittningar som ldtt leder till en kamp
mellan ldrarnas ambitioner att sitta inldrningsmalen i centrum och
nédvindigheten att halla eleverna sysselsatta (Granstrom & Einarsson, 1995).

Uttrycket £6r individualiseringen har ocksd ifragasittas ur ett lirande perspektiv
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(Carlgren, 1997, 1999; Madsén, 2002). Ett lirande i samspel med andra ges
under studiepassen litet utrymme da det gemensamma samtalet med
utgangspunkt i skolarbetet minskar i ett klassrum dir elever dr upptagna av det

egna arbetet.

I flera undersékningar (se t.ex. Bergqvist, 1990, 2001; Catlgren, 1997; Scherp &
Scherp, 2002; Séderstrom, 2005a; Osterlind, 1998, 2005) har elevers sjilvstyrda
arbete problematiserats utifran ett lirande perspektiv. Lidmnas en elev att sjilv
styra sitt arbete finns en stor risk att lirandet blir ytligt och mekaniskt. Eleverna
utvecklar en instrumentell syn pa skolarbetet vilket visar sig i mina
elevintervijuer i elevers stravan dr att gbra uppgifterna si att de kan prickas av
och limnas in. Som elev blir det viktigare hur lingt man hinner dn vad man gor
och lir. Lirande knyts till kvantitet och kvantitet férvixlas ocksd med kvalitet.
Detta leder till att elever har svirt att se vad som dr meningen att de ska lira sig.
Engagemanget for arbetet dr ofta lagt vilket visar sig i att manga elever under
arbetet forséker fa tid f6r egna privata projekt.

Frigan vicks om de nya rutiner som skapats runt studiepassen reproducerar ett
traditionellt undervisningsmonster eller om de leder till produktionen av nigot
nytt? De rutiner lirare skapar runt studiepassen dr i ldrarnas diskursiva
medvetande uttryck for en strivan att producera ett nytt undervisningsmonster.
Elevernas beskrivning av skillnaden mellan studiepass och vanliga” lektioner
pekar ocksa pa att studiepassen vilar pa en strivan att skapa nagot nytt. Det nya
ligger i arbetets form och i relationen mellan ldrare och elever. Eleverna ges
storre frihet men ocksa stérre ansvar och ldrarna intar inte en tydlig ledarroll.
Det finns diremot inga stérre forindringar i arbetets innehall. De rutiner som
larare skapar runt studiepassarbetet skapas till viss del utifrin de problem de ser
med att fi elever att ta ansvar for skolarbetet.

Bakom manga av de regler som skapas runt studiepassen skymtar en strivan att
reproducera ett traditionellt undervisningsmonster. Detta blir tydligt ndr lirare
och elever i intervjuerna kopplar ihop ansvar och lirande. Biade hos lirare och
hos elever gors fd sidana kopplingar. I ldrarintervjuerna tas lirande och ansvar
upp 1 relation till arbetssitt, syn pa hur man ldr, effektivitet och vad elever
egentligen ldr. I elevintervjuerna tas lirande och ansvar upp i forséken att

definiera ansvarsbegreppet i relation till arbetet under studiepassen.
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Lirares och elevers syn pa studiepassens omfattning ger ocksa en bild av den
vikt som liggs vid det arbete som utf6rs och det lirande som sker under denna
del av verksamheten. Liratintervjuerna visar att instillningen till studiepassen
varierar mest mellan arbetslagen och inte mellan enskilda lirare. Det tyder pa att
det i arbetslagen har utvecklats en gemensam instillning. Ar instillningen
negativ utnyttjar lirarna det friutrymme som finns till att halla sig utanfor
studiepassarbetet eller genom att imnesbinda dem. Ar instillningen positiv
soker ldrarna tillsammans olika 16sningar pa svarigheterna med att fa elever att
arbeta effektivt. De intervjuade eleverna uppskattar friheten under studiepassen
men vill inte utéka tiden. En viktig anledning 4r att det egna ansvaret upplevs
svart att bidra. I de foljande resultatkapitlen ges en beskrivning av dessa

svarigheter.
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7 Stravan efter kontroll genom regler och rutiner

Syftet med att avskaffa timplanen 4r bland annat att elever i storre utstrickning
ska kunna arbeta med det de behover och/eller vill. Inférandet av studiepassen
ska ses som ett fors6k att skapa ett storre friutrymme for eleverna. Under
passen forvintas eleverna klara att under eget ansvar arbeta med arbetsuppgifter
som hojer den egna kompetensen. Samtliga lirare konstaterar att méinga elever
har svart att ta detta ansvar vilket gor att lirarna vidtagit en rad atgdrder i syfte
att underlitta elevernas ansvarstagande. En rad regler, uttalade och outtalade,
skapas runt arbetet under studiepassen. Méinga av dessa regler har sin grund i

rutiner som under lang tid bildat ramar fér skolans verksamhet.

Dessa regler skapas i ldrares och elevers gemensamma strukturering av elevers
eget ansvar och de pévetrkar och piverkas av de rutiner som finns for arbetet i
skolan. I dessa regler och rutiner finns en strivan att kontrollera den frihet som
eleverna erbjuds under studiepassen. Samtidigt som eleverna ges frihet, och
dirmed ocksa eget ansvar, har ocksd lirarna (och eleverna) behov av kontroll.
Svirigheten att kombinera frihet och kontroll genomsyrar samtliga
lararintervjuer. I elevintervjuerna framtrider denna svarighet i elevernas
beskrivning av hindren fér det egna ansvarstagandet och férvintningarna pa
lirarnas agerande. Elevansvar kan ses i ljuset av denna, i skolstudier klassiska,

konflikten mellan frihet och kontroll.

For att forsta hur elevers ansvar kommer till uttryck under studiepassen fordras
en beskrivning av de regler och rutiner som skapas runt dessa pass och hur
dessa ocksd skapar passen. Vissa regler och rutiner som ldrarna skapar runt
studiepassen bildar férutsittningar for arbetet och paverkar bdde direkt och
indirekt elevers ansvar Over skolarbetet. Jag presenterar fOrst de regler och
rutiner som ldrarna beskriver i anslutning till elevernas arbete under
studiepassen. Dessa kommer till uttryck 1 sittet att organisera skolans arbetslag,
1 samarbetet mellan arbetslagets ldrare och i lirarresursernas férdelning. Lirarna
skapar ocksd stodstrukturer som direkt syftar till att underlitta elevers eget
ansvarstagande. Direfter presenteras elevernas syn pa de regler och rutiner som

skapats runt arbetet under studiepassen och elevers eget ansvar.
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7.1 Kontroll genom regler och rutiner ur ldrarnas perspektiv

En elev paminner sig att en ldrare i ar 6 satte ansvar i relation till frihet och ofta
pratade om att fribet ger ansvar och ju mer fribet man har ju mer ansvar midste man ta |rosa
4. Detta pekar pd en nira relation mellan frihet — ansvar — kontroll. Stor frihet
ger ocksd stort ansvar. Klarar elever inte denna frihet sa innebir det att lirare
Okar sin kontroll. Friheten minskar men kravet pd ansvar kan dndd hallas

konstant.

Lirarna anvinder inte begreppet kontroll utan talar om elevers behov av
styrning och struktur 1 betydelsen fasta ramar f6r vad som ska arbetas med, hur
arbetet ska genomfdras och vilka krav som stills pa arbetet. Behovet av en
tydlig arbetsordning tas f6r given liksom att det dr lirarens uppgift att skapa
denna. Nir elever under studiepassen inte klarar att arbeta sjilvstindigt och
under eget ansvar ser lirarna det forst och frimst som ett bevis for att arbetet r
for diligt organiserat. Vid andra intervjutillfillet beskriver flera ldrare en
utveckling av studiepassarbetet som gatt frin en ganska stor frihet f6r eleverna
till att organisera studiepassen sd att de mer liknar traditionella lektioner. .4#

arbeta timplanelost betyder inte att man ska arbeta strufturlist | var 9).

Elevers 6kade frihet leder enligt lirarna till att en stor grupp elever som
behéver hjilp med att halla ordning pa sitt arbete limnas att klara detta pd egen
hand. Friheten och det egna ansvaret leder ocksa till ineffektivitet. Jag ar ridd for
att for mycket tid gar dt till ingenting host 3. Da manga elever inte klarar av att
planerna och ta eget ansvar fragar sig lirarna om man kan ba en organisation som
tillater sd stort svinn |hést 3. Regler och rutiner skapas for att begrinsa friheten i
syfte att hjilpa eleverna att fokusera pa skolarbetet. Kampen for att kontrollera
elevernas arbete fors bade i och utanfér klassrummet. I de arbetslag dir lirarna
har en positiv instillning till studiepassen arbetas det pa att fi en
arbetslagsgemenskap i relation till studiepassen. Lidrarna utarbetar rutiner for
det gemensamma lirararbetet utanfér klassrummet. Detta samarbete har till
syfte att bibehilla kontrollen 6ver elevernas arbete genom att gora alla lirare
infoérstadda med de uppgifter som eleverna fOrvintas arbeta med. Lirarna
utarbetar gemensamma regler och rutiner bade for sitt eget gemensamma
lirararbete och fOr elevernas arbete under studiepassen. Dessa rutiner kan ses
bade som en hjilp for lirarna att bibehalla kontrollen 6ver elevernas arbete och
som en hjilp for eleverna att agera ansvarsfullt inom skolans givna ramar. Flera

av de rutiner som inférts runt studiepassarbetet har utarbetats gemensamt fér
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skolan och férvintas gilla for samtliga arbetslag och elevgrupper. Samtidigt har
vatje arbetslag och ocksé vatje ldrate stor frihet att sjilv tolka dessa gemensamt
beslutade regler vilket betyder att arbetet runt studiepassen i realiteten ser

mycket olika ut.

7.1.1 Skolornas arbetslagsorganisation

Det sitt pd vilken en skola organiserat arbetslagen visar sig ha betydelse for
vilken flexibilitet lirarna anser sig ha i formandet av elevgrupper. Nagot som i
sin tur visar sig ha betydelse for hur lirare moéter elevers skiftande férmaga att

ta eget ansvar for sitt arbete.

Virvinden har valt att organisera arbetslagen horisontellt. Det betyder att ett
arbetslag har ansvar fér en grupp pd mellan 70 och 80 elever i samma 4lder.
Arbetslagen foljer sin elevgrupp frin ar 6/7 dll ar 9. De tre intervjuade
arbetslagen 1 Virvinden har nigot olika sitt att dela in eleverna. Ett lag delade 1
ar sju eleverna i tre relativt jimna grupper och dessa har man behéllit under tre
ar. I ett annat lag férdelades eleverna pa fyra grupper i ar sex och nir lirarna lirt
kinna eleverna gjordes en omorganisation. En av grupperna bildade en sd kallad
ledstangsgrupp*?. I det tredje arbetslaget bildades redan fran starten i ar sex tre
grupper i de praktisk estetiska dmnena och fyra grupper i alla 6vriga dmnen. En
av dessa var en grupp med ett litet antal elever som var i behov av extra st6d*.
Minga av dessa elever hade inte klarat malen i ar 5. Den /illa gruppen ska vara liten
det har vi giort upp med elevernas fordldrar. Om forildrarma inte vill att dom ska gi i den
mindre gruppen dd forsoker vi nog bearbeta dom for det ar en formdn att fa ga i den mindre
gruppen. 1 princip dr det dnda samma undervisning |va 12).

I Héstvinden har ldrarna valt en vertikal organisation vilket betyder att ett
arbetslag har ansvar for tre till fyra elevgrupper fordelade pa en 4r 6/7, 4r 8 och
ar 9. Hir betraktar lirarna sin elevgrupp som tre eller fyra separata klasser.

2 S vidare under rubriken "Regler och rutiner med syfte att stddja elevers eget ansvartagande” sid.
134.

4 Skolan har satt en grans for undervisningsskyldigheten pa 25%2-26 undervisningstimmar. For att
det skulle vara mgjligt att bilda fyra elevgrupper har de larare som ha kdrnamnen samt so och no i
detta lag bestamt att 6ka sin undervisningstid utdver denna grans. Lararna ser att bade eleverna och
de sjalva vinner pa att ha bildat denna mindre undervisningsgrupp.
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I de intervjuade arbetslagen upplever sig de lirare som ingir i en horisontell
organisation ha storre flexibilitet nér det giller bildandet av elevgrupper. I nigra
av dessa lag har lirarna haft clevers férmdga att ta eget ansvar som en

utgingspunkt nér elevgrupperna bildats.

7.1.2 Lararlagets samarbete runt studiepassen

Nigra arbetslag gor anstringningar for att fi arbetet under studiepassen att
fungera genom att stirka samarbetet i arbetslaget. 1 dessa lag triffas lirarna i
boérjan av veckan foér att tillsammans se &ver elevernas arbetsvecka och
informerar varandra om vilka arbeten som eleverna kan eller ska arbeta med
under studiepassen. Syftet dr att alla som gar in som ldrare under studiepassen
ska veta vilka arbeten som idr pd ging och vilka krav som stills pa dessa arbeten.
Aven som kontaktlirare ir det viktigt att veta vad eleverna férvintas arbeta
med. Lagets ldrare triffas ocksa i slutet av veckan for att bestimma vad som ska

utvirderas tillsammans med eleverna.

P4 bada de undersdkta skolorna finns en gemensam konferenstid per vecka.
Alla lirare sdger att tiden fér gemensamt arbetslagsarbete dr f6r knapp. Att
endast tvd av de fyra arbetslagen har lagt ut extra tid f6r gemensamt arbete har 1
huvudsak tvd férklaringar. En forklaring dr att det dr svirt att finna en tid da alla
lirare i ett arbetslag kan triffas. En annan forklaring 4r att ménga ldrare ir
negativt instéllda till att ligga ut mer tid f6r gemensamt arbete dé de ser det som
att gbéra extra arbete. Ndgra lirare anser att det gemensamma arbetet var
intensivare nir arbetstiden var mindre reglerad. Dessa lirare siger att de forr
kunde stanna pd skolan lingt fram péd kvillen for att arbeta tillsammans med
kolleger. Nir atbetstiden blivit mer reglerad siger sig dessa lirare vilja
protesterar mot den begrinsade friheten genom att limna skolan sd fort de

anser sig ha gjort det som krivs.
I de arbetslag som ldgger ned tid pad att sdtta in hela arbetslaget i de uppgifter

eleverna forvintas arbeta med under studiepassen finns ocksa de ldrare som ér

mest positiva till studiepassen.
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7.1.3 Lararresursers férdelning pa studiepassen

Fordelningen av ldrare pd studiepassen skiljer sig mellan de bida skolorna. 1
Hostvinden skiftar antalet lirare som “ligger mot” studiepassen mellan olika
arbetslag. I det intervjuade laget delade tva ldrare, vid intervjuerna 2001, pa
ansvaret for arbetslagets tre klasser under studiepassen. Vid intervjuerna 2004
lig en wvuxen utlagd pi respektive klass. Lirarna sdger att det ér
tjanstefordelningen som  styr vilka ldrare som leder studiepassen. Vid
intervjuerna 2004 ledde larare 1 praktiskt- estetiska dmnen studiepassen. Inget
studiepass leddes av ldrare i kirndimnena matematik, engelska och svenska. Den
Sammansattning av larare vi bar under studiepassen dr definitivt negativt. Man borde
egentligen vara fler och sa borde det vara lirare som har dmneskunskap. Det dr inte si litt
for en slgjdlarare att til] excempel komma med forslag nar det giller svenskan hsst 3. En av
de praktiskt- estetiska ldrare som leder passen siger sig vilja arbeta under ett
studiepass for att fi bittre kontakt med sina kontaktelever wen jag trodde inte att
Jag skulle fa jobba med tvd praktiskt estetiska lirare till. Da kan jag kdnna att da ar det

pengarna som styr och dd kan man shita att prata om kvalité host2).

1 Virvinden dr samtliga lirarkategorier mer eller mindre engagerade 1
studiepassen. Det dr sjilvklart att lirarna i basimnena ska delta. Ménga lirare
sdger att det kan vara svirt att gd in och hjilpa eleverna dd de oméjligt kan vara
insatta 1 samtliga dmnen. De tre intervjuade arbetslagen har utvecklat olika
stodfunktioner for att fi samtliga lirare mer insatta 1 de arbetsuppgifter som
eleverna foérvintas arbeta med*. I princip delar alla ldrare 1 ett atbetslag pa
uppgiften som kontaktldrare vilket gor att dven ldrare i praktiskt- estetiska
admnen tycker att det dr virdefullt att ha ansvar f6r studiepass da detta gor att de
i atbetet kan komma i nirmare kontakt med sina kontaktelever och fi en

uppfattning av hur de arbetar i olika dmnen.

Flera ldrare siger att det dr viktigt att eleverna under veckans studiepass moter
lirare med olika kompetens annars finns det stor risk for att kvaliteten pa
undervisningen sinks. Eleverna mdste fa hjilp av lirare som har utformat de
arbetsuppgifter eleverna férvintas arbeta med dd dessa lirare ocksd besitter
nédvindig dmneskompetens. Detta uppmirksammas ocksd av de intervjuade
eleverna. De beskriver hur det litt blir problem om de séker hjilp med en

arbetsuppgift hos lirare som inte har den dmneskompetens som erfordras.

4 Se vidare under rubriken "Regler och rutiner med syfte att stddja elevers eget ansvarstagande” sid
134.
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Tjanstefordelningen 4r styrande for vilka ldrare som placeras pé studiepassen.
Men hur lirarresursen fordelas pé studiepassen ger ocksa en bild av lirarnas
instillning till dessa pass. Négra av de lirare som redan 2001 var negativa till
passen dr 2004 inte inplacerade pa studiepasstid. Detta har i ett av arbetslagen
lett till att eleverna endast har hjilp av lirare 1 praktiskt- estetiska dmnen nir de
ska arbeta med uppgifter i imnen som matematik, svenska, engelska, so och no.
Lirarna som leder passen dr missndjda med denna I6sning. Samtidigt tycker sig

ldrarna i de teoretiska amnena fa bekriftelse pa att studiepassen inte fungerar.

Det finns en tvetydighet bland flera lirare ndr det giller virderingen av det egna
imnet i forhallande till elevernas arbete. A ena sidan siger de att det finns risk
for att det egna 4mnet utarmas nir en del av tiden ligger pa studiepass. A andra
sidan sdger handlandet i praktiken ndgot annat nir de viljer att inte delta i
studiepassen. Méter elever under studiepassen inte lirare som formulerat de
uppgifter de férvintas arbeta med dr det svart att fi den hjilp och stimulans

som behévs for att kunna genomféra uppgiften.

7.1.4 Regler och rutiner med syfte att stodja elevers eget ansvarstagande

Det finns ett forsok att skapa en rutin fér veckans arbete som innehaller
planering, utvirdering och loggboksskrivande. Denna tinkta rutin realiseras pa
skilda sitt i de olika arbetslagen. Ndgra arbetslag har ocksé skapat alldeles egna
regler och rutiner for att handskas med elevers svirigheter att ta eget ansvar. Ett

sadant exempel dr bildandet av en “ledstingsgrupp”.

Planering, utviardering och loggboksskrivande
I samtliga arbetslag finns nigon form av elevplanering kopplad till studiepassen.

Denna planering gors individuellt och dokumenteras skriftligt 1 s.k.
loggbécker®. Varje kontaktlirare har ansvar fér att planering och utvirdering
fungerar f6r kontakteleverna. Att som elev klara att dokumentera planeringen
och utvirderingen av arbetet under studiepassen ér for lirarna nira kopplat till
féormégan att ta eget ansvar. De elever som inte klarar dessa uppgifter anses

ocksd vara de elever som har svart att ta ansvar for sitt skolarbete.

45 Benamningen pa den bok i vilken elever planerar och utvarderar varierar. De flesta arbetslag
sager sig arbeta med loggbdcker men begreppen utvarderingsbok, veckodagbok, kontaktlararbok
och anteckningsbok férekommer ocksa.
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Form

En gemensamt Gverenskommen rutin dr att varje kontaktlirare triffar sina
clever i borjan av veckan. Vid denna triff planerar eleverna veckans
studiepassarbete. I slutet av veckan triffar kontaktliraren sina elever for skriftlig
uppfdljning och utvirdering av veckans arbete. Det dr ovanligt att eleverna kan
triffa sin kontaktlirare bade vid planerings- och utvirderingstillfllet. Det finns
lika manga varianter av denna gemensamt beslutade rutin som det finns

arbetslag,

I ett av de fyra arbetslagen triffar lirarna samtliga arbetslagets elever i ett
storméte en gang i veckan. DA far eleverna information och lirarna triffar
endast sina kontaktelever wvid bebov. 1 detta arbetslag planerar inte eleverna
innehallet i studiepassen. Pia veckans sista studiepass gors diremot en

utvirdering,.

Flera ldrare sdger att det dr viktigt att ge elever kommentarer pd planeringen och
utvirderingen men det dr bara ett fital lirare som kontinuerligt ger sidan
respons. De flesta lirare anser sig inte ha tid att kommentera loggbdckerna da

det anses innebara ett allt for stort administrativt arbete.

I nagra arbetslag har lirarna experimenterat med loggboksskrivandet. Eleverna
har under vissa perioder mer fritt fatt skriva av sig de tankar de haft under en
vecka. Genom det tycker lirarna att de uppticker mycket om eleverna som inte

kommer fram i vanliga samtal.

Innehall

Foérvintningarna pa planeringen och loggboksskrivandet dr i princip den samma
for samtliga fyra arbetslag. Eleverna ska i planeringen skriva ned vad de ska
arbeta med under veckans studiepass. Vid utvirderingen ska de skriva hur de
klarat av sitt arbete. I ndgra arbetslag enas lirarna om frigor som eleverna ska
svara pd vid utvirderingstillfillet. Exempel pd fragor dr: Vad har du arbetat
med? Hur har det gitt? I andra arbetslag beslutar vatje lirare sjilv om och i sa

fall hur utvirderingen ska styras.

Syfte

Som syfte med eclevernas planering, utvirdering och dokumentation i
loggboksform anger lirarna kontroll, elevkontakt, férildrakontakt och trining i
att reflektera 6ver det egna lirande. Ett tydligt fokus pd skolarbetet édr inte
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sjalvklart. Flera lirare ser loggboken som en méjlighet att fd4 en mer allmin
inblick i sina kontaktelevers liv i och utanfdr skolan. Eleverna uppmuntras att

skriva av sig sina funderingar och loggboken blir di mer av en veckodagbok.

Friheten for eleverna att under studiepassen sjilva disponera tiden ger samtidigt
upphov  till ett behov av kontroll. Loggboksskrivandet blir ett
kontrollinstrument dé liraren i loggboken far hjilp att halla kontakt med sina
kontaktelever bide for att folja deras skolarbete och deras sociala liv i och

utanfor skolan.

I flera arbetslag finns en strivan att loggboken ska fungera som en kontaktlink
mellan hem och skola. Eleverna har till uppgift att ta hem loggboken och
forildrarna far information om att de genom den kan félja sina barns
skolarbete. I ett av arbetslagen férséker man fa forildrarna att signera boken
nir de tagit del av den. Det dr svart att fi loggboken att fungera som en kontakt
mellan hem och skola. Manga elever glémmer att bira med sig loggboken. I ett
arbetslag gjordes en férildraenkdt om kontakten mellan hem och skola.
Forildrarna var positiva till loggboken men ansdg att de sig den for sillan.
Sedan dr det sa att vi kan inte brika hur mycket som belst kommer den inte till fordldrarna

sd midste dom friga efter den [vir 4).

De lirare som dr mest ifrigasittande till elevers planering, utvirdering och
loggboksskrivande 4r ocksd de som talar om syftet att genom skriftliga
utvirderingar utveckla elevernas férmaga att reflektera 6ver sitt skolarbete.
Dessa lirare siger sig ha hogre forvintningar pd eleverna dn att de bara ska
skriva ndgot och sa ar det Rlart st 3. Eleverna tar sig bara an de arbeten som stir for
dirren st 3). Det sitt pé vilket utvirderingen nu sker hjilper inte eleverna att bli
bittre pa att reflektera 6ver sitt arbete. En ldrare tror att en bittre styrning fran
lirarna och moijlighet att visa pid goda exempel skulle kunna 6ka elevernas
reflektionsférmaga och lirande. I ett av arbetslagen har lirarna haft som mal att
héja elevernas kompetens pa detta omrdde men ndgra systematiska
anstringningar har inte gjorts fOr att forverkliga dessa ambitioner. Allt hinger
enligt lirarna pa att det inte finns tid att f6lja upp elevernas planering och
utvirdering. De antar att eleverna har behov av att fa respons men dez dr ganska
mycket jobb med att ge feed-back man mdste samla in bickerna och det dr ju lingt ifran alla
som har med dom till lektionerna [host 3.
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Upplevda svarigheter
Intentionen verkar vara att planering, utvirdering och loggboksskrivande ska

bilda en helhet men i realiteten kan man se dem som tre olika delar i en tinkt
helhet. De olika delarna fyller olika funktioner och realiseras pa olika sitt. Nar
det giller planeringen ir det svirt f6r bade lirare och elever att finna nigon
mening med att planera arbetet under studiepassen. Den tid som ska planeras dr
starkt begrinsad och dr ddrfér litt att ha kontroll &ver dven utan planering.
Elevernas agerande, att inte ligga ned fér mycket arbete pa planering och att
under studiepassen arbeta med de uppgifter som stir for dorren hést 31, upplevs
rationellt med tanke pa forutsittningarna. De uppgifter som eleverna férvintas
arbeta med dr ocksd ldtta att identifiera da de oftast ingir 1 det kontinuerliga
fléde av arbetsuppgifter som introduceras och arbetas med 4dven under de
lektioner som inte har beteckningen studiepass. Planeringen dr ocksd den del av
den tinkta helheten som oftast plockats bott.

Det dr ocksd svart att fi elevers utvirdering och dokumentation att fungera.
Lirare siger att elever har svirt att skriva ned hur de tycker att arbetet fungerat.
Det dr vanligt att eleverna bara kort konstaterar att veckan varit bra eller dalig.
Flera lirare anser att elevernas planering och utvirdering blivit slentrian. En
ldrare sdger att elever i ar sju vet vad de ska ha loggboken till dd de sedan ar ett
varit vana vid att arbeta med egen planering. Nir eleverna sedan kommer upp i
ar nio ir de trétta pa att féra loggbok och att géra en egen planering. Speciellt
giller detta pojkarna.

Dom anser ju att dom ska géra dom dir arbetena dven om dom inte
skriver upp dom. Ju mer vi pratar om det och ju dummare fragor vi
stiller desto argare blir dom. Om det hir ir att reflektera Gver sitt
lirande, dom ir sa trétta pa det dir. For att dom har ju ett antal
arbeten som ska gdras och det dr ju klart da skriver dom upp dom
som ska gbras. D4 skriver dom att dom ska fortsitta med so-arbetet.
Det tycker dom ir solklart. Ja, det dr det ju egentligen. Vi hade ett
tag att vi skulle lira dom att fundera 6ver vad dom har f6r mal f6r
den hir tiden. Ja men mal 4r ju liksom att komma vidare, att bli klar.
Dom siitter inga mil f6r varje tid. Att ha en mélsittning dr fortfarande
vildigt kimpigt. Och det tycker vil vi ocksd vi vuxna att vi har inte
riktigt lirt dom.....Dom ser nog inte riktigt att det hjdlper dom i det
vardagliga arbetet kanske? [host 2]

Den slentrian som miénga anser ha spridit sig bland eleverna ses som ett utslag
av trotthet. Denna trotthet aterspeglar sig ocksd 1 manga lirares syn pa

clevernas utvirderingar. Dessa ldrare ser ingen utveckling av tinkandet och
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reflekterandet i utvirderingarna vilket bland annat leder till slutsatsen att bade
planering, utvirdering och loggboksskrivandet borde tas bort om man inte kan
ldra dom att tanka och reflektera [host 3. Som det nu fungerar har ménga lirare svirt
att se att detta arbete fyller ndgon funktion. De elever som har svirt att klara att

planera och utvirdera sitt arbete édr de elever som:

... har jittesvirt att planera bara sitt varande hir och nu
eller f6r ndrmaste halvtimmen. Det kan vara f6r att dom
har svirt att koncentrera sig eller dom har svart for det dir
med 6verblick. Dom har svirt for ett lingte perspektiv och
dom har svirt att se arbetet hir och nu. [hést 4]

Dessa elever anses ha behov av nagon som hjilper dem att sitta upp ramar f6r
arbetet. Vad dessa elever behover dr samtalet, diskussionen och att fi stilla
tragor. Det dr si mycket mansklig kontakt vi kan fa av varandra |vir 2).

Trots att manga lirare ser stora svérigheter med att fa elever att f6lja de rutiner i
form av planering, utvirdering och loggboksskrivande som finns utarbetade
runt studiepassen dr det svart att allt £6r tydligt bryta mot dessa. Allra svarast
tycks det vara att helt och hallet limna loggboksskrivandet di det krivs stora
beslut, gemensamma besiut for det dr hela skolan som har logghicker. Man kanske kan

bestimma det sjiilva i arbetslagets men sa dr det inte hsst 5).

Att rutinerna med planering, utvirdering och loggboksskrivande inte helt
Overgivits trots stora svarigheter att fi dem att fungera beror inte enbart pa att
larare inte vill bryta mot gemensamt fattade beslut om de regler som ska gilla.
Flera av de intervjuade lirarna har en positiv instillning till dessa rutiner.
Framfor allt giller detta de ldrare som arbetat efter dem innan de blev allmint

onskvarda.

Loggbdckerna de spelar roll. De héjer statusen pa alltihopa.
Det ir ju konkret f6r dom (eleverna, min anmarkning). Nir jag
koérde papperssystem blev det mycket slarvigare. Vi var de
forsta som provade pé loggbocker och jag tycker att det blev
mycket bittre med dom. [hést 6]

Dessa ldrare ligger stor vikt vid rutinerna och utvecklar egna regler f6r att mota
de svirigheter som uppkommer. V7 gir utvirdering pa mdindagar det forsta vi gor och
sedan planerar vi den kommande veckan. Vi bestamde det for det passade oss battre [bsst o).
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En av dessa lirare har ocksa infért en veckodagbok som ett komplement till

utvirderingen av veckans arbete.

Jag vill att dom ska skriva lite om vad som hint i veckan

lite kortfattat sd att foraldrarna kan fa en bild av vad som hint
... Jag kan tinka mig att vi gor lite olika. Grundidén ér lika
men veckodagboken idr min idé. [host 6]

Trots svirigheterna med att fa utvirderingen av skolarbetet att fungera haller de
flesta arbetslag fast vid denna rutin. Det gbrs stindiga férsok att strama upp
utvirderingen genom att ge eleverna frigor som ska besvaras. Det finns en rad
anledningar till att utvdrderingen dr svirare att slippa dn planeringen. Méinga
lirare som har en kritisk instillning till loggboksskrivandet haller dndd fast vid
denna rutin trots att de kanske limnat bade planeringen och f6rsék till en mer
styrd utvirdering. Nagra av dessa ldrare ligger skulden pa misslyckandet hos sig
sjdlva da de tror att elevernas loggboksskrivande kan fungera genom en bittre
styrning fran ldrarna och ett storre engagemang i vad eleverna skriver. Elevernas
loggbocker képs in gemensamt £6r hela skolan. Beslutar nagon lirare eller ndgot

arbetslag att avskaffa loggboksskrivandet blir “misslyckandet” offentligt.

En av anledningarna till att de gemensamt beslutade rutinerna realiseras pa s
olika sitt kan bero pa att de gemensamma besluten framfor allt rér organisation
och inte innehall. Kontaktldrare ska triffa sina kontaktelever men vad ér det fér
syfte med dessa triffar och vilket innehéll ska de ha for att ni sina syften?
Eleverna ska skriva en planering men vilka syften har man med detta och vad
ska planeringen innehdlla for att nd dessa syften? Studiepassarbetet ska
utvirderas men till vilket syfte och vad ska en utvirdering innehdlla f6r att na

dessa syften?

Fa uttalanden fran ldrarna tyder pa att clevernas arbete med att planera,
utvirdera och dokumentera det egna arbetet kopplas till det egna ldrandet.
Nigra lirare antyder att det finns ett samband mellan dokumentationen av den
egna planeringen och utvirderingen och en trining i att reflektera Gver det egna
lirandet men ifrigasitter samtidigt det sitt pd vilket det genomférs. En av
anledningarna till elevernas kinsla av meningsléshet ligger sdkert i att denna
koppling inte dr tydliggjord. Kanske dr den inte heller levande bland lirarna.
For eleverna blir bdde planering, utvirdering och loggboksskrivande ytterligare
en uppgift som ska gbras och da den inte kinns meningsfull gér de den med ett

minimum av anstringning. Det talas om att eleverna behéver trining i att
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reflektera men det finns inte nigon gemensam strategi f6r hur en sddan trining
ska genomféras. Det dr svart att se hur denna trining skall motiveras di en

grund till problemet tycks vara en kinsla av meningsléshet.

Denna kinsla av meningsloshet aterfinns ocksd hos lirarna nir de talar om
svirigheten att hinna med att ge feed-back pé elevernas loggboksskrivande. De
flesta 4r Overens om att det krivs respons for att hos eleverna utveckla en
reflekterande formadga i planering och utvirdering. Varje kontaktlirare har cirka
15 kontaktelever. Skulle varje lirare ligea ned 5 minuter varannan vecka for att
kommentera elevernas loggbdcker blir det 1 snitt en timme och 10 minuter
varannan vecka, vilket blir 35 minuter om man slar ut det per vecka. Med en
arbetsvecka pa 40 timmar kan man fundera Gver varfér just tidsbrist ér

avgbrande for om lirarna kan ge eleverna respons?

De elever som anses ha svirast for att sitta upp planer for sitt arbete dr
samtidigt de elever som dr i storst behov av att ha en tydlig ordning. En strategi
ir att gora loggboken till en angeligenhet dven for elevernas forildrar. Andra
tinkbara strategier 4r att tjata, sinka kraven, eller att gi in och forséka

bestimma Over elevens arbete.

Ledstangsgruppen

Alla ldrare talar om vikten av styrning och ordning f6r att fi elever att ta storre
ansvar for sitt skolarbete. Denna ordning ska skapa regler och rutiner for
arbetet. Lirarna talar om tva grupper av elever. En grupp som arbetar bra
oavsett undervisningsmodell. Dessa elever anses klara att arbeta 1 ett system
byggt pé frihet och eget ansvar men de arbetar ocksa bra i en mer traditionellt
lirarstyrd undervisning. En annan grupp klarar inte att arbeta i ett system byggt
pa frihet och eget ansvar. I ett av de intervjuade arbetslagen har lirarna
utarbetat en egen modell utifrdn erfarenheten att elever dr olika nir det giller

férmagan (och viljan) att ta ansvar for sitt skolarbete.

Arbetslaget foljer en grupp pa citka 80 clever under fyra dr, fran ar 6 till 4r 9.
Efter att 1 4r 6 bildat sig en uppfattning om elevernas styrkor och svagheter
skapas 1 slutet av ar 6 fyra “metodgrupper” med nigot olika krav pd
ansvarstagande. En av dessa gruppert, ledstingsgruppen, erbjuds de elever som
har svirt att sjilva ta ansvar for sitt arbete. Att ingd i ledstingsgruppen ir ett
erbjudande och det dr si att man inte kunde straffa sig in i den utan i stillet tvirtom. Det

ar en forman for de elever som inte kan ta eget ansvar och man kan straffa sig ut ur den i
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stallet |vir 1]. Det gar inte att komma till ledstingsgruppen och misskéta sig da
gruppen ér beroende av ordning och stabilitet. Eleverna ska tillsammans med
sina forildrar ta stillning till erbjudandet. Gruppen ir inte fast vilket gor att elev
och forilder alltid kan ompréva sitt beslut. Strdvan dr att denna grupp skall ha
mycket traditionel] mellanstadiemetodik var 1] vilket betyder; ett fatal lirare inblandade
i undervisningen, ett hemklassrum, bestimda binkplatser och en tydlig ordning
pé atbetet. Det liknar kanske mer den gamla klassundervisningen med mer sammanbdillet

och man tittar tillsammans pa vad man bar framfor sig [vir 4).

Att ingd 1 ledstdngsgruppen bygger pa frivillighet men det dr ovanligt att de
elever (och forildrar) som far erbjudande om en plats tackar nej. I de fall detta
har hint har eleverna haft sociala skil som att inte fi g 1 samma grupp som

gamla kamrater.

De olika metodgrupperna dr inte organiserade efter kunskapsnivd. I
ledstingsgruppen samlas elever med skilda férmdgor. Det som forenar dr
svarigheten att arbeta sjilvstindigt och med stort eget ansvar. Orsakerna till
detta skiftar fran elev till elev. Manga av eleverna presterar goda resultat nir de

far hjdlp med att styra upp sitt arbete.

Det finns en grundprincip 1 arbete med metodgrupper men hur arbetet mer
konkret gestaltar sig beror pd de férutsittningar som riader vid vatrje ny
elevomging. Vid andra intervjutillfillet hade arbetslaget erfarenhet av att ha
arbetat med metodgrupper i tva olika elevgrupper. I férsta omgangen hade de
flesta av lagets lirare nistan all undervisning inom arbetslaget. Detta gav stora
mojligheter till flexibilitet. I 4r 9 hade det utkristalliserats tre grupper som hade
olika grader av eget ansvar. En ledstingsgrupp, en grupp dir studiepass och
traditionella lektioner hade ungefir lika stort utrymme och en tredje grupp med
mycket stor frihet och eget ansvar. Under de fyra aren arbetslagets lirare arbetat
med eleverna hade nidstan en tredjedel av eleverna utvecklat en stor
sjalvstindighet 1 arbetet. Dessa elever fick 1 4r 9 en mycket stor frihet dir en
stor del av undervisningen var utlagd som studiepasstid. Eleverna drev manga
egna projekt med std frin arbetslagets lirare. For att eleverna skulle f4 denna
frihet skrevs arbetskontrakt med elever och férildrar. Vid andra intervjutillfillet
arbetar arbetslaget med en ny elevgrupp. De materiella resurserna har
térindrats. Arbetslaget har fitt minskade resurser vilket bland annat betyder att
flexibiliteten har minskat da flertalet av lagets lirare har stor del av sin

undervisning utanfor det egna arbetslaget.
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Lirarna ser fordelar med differentieringen mellan de olika metodgrupperna
bade vad giller elevernas kunskapsmissiga och sociala utveckling. I den
elevgrupp dir arbetslaget forst arbetade med metodgrupper lyckades nistan
samtliga elever i dr 9 f4 godkint i kidrndmnena. Andra fordelar édr att skolk bland
eleverna upphor nistan helt, v/ riddar korridordrivarna |vas 2. 1 systemet finns en
frihet f6r de elever som kan utnyttja den vilket bland annat leder till att duktiga
elever far stérre mojlighet att blomma wt i 1). Stimningen i och mellan
elevgrupperna ir mycket god vilket ldrarna till stor del tror beror pa att eleverna
ges mojlighet att arbeta utifrdn sina egna forutsittningar och behov. Slutsatsen
efter férsta omgédngen ér att det ocksd finns nackdelar med metodgrupper. En
del elever blev litt stressade da de ville visa sig duktiga och dirfér hade svart att
begrinsa sig i arbetet med de mer sjilvstindiga uppgifterna. Nackdelarna
skymmer dock inte alla férdelar vilket gér att arbetslagets ldrare fortsitter att
arbeta utifrin samma idé. Arbetslagets organisering av elevgruppen efter
elevernas formaga att ta eget ansvar har fatt kritik av firsta-sig-paare som sdger att
man inte ska peka ut elever [vir 2). Lirarna tror i stillet att det finns en risk att man
behandlar alla elever som om de vore lika. Dow har olika bebov och man sviker dom

ot man inte tillgodoser dessa bebov |vix 2).

Inget annat arbetslag har helt tagit efter modellen med metodgrupper. En av de
lirare som arbetar i arbetslaget som infért metodgrupper siger att det hir med
metodgrupper det dr inte sarskilt smittande. Det dr si mycket som smittar i varlden nu for
tiden men den smittar inte. Alla dr vaccinerade. Det dr ndagot konstigt |vie 2]. Trots att
inget annat av skolans arbetslag organiserat sina elever i metodgrupper visar sig
modellen spela en roll di flera lirare som inte arbetar med metodgrupper i
intervjuerna har ett behov av att ta upp och forhilla sig till detta sitt att arbeta.
I ett arbetslag anser sig lirarna ha elever som it sa sociala si de skulle fétlora pa
att organiseras om i metodgrupper. [issa bade kanske lite diligt sjalvfortroende sa vi
sdg det som en fordel att de far vara med i de vanliga grupperna men om dom lir sig mer
dmnesmassigt det kan jag inte svara pd. Det kanske dom inte gor dom kanske lir sig mindre
men dom vinner ndgot pa det och jag tror att det dr vildigt viktigt nar man tinker pa det [vac
7. I detta arbetslag har man valt att dmnesbestimma mycket av den tid som
ligger som studiepass vilket ocksd kan ses som ett sitt att forséka losa

problemet med att nagra elever har svart att ta eget ansvar.

Arbetet med ledstingsgruppen dr ett exempel pa hur lirare f6rsékt anpassa

kraven pa planering och utvirdering till elever som har svért att klara av detta
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pda egen hand. I intervjuerna 4r det endast ldrare som arbetar med
ledstangsgruppen som visar en tydlig diskursiv medvetenhet om vilken strategi
de har for att hjilpa clever som har svart att sjilva sitta upp planer for sitt

arbete.

7.1.5 Frihet och kontroll

Alla ldrare talar om att kontrollera elevernas arbete under studiepassen men de
har olika uppfattningar av vad det innebir i praktiken. Négra tycker att det
hjalper att skapa regler och rutiner f6r arbetet och att géra eleverna inférstadda
med de krav som stills pd dem. Under studiepassen hiller dessa lirare sedan en
”lag profil” dd de anser att eleverna pd det sitter trinas i eget ansvar. Andra
lirare arbetar mycket aktivt under studiepassen med att fa elever att leva upp till

reglerna for arbetet. Bade i intervjuer och observationer dr denna skillnad tydlig.

De lirare som ir positiva till reglerna och rutinerna ir ocksa de lirare som varit
med om att driva igenom dem eller som har arbetat efter dem redan innan de
blev en modell f6r hela skolan. Dessa lirare experimenterar ocksa fram nya
16sningar pa de problem som uppstir utan att de for den skull limnar de
principer som ligger till grund £6r de beslut som fattats. De flesta lirare anser
att det dr viktigt att f6lja upp och kommentera elevernas dokumentation men
manga lirare sdger sig inte ha tid att géra detta inom de tidsramar som finns.
De ldrare som dr positiva till rutinerna ndmner inte detta som ett problem.
Nigra har som mal att samla in och kommentera loggb6ckerna varannan eller
var tredje vecka. Samtliga lirare pekar pd ett behov av att ha kontroll Sver
elevernas studiepasstid men vilka strategier som anvinds for att fi denna
kontroll vatierar. De ldrare som viljer att ligga ned mycket arbete pi att fa
planering, utvirdering och loggboksskrivande att fungera dr de lirare som ser
en mening med detta arbete. En mening som inte bara dr kopplad till kontroll.
Dessa lirare ser en koppling ocksa till elevers lirande och till en férdjupad

elevkontakt.

Detta ger i sin tur en bild av att studiepassen och de regler och rutiner som
byggs upp runt dessa minga ginger fyller en helt annan funktion 4n att 6ka
clevers lirande. Passen och loggboksskrivandet utnyttjas av flera lirare for
relationsbyggande. Det blir en tid att umgis och utveckla informella kontakter.

En ldrare reflekterar 6ver en undersékning om elevers trivsel i skolan gjord av

143



Skolverket. Enligt den intervjuade liraren visade undersékningen att allt fler
elever trivs i skolan. Liraren relaterade detta till den frihet elever fir under
studiepassen och fragade sig om denna tid goér att pressen pd eleverna minskar.
Att man genom studiepassen i forsta hand skapat en tid att umgas och inte en
tid for att lira. Manga av ldrarna ser trygghet, trivsel, kontakt och goda
relationer som en férutsittning for att elever ska kunna ldra.

- Jag tror inte att dom klarar sig bittre utan timplan. Det ér inte
avgorande pa ngot sitt. Jag tror inte att det har den stérsta
betydelse f6r hur man lyckas i skolan. Det hir sociala, den hir
personliga biten med eleverna. Hur man kdnner f6r varandra det dr
jatteviktigt f6r eleverna. Klarar man det sa klarar man nog si mycket

man kan gora. [vér 7]

Kan jag inte f4 dom att trivas med mig och skolan sé kan jag

glémma att de lir sig sedan. For det 4r samma {6t dig och

t6r mig varken du eller jag lir oss na’t om vi inte trivs i den situation

vi befinner oss i. Jag forsoker att fA dom att trivas. Ja det 4r klart ordning
och reda far man ju kriva si den biten den ir ju en sjilvklarhet

och det andra far komma se n. [vir 9]

Detta kan sitta studiepassen i ett perspektiv som inte stimmer med det som
béde lirare och elever ger uttryck f6r nir de talar om ansvar under studiepassen
som ndgot som frimst handlar om att svara an mot de regler som finns runt
arbetet med arbetsuppgifterna. Under studiepassen kan lirare mer informellt

bygga upp goda relationer till sina elever.

Observation:

Liraren: Nu dr ni lite vil hogljudda f6rs6k dimpa er lite.
Liararen gar fram till tva av de pratande flickorna.

Liararen: Nu far ni prata arabiska. Du kan fa hilla lektion
pé arabiska for oss ndgon gang.

En av flickorna nappar pa férslaget. De far tillsigelse att
jobba. Det hinder inget. Fortsatt prat om arabiska. [brun 1]

En lirare dr orolig for att skolans fostrande uppgift, genom studiepasstiden, tar
Overhanden 6ver den kunskapsférmedlande. 1 ldrarintervjuerna finns ett
medvetande rérande kriterierna f6r en god inlirningsmiljé som dterkommer i
nistan alla intervjuer: Ett gott sjalvfértroende dr viktigt for att kunna lira och
genom en god stimning och en bra kontakt med eleverna kan ldrare skapa

forutsittningar for utvecklingen av detta sjilvfortroende. Lirarena talar till

144



exempel ofta om att ’se” vatje elev varje dag. Det dr tydligt att ndgra ldrare
utnyttjar studiepassen for att skapa en god elevkontakt. Det som utat kan ses
som okoncentration och bristande ansvarstagande hos elever (och lirare) kan

ocksa betraktas som ett nédvindigt och positivt inslag i skolarbete.

7.2 Kontroll genom regler och rutiner ur elevernas perspektiv

Lirare kontrollerar elevernas arbete genom att skapa en rad regler och rutiner
och eleverna dr delaktiga 1 att strukturera arbetet och ansvaret under
studiepassen genom att i praktiken férhilla sig till dessa regler, rutiner och
lirarnas strivan efter kontroll. Eleverna har olika sitt att férhalla sig och de
skapar ocksd mer informella regler och rutiner vilka framfor allt blir synliga i

clevers praktiska medvetande.

7.2.1 Planering, utvardering och loggboksskrivande

Eleverna har svirt att se meningen med att ligga ner tid pa att planera
studiepasstiden. De siger sig veta vad som ska gbras under studiepassen och
anser att det dr bittre att anvinda tiden till arbete och inte ligga tid pa att

planera det de dnda vet att de méste gora.

Eleverna tror att loggboken ska fylla frimst tvd funktionert. Skrivandet ska
dels 6ka elevernas medvetenhet om det de arbetar med men det ska ocksa ge
larare och férildrar en inblick 1 det arbete eleverna gjort under en arbetsvecka.
Minga elever har svirt att se meningen med detta. De skriver bara kort vad de
gjort under veckan och det 4r fi som tar hem dem till sina férdldrar dd Zngen
egentligen bryr sig om om fordldrarna har skrivit under eller inte [rosa 1). Bland elevernas
mentorer finns en stor skillnad 1 uppféljningen av loggb6ckerna. Nagon skriver
ofta en kommentar i elevernas loggbdcker och paminner ofta om att forildrar
miste skriva pa att det tagit del av den. Andra kommenterar mycket sillan och
bryr sig inte om att félja upp om férildrarna tagit del av boken. Loggbokens

funktion som en kontroll 6ver arbetet som blivit gjort har eleverna svirt att se

“6 Det finns ocksa elever som har helt egna forestallningar av syftet med loggboksskrivandet. En elev
tror att loggboken skall vara ett minne fran skoltiden sa att nér vi blir &ldre s& kan man ldsa dom
[rosa 4].
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dé ldrarna har listor pa vilka uppgifter som limnats in och anvinder dessa nir

de paminner de elever som missat.

7.2.2 Frihet och/eller kontroll

Observation:

Anders och Bengt brakar. Carl hat 4nnu inte tagit fram ndgot arbete.
David har uppe bécker men jobbar inte. Emil kommer in 13.44

med b6ckerna.

13.47 Anders och Bengt inte iging

13.48 Fredrik och x kommer in.

13.50 Fredrik fragar om han far ga ut. Fir ett nej men gér i alla fall

ut utan att géra nagot visen av det. Liraren marker inget?

14.00 Carl och Gustav plockar ihop och gar ut. Tar ej med pennfodralet.
In igen. Gustav snackar moppe med Bengt och Anders. Byter till tyska.
14.02 Anders, Bengts och Catls horn umgés. Har helt slutat att arbeta.
Snurrar runt i hérnet.

14.05 Liraren till det oroliga hérnet. Sitter sig sedan vid katedern.
14.10 Anna himtar Blenda till grupprummet.

14.25 Pojkhérnet dr iging och diskutera Volvons sikerhet jamfért med
andra bilmarken. [vit 5]

Bade elever och lirare anser att arbetet under studiepassen fordrar ett stort matt
av eget ansvar frin elevernas sida. De dr ocksd Gverens om att ansvar i skolan
innebdr att svara an mot skolans krav att under studiepassen arbeta med de
uppgifter lirarna bestimt och att limna in dem i tid. I observationen ovan ir
det litt att dra slutsatsen att eleverna inte lever upp till att ta detta ansvar.
Minga elever dr sysselsatta med allt annat dn skolarbete. Trots det dr det
forhastat att dra slutsatsen att de inte tar ansvar. Ses ansvar som en friga om
uppgifterna ir gjorda eller inte sa gdr det inte att dra slutsatsen att eleverna i
observationen inte tagit detta ansvar. I ett elevperspektiv dr beskrivningen av
strivan efter kontroll 6ver studiepasstiden en beskrivning av strivan efter
friutrymme medan det i ett lirarperspektiv dr en beskrivning av strivan efter att

uppritta regler och rutiner for att reglera detta friutrymme.

En elev hinvisar till en ldrare som alltid talar om att ju mer frihet eleverna fir ju
storre eget ansvar maste de ta. Vitsen med studiepassen det dr vl att man ska fi lite
meer fribet och bestimma sjily, extra tid att jobba meed uppgifterna, man far mer tid att jobba

med det man ar samre pa for annat gir snabbare [rosa 2. Under studiepassen kdnner sig
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eleverna ha viss kontroll 6ver vad de ska arbeta med. Det finns ofta flera
uppgifter som stir pa tur att I6sas och elever uppskattar méjligheten att kunna
vilja att géra de uppgifter som upplevs roliga. O det dr roligt och det intresserar en
sd kan man fortsatta hur linge som belst [bron 4. Det som dr roligt dr oftast det som
kriver lagom mycket anstringning. Ett fital elever sdger sig medvetet utnyttja
studiepassen for att trina sidant som upplevs svart.

Friheten kopplas till ett 6kat inflytande Sver den egna atbetssituationen.
Studiepassen jimférs di med “vanliga” lektioner. Under passen kan en elev
sjilv vilja arbetsuppgift och det finns ocksd mdijlighet att vilja att inte arbeta
alls. Under vanliga lektioner maste alla arbeta med samma dmne oavsett vilket
individuellt behov som finns. Friheten upplevs bidra till att arbetet blir roligare.
Man bebiver inte sitta tyst utan man kan sitta och diskutera (hum) “skolarbete”. 1 issa
dagar kanske man inte kdnner for matte och sa kan man jobba med nagot annat |rosa 3.
Frihet kan ocksd definieras som frihet frin ndgot. Det positiva med
studiepassen dr till exempel friheten frin genomgingar da dessa ofta upplevs
som ett hinder 1 arbetet. Mattelektioner dr ndstan bara genomgdangar men det tar en haly

timme en del mattegenomgangar, man binner inte att jobba |vit 4).

Frihet innebir ocksé frihet att vilja att inte arbeta. Att sitta och prata en hel
lektion innebdr, enligt eleverna, att en elev inte tagit sitt ansvar fullt ut men det
finns ingen som kan tvinga nagon att arbeta. 17/ jag hellre ga och sdtta mig i
kafeterian den har lektionen sa far jag vl gora det men da far man mer att gora hemma . ..
det dr ju mitt eget ansvar att jag jobbar under studiepassen |rosa 1]. De som viljer att inte
arbeta fir skylla sig sjilva och riskerar att det paverkar betygen. Det hinder
inget sdrskilt om elever bestimmer sig for att inte arbeta under ett studiepass.
Det dir bara att ldrarma skulle tiata lite da men det ar ingen som direkt bryr sig. Man kan

bestimma sig for att inte gora nagot, det ar ganska vanligt [vit 5).

Friheten att ocksé vilja att inte arbeta betyder inte att detta val 4r accepterat av
lirarna. Det finns elever som viljer att géra en del arbete hemma f&r att kunna
ta det lugnt under passen wen samtidigt kan man inte bara sitta ddr, man mdste ha
ndgot framfor sig annars blir ju liraren arg om man sdager si [svart 2] . Eleverna upplever
en skillnad mellan arbetslagets lirare nir det giller graden av tolerans och
kontroll. ...wdr man har x da mdste man jobba. En del dr jittesndlla och en del dr

jattestranga. Kollar man inte sd far man skl |svar 2).
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Det ir bara i tvd av intervjugrupperna som eleverna sjilva kommer in pi att
lirarna har betydelse £6r elevernas méjlighet och f6rmaga att ta ansvar. Lirarnas
uppgift beskrivs av dessa elever som att skapa och ta till vara elevernas intresse.
Dom fir ju gora uppgifter for allt hinger pd vilka uppgifter dom ger ut rosa 51 Pa en direkt
friga om ldrarnas roll under studiepassen beskriver eleverna frimst tre omraden

de anser vara lararnas ansvar:

- att studiepassen fungerar rent praktiskt. Det dr ldrarna som har ansvar
tor att det finns arbetsuppgifter, att passen inte innehaller f6r mycket

arbete och att eleverna far tillbaka inlimnade uppgifter.

- att elever som behdver hjilp med arbetet far det. Lararna maste #itta runt
omkring sig, vilka dr det som bebiver hjalp egentligen si att dom inte gar och pratar
[fritid med ndgra elever och sa sitter dom andra och ricker upp handen och far ingen

/?jd/p [Brun 2].

- att uppritthélla ordningen. Lirarna ska se till att det dr lugn och ro och

att man jobbar och inte bara sitter dar [orun 1].

Elevernas férvintningar kan ses i relation det som Bauman (1996) beskriver
som en vana att limna 6ver ansvar till institutioner att skapa regler for ett
acceptabelt beteende. Samtidigt visar elevernas férvintningar pa lirarna att de,
liksom ldrarna, har en tvetydig syn pa frihet och kontroll. Eleverna siger sig ha
frihet att arbeta med vad de vill om de vill, samtidigt som de ger lirarna en
kontrollerande uppgift. I flera intervjugrupper upplever eleverna en motsittning
mellan sin syn pa det egna ansvaret och de funktioner de tilldelar lirarna. Do
har ocksa till uppgift att hilla lite koll pa oss men egentligen dr det lite fel for nar det ar

Studiepass det ar ju dar man ska lira sig att ta eget ansvar [vit 3).

En elev 16ser denna motsittning pa ett intressant sitt dd hon menar att varje
elev har ansvar for sitt eget arbete och sitt eget handlande och att lirarens
uppgift dr att ta ansvar f6r hela elevgruppen. Andra elever siger att de har eget
ansvar men att det 4r ldrarnas uppgift att lira dem att ta detta ansvar. Dom mdste
1nog ta ansvar for att vi ska ta ansvar for det vi ska ta ansvar for ...Dom kan inte ta ansvar
for oss men dom kan ta ansvar for att lira oss att ta eget ansvar [vic 4. Samtidigt siger
eleverna att detta borde de ha ldrt sig redan 1 ar 6. Nu hjdlper det inte att dom gar
ombkring och manar pa ... nu finns dom bara till ndr man behover dom [rosa 1). Elevernas
syn pa lirarnas funktion visar en tvetydighet i synen pi det egna ansvaret. A ena

sidan ser elever moijlighet att utéva kontroll 6ver studiepasstiden genom att
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utnyttja den frihet som finns. A andra sidan ges lirarna en sjilvklar ritt att
begrinsa denna frihet. I flera intervjuer finns krav pd att lirarna ska kontrollera
arbetet och elevgruppen samtidigt som eleverna har ritt att utéva motstind mot

denna kontroll med friheten som grundldggande argument.

Observationerna visar att det finns stora skillnader i hur arbetslagets lirare
utbvar sin kontroll i praktiken. Vissa lirare forsoker hélla sig strikt till de regler
och rutiner som ldrarna gemensamt beslutat. Andra ldrare férséker bygga sin
kontroll pa att skapa en kamratlig stimning. I elevintervjuerna tar flera elever

upp denna skillnad.

- Vad ir lirarens uppgift under studiepassen?

- Vara till hands. Kolla 6ver klassen. Inte fa raseriutbrott.
- Det dr vissa som dr stringare 4n andra som Lena. Klas
ar snill som en kissekatt. Lena dr som en tiger.

- Vilket foredrar man dé, kissekatt eller tiger?

- Kissekatt.

- En blandning. Om dom ir f6r snilla sa kan man ju gbra
vad man vill. Man ska kunna ta eget ansvar men dom ska

ocksd ha koll pa en. [svart 4]

Nigra elever tycker sig ha genomskéddat talet om frihet under studiepassen. De
informerar mig om att det egentligen inte finns nigon storre frihet under passen
da det finns uppgifter som masta goéras. Det gar dirfor inte att vélja att arbeta
med ett dmne eller en uppgift. Friheten stricker sig till att vilja nir under
veckan en uppgift ska gdras. Tar man fasta pd skolans uppgift att sortera
(Woodhall, 1997) sd finns det inte heller nidgon storre reell frihet for de elever
som vill lyckas 1 skolan. ”Att kunna ta eget ansvar” tycks ocksa ha blivit kriterier
1 evalueringen av eleverna. Ett kriterium som kan hinféras till de som enligt

Skolverket (2005) inte dr sa ldtt att uppticka.

7.2.3 Rum for ”det sociala”

I elevers och ldrares praktiska handlande under studiepassen ges en bild av vad
det innebdr for eleverna att utéva kontroll 6ver det friutrymme som erbjuds.
Detta ger i sin tur en bild av att studiepassen fyller en helt annan funktion dn att
Oka eclevers lirande. Passen dr en tid att umgas och utveckla informella

kontakter. Minga elever ger ocksd uttryck for detta i intervjuerna. Studiepassen

149



beskrivs som ett andningshdl 1 en annars stressig skoldag. Eleverna talar ocksé
om studiepassen som en tid att virda de sociala relationerna med klasskamrater

och larare.

Observation:

10.40. — studiepasset startar

10.50 - nistan alla de elever som sitter i klassrummet har kommit iging
med arbetet. Tva flickor och en pojke sitter och smapratar. Vad skulle

de gbra om de upptickte att de var homosexuella? ...... Samtalet pendlar
6ver till film. Kan filmer vara oticka? En av dem hévdade flera ganger att det
inte finns ndgra oticka filmer.

11.15 — Fortfarande sméprat om ditt och datt. ”om mina féréldrar skulle
skilja sig sa skulle jag bli alkoholist, jag skulle bli sa jikla arg.” ”Mina
forildrar har varit gifta i 20 4r....” Fortsitter att diskutera skilda féraldrar
och en kompis som inte triffat sin pappa.

De tre eleverna har under studiepasset avhandlat de flesta av livets viktiga
fragor utan att fordjupa sig 1 ndgon av dem. [brun 2]

Nigra elever uppskattar att mest tid under studiepassen gar it till att umgis.

- Ar det lagom arbete si att jag kiinner att jag hinner med det d4 kan
jag gbra det nu men ar det sd att det dr mycket sa kanske man

skriver en mening och s pratar man tio minuter och sa skriver man
ett ord och sd pratar man tio minuter igen. Jag kan nog gbra bide och.
- Inte ja.

- Den kan man ju men jag vill inte. Jag har ingen vilja. [rosa 5]

- Om man sitter i grupprummet sa brukar man bara sitta och prata
och nir liraren kommer si brukar man, oh jiklar nu miste jag jobba
och sd visar man en uppgift som man gjorde da’n innan. Och se hur
mycket jag har gjort! [brun 4]

For de elever som inte klarar av att biade arbeta och umgas blir arbetet under
studiepassen stressande. Det an ta en kvart innan man kommer igang. Om man borjar
prata om ndgon intressant pd rasten sa Ran man fortsitta med det pa lektionen och sa kollar
man och jidrar... Och sd dr det si skint att bara sitta och prata med nagon |vic 4. Denna

ineffektivitet gor att flera elever siger sig inte hinna med sina arbetsuppgifter.

Smépratet under studiepassen skapar en kidnsla av samhorighet och en bra
stimning. Kinslan av att vara en sammansvetsad elevgrupp kopplas till de

méjligheter till informella kontakter som finns under studiepassen.
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- Man blir ssmmansvetsad och det tror jag beror pa att man umgis
bra pa studiepassen.

- Det dr mysigt pé fredagen. Da forsvinner allt det stressiga och da
tar man fram det mysiga. Da dr vi sociala. Lirarna dr ocksa sociala
da. Dom dr nog ocksa glada att det dr helg och det dr mysigt att man
far den tid med ldrarna med.

- Vi har en ganska bra balans i var grupp mellan att jobba och det dr
bra att alla kinner alla och vi dr bra kompisar allihop. Alla dr ju med
om man drar ett skimt och (nidstan alla) lirare 4r 6ppna och hinger

med. [rosa 1]

Nir studiepassen som ett stille att umgas kommer pi tal skrattar manga elever.
Samtalet med kamrater handlar sillan om det arbete som ska goras. Eleverna
kan inte tinka sig skolan utan detta smédprat. Smépratet leder enligt eleverna till
en bra stimning i klassen vilket i sin tur ger fOrutsittningar for ett bra
skolresultat. Ar det bra Stamning sa far man bra betyg ocksa |vic 4). Studiepassen skapar
ocksa bittre kontakt mellan elever och lirare da flera lirare ocksd deltar i detta
smaprat. Vissa lirare ... tycker vildigt mycket om eleverna och gar runt och pratar, det
blir roligare stamming brun 4). De flesta elever upplever inte att de blir stérda. Denna
sociala effekt av studiepassen dr en av anledningarna till att ingen av de
intervjuade eleverna vill att studiepassen tas bort. Négra elever beskriver dock
att de stors av de ldrare som gar omkring och smdpratar. Det blir dnddi en negativ
sak for om man sitter och pratar med liraren sd fir man inte giort det man skulle ha gjort

[brun 2].

7.3 Sammanfattande kommentarer - Regler och rutiner som
produktion och/eller reproduktion av skolan som system

For att kunna ta ansvar fordras det att det finns ett friutrymme, négot att ta
ansvar f6r. Under studiepassen ges eleverna en viss frihet da de far méjlighet att
vilja mellan ett antal arbetsuppgifter. Beroende péd hur de viljer har de ocksa,
enligt lirarna, mojlighet att paverka sina studieresultat. Ett idealiskt scenario ér
att elever viljer att utnyttja tiden till att arbeta med dmnen de har svart f6r. Bade
lirare och elever dr Gverrens om att eleverna genom studiepassen ges denna
mojlighet men att det f6r manga elever inte fungerar enligt planerna. Lirarna i
unders6kningen ligger ner mycket arbete pa att fa eleverna att frivilligt vélja att
arbeta med skolans arbetsuppgifter. Tillsammans férséker de skapa tydliga
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ramar fér arbetet och genom att f6lja dessa skulle eleverna tryget kunna limna
6ver det egna ansvaret till skolan. Vore det sa enkelt hade det satts punkt i

denna avhandling innan den kommit sa hir lingt.

Men verkligheten 4r som synes mer komplex och motsigelsefull. Det finns en
tydlig svarighet att i skolan kombinera frihet och kontroll vilket péverkar
struktureringen av clevers ansvar foér skolarbetet. Den frihet som eleverna
erbjuds dr omgirdad av en rad regler och att ta ansvar ér att félja dessa. Strivan
att kontrollera friheten kan ses i relation till Jacksons (1968/1990) tre
férutsittningar for arbetet 1 skolan, &verbefolkning, stindig bedémning och
maktutdvning (se sid. 069). Dessa forutsdttningar rymmer i sig en rad

motsittningar.

En viktig férutsittning for att eleverna ska folja skolans regler anses vara att
lirarna har méjlighet att utveckla en tillitsfull relation till eleverna genom vilken
de pa ett personligt sitt bide kan stotta och kontrollera eleverna. Samtidigt gor
overbefolkningen att ldrarna anser sig ha svart att hinna med att anvinda de
verktyg som inférts f6r kontroll och utvecklingen av en mer personlig kontakt.
Minga ldrare siger sig till exempel inte hinna féra en dialog med eleverna i
loggbockerna. Eftersom lirarna i loggbockerna inte fér denna dialog ser de

flesta elever planeringen och utvirderingen som meningslés.

Overbefolkningen gor det ocksi svart att kombinera de ideal manga lirare har
av att undervisning dr effektivast om varje elev fir ta ansvar for sitt arbete
utifrdn sina egna forutsittningar och behov. I ett av de undersékta arbetslagen
har ldrarna individualiserat kravet pa ansvarstagande genom inférandet av
ledstangsgruppen. 1 andra arbetslag ligger det pa varje ldrare att géra denna
individanpassning. Alla lirare har ndgon slags system for att kontrollera vilka
arbetsuppgifter eleverna limnat in och de paminner elever som inte klarar att
limna in i tid men ihirdigheten varierar. De allra flesta lirarna bir pa en bild av
att de genom att bygga upp en nira och tillitsfull relation till var och en av sina
elever kan skapa trygghet och sjilvfortroende hos dem vilket i sin tur bade
underlittar inlirning och stirker viljan att ta eget ansvar. Detta ideal upplevs
ocksd svirt att realisera i relation till 6ver hundra elever. Inférandet av
planeringsbok och mentorssystem ér ett f6rsok att trots 6verbefolkningen skapa
nira relationer for att bade synliggéra och kontrollera eleverna. Férutsittningen
for att detta ska fungera hinger helt pd lirarna. Ocksd studiepassen kan ses i

relation till detta relationsbyggande di bade lirare och elever medvetet eller
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omedvetet utnyttjar tiden under studiepassen till att bygga upp en mer personlig
kontakt.

Eleverna ser att friheten pd ett plan 4r odndlig da de kan vilja att inte arbeta och
de ser inte att lirare har nigon mdjlighet att tvinga dem. Négra elever menar att
lirarna egentligen inte bryr sig om elever arbetar under studiepassen eller inte
dé det dr upp till eleverna att sjilva ta konsekvenserna av sina val. Lirarna har
som uppgift att bedéma och i detta ligger ett inbyggt tving att svara an till
skolans regler. Att inte arbeta ér 1 realiteten inte ndgon valméjlighet f6r en elev
som vill Iyckas i skolan. Hela skolan som system vilar pd bedémning som ett
effektivt medel f6r yttre kontroll och eleverna forlitar sig pd att det ska vara sé.
Eleverna kan varken lita pa sig sjilva eller sina kamrater nir det giller att skapa
en milj6 som gor det méjligt att 16sa de uppgifter de blivit tilldelade. De siger
att de behover lirarna bade £6r att studiepassen ska fungera praktiskt och f6r att
uppritthdlla ordningen. I synen pa eclevers ansvar reproduceras lirares och

elevers traditionella positioner.

Bara genom att se pa hur mycket av beskrivningen av regler och rutiner som
bygger pa lirares respektive elevers utsagor dr det ldtt att se att det inte formellt
har skett nagra stora férandringar i maktférhallandet mellan lirare och elever.
Det ir lirarna som sitter upp ramarna for arbetet under studiepassen och
eleverna forvintar sig detta. I detta framtrider ett traditionellt sitt att se pa hur
ansvar skapas och uppritthalls i skolan. Samtidigt agerar lirare i praktiken
mycket olika. En del lirare 4r noga med att f6lja de regler och rutiner som
beslutats tillsammans med kolleger. Andra lirare frangir helt eller delvis de
gemensamma besluten. Lirarna férvintas pa skol- eller arbetslagsniva
tillsammans skapa ramar f6r elevernas arbete men manga lirare handlar utifrin
sin egen Overtygelse eller utifrin vad som upplevs littast i den konkreta
situationen. Vanan att st ensam vid utovandet av larararbetet och ha frihet och
rittighet att agera individuellt dr Overordnad kravet pa att agera som ett
kollektiv. Det krivs en stark Overtygelse hos en lirare for att han/hon ska
kunna vara drivande i relation till de regler och rutiner som beslutats. Risken ér
stor att detta skapar en regelrelativism. Genom inférandet av lirarlag och mer
kollektivt lirararbete arbetar lirare fram gemensamma referensramar men varje
ldrare tar sig ritten att tolka dem individuellt vilket leder till att de i praktiken
inte har den betydelse som skulle kunna forvintas. Det dr intressant att dra

paralleller till besktivningen av det hdgmoderna samhillets som ett samhalle dar
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gemensamma referensramar fir mindre betydelse (Bauman, 1996, 2002; Beck &
Beck-Gernsheim, 2002; Giddens, 1997; Ziche, 1984).

Lirares och elevers beskrivningar av de regler som byggs upp runt elevers

ansvarstagande och hur dessa pédverkar och paverkas av rutinerna for

verksamheten ger en motsigelsefull bild av hur elever i skolan férvintas

utveckla ett ansvarsfullt beteende. Med hjilp de antaganden som Colnerud

(2004) redogor for ndr det giller moralisk normpéverkan i skolan kan ldrares

och elevers syn pa hur elever 1 skolan utvecklar ett ansvarsfullt beteende

sammanfattas pa foljande sitt:
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Att f6lja regler: Ansvar utvecklas genom att elever far tydliga ramar f6r
sitt handlande.  Genom att sitta upp regler for arbetet under
studiepassen vill lirarna hjilpa eleverna att utveckla ett ansvarsfullt
beteende. Eleverna tar for givet att ldrarna ska skapa regler for arbetet

trots att de manga ginger bryter mot dem. Eleverna halls ansvariga.

Omsorg: Genom att skapa en tillitsfull relation till eleverna anser flera
larare att de ocksa kan péaverka eleverna till att vilja ta ett stort ansvar for
sitt skolarbete. De mest skiftande férhéllningssitt kan av elever tolkas
som ett bevis pd omsorg. Bade lirare som 4r som tigrar och lirare som
ir som kissekatter kan uppfattas visa omsorg om eleverna. Alla elever
uppskattar att ha en god kontakt med lirarna men kopplar inte medvetet
ihop detta med att utveckla ansvar. Snarare uppfattar eleverna
relationsbyggandet under studiepassen som ett sitt att fly undan ansvaret

for arbetet.

Inldrning: Flera av de regler som skapas runt arbetet har som syfte att
lira eleverna att ta ansvar. Inférandet av planering och utvirdering av
det egna arbetet liksom inférandet av ledstingsgruppen kan ses som

verktyg fOr att hjilpa eleverna att lira sig ansvarstagande.

Intellektuell reflektion: Intervjuresultaten visar inte att lirate och elever
tillsammans reflekterar 6ver rimligheten 1 de regler som satts upp for
arbetet under studiepassen. Det dr mojligt att enskilda ldrare f6r dessa
samtal med eleverna men nagon formell ordning fér ett sddant

inflytande finns inte.



o Icke pdverkan: ingen av de intervjuade ger uttryck for uppfattningen att
elever har en naturlig ansvarskinsla som kan skadas om skolan avsiktligt
forsdker paverka den.

Det finns stora likheter mellan synen pa hur elever utvecklar ansvarstagande
och en traditionell syn pa kunskapsutveckling som en friga om 6verféring. Den
tydliga koppling mellan ansvar och inflytande som kommer till uttryck i Lpo94
(Utbildningsdepartementet, 1998) gir inte att uppticka i mitt material, vilket
kan tolkas som en skillnad mellan elevers och lirares levda ansvar och det

ansvar som uttrycks 1 officiella styrdokument.

Den skillnad som finns mellan ansvar som det kommer till uttryck i
skolaktorernas diskursiva medvetande och i deras praktiska medvetande visar
att uttrycken fér maktutévningen i skolan inte dr endimensionell och
enkelriktad. Ansvar som diskursivt medvetande 4dr att arbeta effektivt under
studiepassen. I det praktiska handlandet (medvetandet) blir studiepassen lika
mycket en tid att virda relationen till kamrater och lirare (elever). Detta 4r en
intressant aspekt som visar att den frihet som erbjuds utnyttjas till nagot annat
an det som officiellt dr syftet med studiepassen, att ge elever méjlighet att ta
storre ansvar for sitt eget lirande. Denna bild av skolan ”som en arena for att
ha roligt och som en skadeplats f6r social samvaro, som en plats att umgis med
vinner och for socialisationsutveckling, snarare 4n for ldrande och
socialisation” (Dovemark, 2004) ses ofta som nigot obnskat. I min
unders6kning visar detta sig i ldrarnas strdvan att skapa regler och rutiner runt
studiepassen for att hélla eleverna fokuserade pa skolarbete. Samtidigt visar
flera lirare i min underskning att de i det praktiska medvetandet manga ginger
hjilper till att forstirka elevernas bild av skolan som en skadeplast fér social
samvaro genom att de sjilva, liksom eleverna, tar till vara den frihet som finns
under studiepassen fOr att skapa personliga kontakter. Ansvar blir i det konkreta
handlandet nigot mer dn bara en reproduktion av en traditionell bild av att
ansvar i skolan dr att f6lja skolans regler och rutiner. Ansvar blir att bygga upp
relationer f6r att skapa den trygghet och tillit som anses vara férutsittningen for
lirande och ur elevernas perspektiv ocksd en foérutsittning f6r att std ut med

livet i skolan.

Att ta ansvar dr i hog grad ett individuellt projekt. I den frihet som erbjuds
sdger eleverna att de kan vilja att inte arbeta. I skolan blir detta i realiteten ett
”icke-val” dé risken dr stor att det paverkar betygen. Synen pd eleven som

autonom och fri att fatta egna beslut krockar med bilden av en mycket ensam
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individ som tar pd sig hela skulden om hon/han inte klarar att ta eget ansvar.
Detta kan ses som ett exempel pda hur individualiseringen i det hégmoderna
samhillet (Bauman, 2002; Beck & Beck-Gernsheim, 2002; Giddens, 1997)
kommer till uttryck i elevers syn pa sin skolsituation. Ansvaret for det egna livet
ligger pd vars och ens axlar samtidigt som en rad faktorer som styr elevernas val
ar svara att paverka. Man tar eget ansvar och far skylla sig sjily om man inte arbetar
tillrdckligt sa man fir IG vie3).

Med de regler och rutiner som skapas i relation till elevernas ansvartagande
under studiepassen finns en strivan att reproducera skolan som system.
Samtidigt erbjuds det i arbetet under studiepassen och i elevernas eget ansvar en
frihet som uppskattas av manga av de intervjuade, bdde elever och ldrare. 1
detta skapar lirare och elever ocksa regler och rutiner vilka bidrar till att manga
av de intervjuade wupplever att livet i1 skolan stindigt foérdndras. 1
beskrivningarna av de férdndringar som skett med inférandet av studiepassen
och ett Okat elevansvar anar man ocksi hur traditionella skolstridet”
fortfarande utspelas om 4n pa en ndgot annan arena. Ett exempel dr den
diskussion som foérs om vilka dmnen som ska bidra med tid till studiepassen
och vilka lirare som ska tjanstgéra under dessa pass. I dessa diskussioner kan
man ana att det finns en kamp om tid mellan skolans olika 4mnen och att man i

detta ocksa vill markera graden av betydelse.
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8 Makt och motstand

Elevers och lirares forméga att paverka struktureringen av elevers ansvar for
sitt arbete bestims av de positioner de tilldelas i skolan som system (Giddens,
1984). Lirare har den formella makten att leda arbetet i skolan och i detta ingar
att ge elev inflytande 6ver form och innehdll i skolans verksamhet
(Utbildningsdepartementet, 1998). Samspelet mellan lirare och elever
aterspeglar det Giddens (1984) beskriver som kontrollerandets dialektik (the
dialectic of controle). Bade lirare och elever bade paverkar och paverkas dven
om positionerna ir ojamlika. I detta kapitel beskrivs och analyseras elevers och

lirares syn pé elevers ansvar utifran ett maktperspektiv.

I beskrivningen av de regler och rutiner som skapas runt elevers ansvar
framtrider frihet och kontroll som tvd centrala begrepp f6r bade elever och
lirare. Lirares och elevers strivan efter kontroll visar sig ha tvd helt olika
utgingspunkter. For lirarna ligger méjlighet till kontroll 6ver elevernas frihet 1
inférandet av regler och rutiner. I elevernas beskrivningar ligger elevers
moéjlighet till kontroll just i friheten. De skilda utgingspunkterna kan férstas
utifrin elevers och ldrares olika positioner. Det dr ldrarna i intervjuerna som
officiellt har sjilvklar ritt och skyldighet att skapa rutiner runt arbetet under
studiepassen och det 4r de som har kontroll 6ver arbetets innehall. Eleverna har
inte en position som gor det mojligt f6r dem att paverka detta om inte ldrarna
inbjuder dem till att f4 ett formellt inflytande. Eleverna i undersékningen ser sig
inte ha nagra stérre mojligheter att utéva inflytande 6ver arbetets innehéll och
flera elever anser inte heller att det dr 6nskvirt. Det finns anledning att anta att
det i dessa skilda utgingspunkter finns en moijlighet att férsta de svarigheter

lirare upplever med att fi elever att ta ansvar fOr sitt skolarbete.

Lirarna gbr fa kopplingar mellan ansvar och inflytande. En lirare nimner
inflytande som en férutsittning fér ansvar och menar att nir elever ska planera
och fatta egna beslut om arbetet miste de ha nigot att utéva inflytande Gver.
En annan lirare siger att studiepassen ger cleverna en viss frihet att sjilva
planera sin tid men ocksd att det skulle vara intressant att dannu mer forma
undervisningen tillsammans med eleverna ... men att vi som ldrare har koll pa ramarna hsst
6. Att det bara dr ett fital lirare som 1 intervjuerna talar om att 6ka elevernas
inflytande 4r intressant. Nir timplaneforsoket startades i kommunen gjordes det
med en féreldsning om elevinflytande. Efter denna fick varje arbetslag i uppgift

att formulera mél med arbetet utan timplan och en stor del av arbetslagen skrev

157



dd mdl med syfte att 6ka elevinflytandet. Inférandet av studiepassen kan ses
som en form for Skat inflytande men i intervjuerna gbr varken lirare eller elever

denna koppling.

D4 det i styrdokumenten finns en nira koppling mellan ansvar och inflytande
blev elevers syn pa inflytandet 6ver atbetet i skolan ett sidrskilt tema i
clevintervjuguiden. Eleverna kommer dven spontant in pa inflytande nir de
beskriver arbetet under studiepassen. Inflytande kopplas till en kinsla av frihet.
Eleverna anser sig ha visst frihet under studiepassen dd de kan bestimma vilka
uppgifter de ska arbeta med och for vissa lirare fir de ocksd bestimma var de
ska sitta samt om de ska 16sa uppgifterna enskilt eller tillsammans med ndgon
kamrat. Att fi bestimma ndr en viss uppgift ska gbras ger eleverna frihet och
eget ansvar dd man kan arbeta med vad man kdnner for och vad man bebiver [rosa 3] . 1
vissa uppgifter sitter lirarna vida ramar och da anser sig eleverna ocksd kunna
bestimma uppgiftens innehall. Eleverna anser sig dessutom ha ritt att
bestimma om de ska arbeta eller inte. Flera elever nimner friheten att vilja

sittplats under studiepassen och méjligheten att lyssna pa musik.

Liararna bestimmer uppgifternas innehall och nir de ska vara klara. Studiepassen
ar egentligen en slags lektioner. Det vi inte gor pd lektionerna gor vi pa studiepassen si det ar

som lektioner men dnda inte [vic 2).

Fa elever siger sig vara intresserade av att fi mer inflytande Over arbetets
innehall. Lirarna ska bestimma innehallet och eleverna ska bestimma nar de
ska arbeta med de uppgifter de blivit tilldelade — ja sd dr det i alla fall bron 4. Det
ar for de flesta sjilvklart att lirarna ska bestimma vad som ska gbras och att
eleverna har ansvar for att det blir gjort. Detta forklarar eleverna utifran tre

olika utgingspunkter:

o Avsaknad av demokratiska férebilder — Det skulle ta f6r lang tid och bli
alldeles for rorigt om eleverna skulle vara med och bestimma om
innehillet i skolatbete. A/ har inte samma dsikt. Om alla skulle vara med och
sdga sitt skulle det bli helt katastrof brun 1). Elever tror att det skulle ga dt
pipsvingen Wie 4 om de skulle bestimma ramarna. Fér minga viljor
upplevs skapa kaos. Jag tycker att det dr bista att en bestimmer och det dir

liraren [rosa 3].
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o Innehdllet i skolan 4r redan bestimt — Skolans innehdll finns redan
bestamt i liroplaner och kursplaner. Det ér lirarnas uppgift att veta vad
som stir i styrdokumenten och att ligga upp undervisningen si att
eleverna kan uppna de mal som finns. Om inte lirarna har den uppgiften
skulle det ga lika bra att ha outbildade vuxna i skolan som bara gick
omkring och kontrollerade att eleverna arbetade med nagot.

o Okunskap - Att vara med och ha inflytande 6ver innehillet i skolan ses
av flera elever som omdijligt da de anser sig sakna den erfarenhet och
den kompetens som fordras. 177 vet ju inget man kan ju inte redan veta det
man ska lira sig dd dr det ju ingen idé, det ar ju svart att veta vad som finns |rosa 1].
De ser dirfor en risk att de skulle vilja att géra det de redan kan. Négra
elever anser att skolans idé ér att de ska fa lira sig sidant som de inte
redan vet. Skulle man syssia med sitt intresse ocksd pa skolan sa skulle man inte
ldra sig ndgot, sina intressen haller man ju anda pd med |vic 2). Eleverna anser att
bristen pa erfarenheter hindrar dem fran att utéva inflytande &ver
arbetets innehdll. De ger ocksd uttryck for en syn pd skolan som en
sirskild praktik 1 vilken férutsittningarna och utgingspunkten for
lirandet skiljer sig frin de som existerar i livet utanfér skolan (jmf t.ex.
Carlgren, 1999).

Den tvekan mot ett 6kat inflytande vad giller innehéllet som man kan se hos
eleverna kan kopplas till deras syn pa syftet med arbetet under studiepassen.
Milet dr att uppgifterna ska kunna limnas in i tid. Allt som kan inkrikta pd den
tid de har till sitt férfogande ses pd med skepticism. Det finns heller ingen
indikation pa att eleverna ser inflytande som en rittighet eller att det skulle
kunna géra skolan mer meningsfull. Den dokumenterade bilden av inflytande ér
i stillet att det blir rérigt och ineffektivt. Nagra elever dr tveksamt positiva till
att fi ett storre inflytande Sver skolarbetet. De tror att de skulle bli rorigt i

bérjan men att det skulle bli littare om de gavs méjlighet att trina.

Det finns dock vissa frigor eleverna sdger sig vilja ha ett 6kat inflytande 6ver.
De vill vara med och bestimma 6ver mingden arbete da de under vissa veckor
har alldeles f6r mycket att géra. De vill ocksa ha inflytande 6ver schemat da det
ibland inte finns nigon rast mellan studiepassen och andra lektioner. De wvill
ocksa kunna paverkan klidkoden som till exempel om de ska fa bira ytterklader
och keps/mossa under lektionerna samt om det ska spelas musik under

studiepassen eller inte.
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Min undersékning visar att ldrarna tar pd sig det fulla ansvaret for att skapa
regler och rutiner for arbetet. Och eleverna ger lirarna detta mandat da de inte
ser sig vara i den positionen att de kan vara delaktiga i att ta detta ansvar. I detta
kan man férsta lirares och elevers skilda utgangspunkter nir de talar om frihet.
Lirarna ser som sin uppgift att sitta upp grinser for friheten. Eleverna ser som
sin mojlighet att utnyttja den frihet som erbjuds dem. Men varken ldrare eller
clever ger uttryck for att denna maktordning kan vara problematisk i

forhéllande till de krav som stills pé ett 6kat ansvarstagande fran elevernas sida.

Aven om huvudtendensen ir att poingteringen av elevers eget ansvar och dess
materialisering i studiepassen inte i grunden innebdr en avvikelse frin en
traditionell syn pa liraren som den kontrollerande si kan man i det praktiska
medvetandet ana att det 1 vissa avseenden produceras nagot nytt. I arbete under
studiepassen framtrider en strivan hos bade lirare och elever att bygga upp en
personlig relation i vilken ldrare inte sjilvklart tar pd sig att kontrollera och
disciplinera. I arbetet under studiepassen och i att ge elever ett 6kat ansvar for
skolarbetet har bade lirare och elever makt om dock pa olika villkor. Samtidigt

finns det ett visst matt av maktloshet.

8.1 Lirares makt och maktloshet

Det ir i det konkreta klassrumsarbetet som elever och ldrare tillsammans skapar
och uppritthiller en “studiepasskultur”’. Trots alla rutiner och regler som
skapas runt elevernas arbete uttrycker lirarna i intervjuerna ofta en kinsla av
maktléshet ndr de talar om elever som inte klarar att ta eget ansvar fOr sitt
arbete. Att atbeta med elever som dr okoncentrerade, omotiverade och har
bristande social kompetens upplevs av lirarna som problematiskt och
energislukande, bade f6r dem sjilva och f6r de lugna, ansvarstagande eleverna.
Flera lirare anser att de fir ligga ned allt f6r mycket tid pa att fd eleverna att
gora sina uppgifter och att férhindra oro i elevgrupperna. De siger att manga
elever dr haglsa och har svirt att anstringa sig nir det tar emot. Orsaken till
detta ldggs ofta utanfor skolan och upplevs dirfor svart att paverka. Det finns

elever, menar de, som har en orealistisk bild av vad atbetet i skolan fordrar. Far

4 Studiepasskultur definieras har som handlingar som upprepas, delas med andra och innehaller
normativa férvantningar och mening som gar utéver de omedelbara malen med en handling (Dawes
& Donald, 2000).
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en elev IG-varning tar han/hon for givet att det ska gi att ordna ett godkint
betyg genom att till exempel limna in ett litet extraarbete.

- Det finns en héagloshet bland méinga unga. Dom tror att det ska
flyga stekta spatvar i munnen pd dom utan att dom ska behéva
anstringa sig. Dom har en bild av att det ska trilla ner ett MVG

i skallen pa dom och dom blir férvinade nir det inte gor det. [host 6 ]
Nigra menar ocksd att férildrarna kan forstirka denna instillning.

- Foraldrarna blir ocks3 forvanade och forstar inte heller allvaret.
Forildrarna ligger ofta elevernas problem utanfér eleven och
skyller pa det ena och det andra utan att hjdlpa dom genom att stilla
krav och ta tag i situationen. Detta sinder felaktiga signaler till
eleverna i stillet for att forildrarna tar tag i dom och siger att nu

ar det dags att skirpa sig. [host 6]

Enligt lirarna ligger minga forildrar och elever skulden for elevernas

misslyckande pd lirarna och undervisningen.

- Dom fér inte godként betyg och sd 4r det nagra manader kvar ja dd
har dom méten och dé far frildrarna panik och da hux flux si ska
allting 16sa sig. Bara dom gor ett litet arbete Gver pask sé tror

dom att dom kan bli godkidnda. Och da 4r det inte eleverna som inte
har gjort nagot som 4r problemet utan da ir det jag som lirare som
sdger att detta gar inte som édr problemet. Det dterkommer ar efter ar
efter 4r och det tycker jag dr oerhért tréttande. Och dir tycker jag att
det dr oerhort trendigt att tala om curlingférildrar dom ringer till mig
och siger att han kan vil bara skriva ett arbete om ... si kan han vil
bli godkind. Fér mina férildrar skulle det vara si oerhért frimmande
da skulle dom bara sidga att tuff luck har du inte gjort nigot sa skyll
dig sjilv. [host 6]

Fram trider en bild av att ldrarna ser pa elevers ansvar for skolarbetet som svirt
eftersom det strider mot barn och ungars sitt att fungera i skolan. Det dr naivt att
tro att nu sdtter sig alla och ldser lixorna. Det dr ingen av oss som dr san utan vi mdste helt
enkelt styra upp det lite mer och jag tror att dom vill bha det sa wir 9). De flesta elever
viljer att gbra det som dr ldttast och undviker det som dr svart och trikigt och
det som de egentligen skulle behdva arbeta med. Idealet 4r en elev som kan
arbeta sjilvstindigt och som dr motiverad att trdna extra pd det som dr svirt
och bjuder motstind. Flera lirare sdger att dessa elever inte existerar och drar

paralleller till sin egen ungdom. Man var sjdly inte sin ndr man var fjorton femton dr
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lvar 10 Ungdomar dr luststyrda och vill att arbetet i skolan skall ga litt. I denna
kamp for att fi elever att ta sitt ansvar upplever lirare att de manga ganger star
maktlésa di de inte har mycket att sitta emot den minskliga driften att vara

bekvim.

Samtidigt finns det maktrelationer inom ldrargruppen som ocksia piverkar
arbetet under studiepassen. Det kollektiva ldrararbetet ger lirarna en méjlighet
att forstirka sin maktposition. De ldrare som utvecklat ett nira samarbete runt
elevernas arbete har littare att méta elevers motstind genom att de skapat en
méjlighet att utveckla ett gemensamt forhallningssitt. I de bada undersékta
skolorna har lirarlagen en relativt stor frihet att sjdlva utarbeta regler och rutiner
for arbetet med eleverna. Samtidigt finns det rutiner som forvintas vara
gemensamma  for skolans samtliga arbetslag. 1 denna kollektiva
arbetsgemenskap finns ocksd en maktdimension. De arbetslag som anses
progressiva upplevs ha stérre makt vid skapande av gemensamma regler. Ndgra
lirare ser arbetet med studiepassen och elevers 6kade ansvar som en pedagogisk
modetrend och ldrares progressivitet anses kunna mitas 1 relation till i hur hog

grad ldrare ansluter sig till denna.

- Vad som ir trendigt for tillfillet det 4r det hir att elever ska ta
ansvar for sin egen tid dom ska sjilva bestimma det blir litt sd
flummigt och det flyter ut. Ndr man slipper dom hirifran sa dr
dom duktiga p4 att sla upp i uppslagsbécker men att utveckla en
allminbildning fir hela tiden stryka pa foten. [host 6]

Flera lirare delar uppfattningen att elevers sjilvstindiga arbete dr ineffektivt. I
relation till eleverna utnyttjar flera av dessa lirare sin position for att dmnessitta
studiepasstiden men det dr inget de talar om med kolleger utanfér det egna

arbetslaget da det kdnns som om man bar det kravet pa sig att man inte far |hsst o).

Niégra dr positiva till grundidén men protesterar mot att pedagogiska

modetrender férsoker inféras utan urskiljning.

- Det som blir allt viktigare i var skola dr att man bestimmer
sig for det och sd sitter man ned huvudet och sa kér man efter
det. Det kan vara lite risk i skolan i dag att dd ska man jobba

sd och dé 4r man progtessiv och dd 4r man med i tiden och da
ar allt frid och fréjd. Det dr vildigt vildigt farligt. Ska du ha de
hiir stora grupperna 80 till 85 elever sa ska vi undervisa dom dé

kan du inte ha en undervisningsmodell pa 85 personer utan hur
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fungerar dom hur ser dom ut vad beh6ver dom och kanske

detta dr ju en avvikelse och vi kanske behéver tre olika under-
visnings- metodgrupper som vi hade i nian férra omgangen. ..

det dr férédande just det hir att dom vildigt stora kraven pa

vissa elever att dom ska vara sa initiativrika och sd blir det ju
pannkaka i stillet. Det dr radikalt att bryta lite grann det dr ju

den hir modellen som sticker ut (ledstangsgruppen, min anm.). [vir 2|

Det finns en kinslighet f6r vad som anses pedagogiska progressivt och
modernt. I intervjuerna ursiktar sig flera lirare samtidigt som de beskriver

arbetssitt de inte anser tillrickligt moderna.

- Jag vet inte ibland gor jag saker som anses fult och gammaldags.
Jag kan ge ett exempel. Jag har héllt pd nu i manga ar och lagt

ner mycket méda pé det hir med ... och kopplat ihop det med ....
Och sd gor jag nigon slags test och sedan gor jag en koll efter

nagra manader for att se vad dom kommer ihdg. Det dr ungefir
som om vi aldrig har talat om ... och da blir man alldeles kndckt.
Vad gor jag for fel?

Da gav jag eleverna alternativ. Dom som vill kan fa arbeta ensamma
och dom som vill kan fa sitta i klassrummet och sa ldser vi texten
hégt tillsammans och svarar pa frigor och sa tar vi det i kronologisk
ordning. Vi ldste hogt i boken. Nista vecka tittade vi pa film om

det vi hade ldst i boken. Det slutade med att alla satt i klasstummet.
Tidigare fick dom sjilva sitta och ldsa i boken och vi tittade pa film
och dom fick arbeta mer sjilvstindigt. Dom som gjorde det pa det
”nya” sittet kunde det bittre. Da frangar man hela det hir med att
man ska kunna vilja sjilv och det blir f6r centralstyrt och att ldraren

bestimmer. [host 0]

I relationen till andra arbetslag kan ett lag kdnna sig maktlést da de inte fér
gehor f6r sina synpunkter vad giller de gemensamma reglerna. Valet kan da bli
att i det egna arbetslaget férindra de gemensamma reglerna sd att de passar
synpunkterna hos det egna lagets lirare. Ett sadant exempel dr de arbetslag som
dmnesbestimmer studiepasstid. Lirare kan ocksi utdva ett passivt motstind
genom att se till att i sin tjanst inte bli placerade pd studiepass vilket £6r en av
elevgrupperna i undersékningen lett till att de inte har tillging till ndgon lirare
med dmneskompetens i de dmnen som de férvintas arbeta mest med under

studiepasstiden.
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Det finns en stor skillnad mellan ldrarna nir det giller att folja upp de regler
som forvintas styra studiepassarbetet. Vissa lirare ligger ned ett stort arbete pa
att skapa ordning i arbetet. De kommer i tid och bérjar med att samla ihop
undervisningsgruppen fér att kontrollera vilka som dr nidrvarande. Som
inledning gar de igenom vilka arbete som dr pa ging i olika dmnen och frigar
om alla vet vad de ska gora. Nir alla satt iging gir de fram till ndgra elever for
att kontrollera om det vet vad de ska géra. Uppgifter prickas av och elever
paminns om uppgifter de ej limnat in. Studiepassen far for dessa lirare ocksa
ofta en tydlig avslutning. Andra lirare glider omirkt in i klassrummet ndr de
flesta elever redan dr pd plats. Flera elever sitter sjilva iging med arbetet medan
andra tar med sig rastens aktiviteter in i klassrummet och ldter dessa omirkt
glida 6ver i arbete. Ofta fir studiepassen for dessa lirare en lika otydlig

avslutning.

Elever siger att vissa lirare dr ju si hysch hysch pa studiepassen och si andra dom bryr sig
inte [rosa 5. En tolkning eleverna gor dr att de lirare som inte ligger ned si
mycket energi pa att hélla ordning tycker att det dr upp till eleverna sjilva att ta

sitt ansvar.

De intervjuade lirarna anser sig ha den formella makten att leda arbetet under
studiepassen och att sitta upp regler och skapa rutiner. De arbetar ocksa for att
uppritthélla kontrollen. I detta arbete anser sig lirare méta motstand fran elever
som 4r omotiverade och frin ofdrstiende forildrar. Flera av orsakerna till detta
motstdnd tycker lirarna sig inte kunna paverka. Detta leder till en kinsla av
maktloshet. Nagra ldrare tycker att de ocksé far kimpa for att behalla kontrollen
over sin undervisnings form och innehdll. Hir kan de moéta motstind frin
kolleger, skolledning och ”pedagogiska modetrender”. I detta uppstir ocksa
kinslor av maktloshet.

8.2 Elevers makt och motstand

I elevintervjuerna blir lirarnas maktposition sirskilt tydlig i relation till ldrares
ritt och skyldighet att virdera elevernas arbetsinsats.

- Vi kan ju inte tjafsa emot dom f6r det dras ju direkt pa betygen

om vi inte limnar in i tid.

- Sa den stora piskan idr betygen som gor att man haller sig lugn?

- Ja deras forsvar dr betygen. Men det 4r manga som bara tar emot

arbetena utan att viga siga nigot. Det dr ingen som vagar ta tag i det. [rosa 5]
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I elevernas bristande inflytande 6ver innehidllet 1 det arbete de forvintas ta
ansvar f6r under studiepassen kan man ocksa se elevers maktlshet i relation till
skolans ldrare. I min studie finner jag uttalanden i intervjuerna och situationer
under observationerna som bekriftar denna maktléshet. Samtidigt finns det
exempel pd hur elever biade bjuder motstind och 1 samspel med kamrater och

ldrare har ett direkt inflytande och ddrmed ocksa makt 6ver det som sker.

8.2.1 Maktlosheten

Flera av de hinder for att ta eget ansvar under studiepassen som eleverna
nimner kan relateras till deras bristande inflytande. Hindren som sammantaget
har att géra med elevers maktléshet rét arbetets innehall, organisationen av

studiepassen och elevers bristande férutsittningar.

Arbetets innehall
Elevers vanligaste forklaring till att ansvarstagandet inte fungerar i praktiken ar

att det 4r svart att se det meningsfulla med manga av de arbetsuppgifter som

ska goras.

- Vi kan jittemycket vi siger typ geografi, 15 stidder i Afrika och sa
kommer man till sitt arbete och sa kommer man ut i arbetslivet och
skaffar familj och sdnt vad har man da f6r anvindning f6r 15
huvudstider i Afrika da? Man limnar skolan och si gldmmer man allt.
Jag fragade min brorsa i somras om nagot och det hade han glémt.
- Skulle det kunna var pa ndgot annat sitt dar

- Det fér vara lite lingsamt f6r dom kan ju allting men vi som it lite
sega vi kan ju inte bara snappa upp allting for vi méste ju fi mer tid
pa oss. Alla tycker ju att det dr trdkigt i skolan sd nir man vil slutar
sa slipper man ju allt. Man blir ju ingen bittre manniska om man
kan 15 huvudstider man maste ju kunna vara social och man maste
ju kunna vara trevlig och det finns ju si mycket annat dn skolan.
Man miste goéra skolan roligare for annars slutar alla efter nian.

Det finns nog ingen som tycker att det 4r roligt i skolan, det dr

ingen som gir upp pd morgonen med entusiasm. [rosa 5]

Minga elever har en nigot vacklande instillning till meningen med arbetet i
skolan. De har hort att vissa kunskaper ér viktiga men ér inte riktigt Gvertygade
om att det alltid stimmer. Def dr ju vildigt bra att kunna grammatik, inte for att jag vet

varfor det ar sa bra men dom siger att det dr bra. |vic 1)
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Kinslan av meningsléshet kan tolkas pa olika sdtt. Nir eleverna beskriver
arbetet under studiepassen ger de en bild av att uppgifterna avléser varandra
som ett parlband. Ménga tycks ha svért att se i vilket sammanhang de ingar (jmf
Bergqvist, 1990). Kinslan av meningsléshet kan ocksd vara ett exempel pa
elevers pragmatiska instillning till arbetet i skolan. Att vara allminbildad i
meningen att till exempel kunna femton huvudstider i Afrika har ingen mening
da denna kunskap inte kinns anvindbar. Kvantitet dr ocksa viktigare dn kvalitet
samtidigt som det ér viktigt att gra arbetsuppgifterna snabbt och med minsta
moéjliga anstringning (se ocksd Bergqvist, 2001; Carlgren, 1997; Jedeskog, 2001).
Att klara av att socialt interagera med andra ses som en mer anvindbar kunskap
bade i vardagslivet i allmdnhet och i skollivet i synnerhet. I uttalandet ovan
kommer ocksd elevernas maktléshet i foérhdllande till arbetsuppgifternas

innehall till uttryck.

De flesta clever anser sig ha stérre makt Gver sitt arbete under studiepassen dn
under vanliga lektioner. De kan sjilva vilja vad de ska arbeta med och ibland
ocksa hur arbetet ska genomféras men i relation till arbetsuppgifternas innehall
ser de sig indd som maktldsa. De flesta elever ser detta som naturligt dd de tror

att skolans innehall helt bestims av liroplanen.

- det dr ju lirarna som har koll pd liroplanen och
vad vi ska kunna och vadsom ska vara firdigt. Det
ar lirarnas uppgift att hélla ordning pa det [brun 4].

Kopplingen mellan maktléshet och meningsléshet leder till att arbetet i skolan
upplevs som trakigt.

...det finns ju en kursplan vad vi ska lira oss men dom
skulle typ kunna ldgga upp det pa ett roligare sitt sa
att vi slipper sitta och traggla allting hundra millioner
ganger. Jag tycker att lirarna verkligen ger oss trakiga
uppgifter dom har ingen fantasi...man vaknar ju inte

pa morgonen och siger att JA! jag ska g4 till skolan. [rosa 5]

Trikiga uppgifter skjuts litt upp liksom uppgifter som kriver storre
anstringningar och tiden fylls i stillet med egna drémmar eller samtal med
kamrater. Elever siger att de gor arbetsuppgifterna for att de vet att de maste ta

eget ansvar inte fOr att de tycker att uppgifterna dr intressanta och roliga.
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- Skulle man kunna gora dom roliga?

- Nej egentligen inte.

- Sa skolan skulle inte kunna innehalla uppgifter som intresserar ungdomar?

- Nej det tvivlar jag pa.

- Besktiv varfor du inte tror det.

- Nej det dr ju dnda sd att du maste ldra dig att ldsa och skriva och annan séint.
- Sa skolan tvingas att halla pd med det?

- Ja.

- Och det ir inte sdnt som ungdomar ir intresserade av?

- Nej inte direkt.

- Om du fick bestimma helt sjilv vad skulle du gora dar

- Slumpa hégstadiet och gymnasiet och bara lira sig lisa och skriva och sen gar
man ut och jobbar.

- For skolan kan inte halla pa med det som ar intressant s som jobb och si?

- Nej det tvivlar jag starkt pd. [vit 5]

Aven om eleverna inte tror att lirarna kan bestimma skolans innehall anser de
att ménga lirare saknar den fantasi som kridvs for att kunna gora innehéllet
roligt och intressant. Den vanligaste formen pd studiepassuppgifterna ér att
med hjilp av lirobocker si utforligt som mojligt svara pa en rad fragor. De
uppgifter som upplevs som roliga 4r de som gir litt och som eleverna ir
duktiga pa. Det idr inte vanligt att frivilligt arbeta med det som dr svért och
problematiskt. Elever tar sillan chansen att under studiepassen arbeta extra for
att bli duktiga i dmnen eller moment som upplevs svira. Ar arbetena trikiga eller

svdra sd skjuter man undan det men det dr fortfarande eget ansvarvic2] .

Minga av de intervjuade eleverna ser inte att skolarbetet har en mening i sig.
Arbetet gors for att uppna ett bra betyg som ger mdjlighet att komma in pa ett
gymnasieprogram vilket i sin tur kan leda till en utbildning som ger ett bra och
vilbetalt arbete. Flera elever har ambitionen att undvika att fi IG och for att bli
klar med arbetsuppgifterna, man gir det bara for att bli klar med det for annars skulle
man vil inte gora allting frivilligt. vic 1]

Innehallet i kommunikationen mellan eleverna under studiepassen rér bade
arbetet och mer personliga frigor. Elever idr villiga att hjilpa varandra med
arbetsuppgifterna och méinga kombinerar smidigt arbete och samtala om livet
utanfor skolan. Innehallet i elevers och lirares kommunikation runt arbetet ér
traditionellt. Under observationerna vinder sig ofta eleverna till lirarna for att
fa bekriftelse pa att de gjort ritt eller for att fa hjilp att finna det ritta svaret
eller den ritta 16sningen pa en uppgift. Lirarna f6r en stindig kamp for att fa
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eleverna att koncentrera sig pd arbetet. Under observationerna finns det en elev
som tydligt bryter mot detta traditionella monster. Under det individuella
arbetet riktar denna elev stindigt en rad egna frigor och funderingar runt

innehallet 1 uppgifterna till liraren och kamraterna:

Observation

- Slaktar alla var sitt far?

- Kan man vara bide muslim och bég?

S [ Svart 3]

Eleven arbetar med frigor runt islam och en tolkning ér att denna elev férséker
skapa sammanhang och mening genom detta fragebatteri. Det dr virt att
fundera 6ver varfor eleverna si sillan anvinde mojligheten att stilla egna fragor
for att skapa mening i arbetet. Lever ett traditionellt undervisningsménster dir
lirare stiller frigor och elever svarar kvar ocksa i elevers eget arbete? (jmf t.ex.
Granstrom, 2003; Granstrém & Einarsson, 1995)

Den maktloshet som eleverna kinner i relation till arbetets innehall vicker
fragan vad skolan skulle kunna innehélla om eleverna skulle ges 6kat inflytande.
Finns det ett innehdll som 1 stérre utstrickning skulle kunna vicka elevers lust
och intresse? I de flesta intervjugrupper méts denna friaga med en ling tystnad.
I nagra grupper ges inga forslag. I flera grupper vill elever ha mer av nagot
innehall som redan finns som mer dataundervisning, teater, musik, film eller
idrott. Ndgra elever kommer med férslag pa innehill som de tycker helt saknas.
Skolan skulle till exempel kunna handla mer om vardagslivet och det som sker i

omvirlden.

- Jag skulle nog vilja jobba mer med det som hinder i USA just nu
det skulle man ju vilja veta mer om men nu jobbar vi med andra
virldskriget. Det har redan varit ju. Visst 4r det viktigt att veta vad
som har varit men nu ér det ju ett stort krig som 4r pa gang. Det
kanske blir ett tredje virldskrig det vet vi ju inte. Vad ska vi da ha
all kunskap till? [svart 2]
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Eleverna siger sig sillan gér ndgot konstruktivt av sina idéer om vad skolan
skulle kunna innehélla. Skolans innehdll skulle i stérre utstrickning kunna
relatera till elevernas frigor och férestillningar men denna méjlighet har flera

av de intervjuade eleverna svart att se

Studiepassens organisation
Eleverna anser att placeringen av studiepassens har betydelse for viljan och

férmaga att ta eget ansvar. Studiepass som ligger under fredag eftermiddag
anses vara ineffektiva. Jag gbr observationer pa nigra studiepass under fredag
eftermiddag och eleverna siger att det dr ett daligt val om jag vill se hur arbetet
tungerar. Man kanske jobbar lite men inte si bdrt som man brukar gira och det sista
studiepasset da dr man lite sli [brun 2. Pa fredagarna har manga elever gjort klart
veckans uppgifter. De som inte har gjort detta dr 4nda trétta och viljer att gbra
uppgifterna hemma under helgen. Det idr inte bara fredagspassen som anses
ineffektiva. Ndgra elever sdger sig inte orka arbeta pa pass som ligger precis fore
lunch. Andra har svirt att arbeta pa pass som ligger precis efter lunch eller
idrottslektioner. Pass kan ocksa ligga for tidigt pa férmiddagen eller f6r sent pa
eftermiddagen.

Det kan litt konstateras att det d4r oméjligt att ldgga ut studiepass pd tider som
passar alla elever. Denna bild férstirks dé elever beskriver sin dagsform som ett
hinder fér det egna ansvarstagandet. Hur effektivt elever arbetar under
studiepassen beror enligt eleverna i stor utstrickning pa dagstormen. Men det dr
Ju olika frin dag till dag och fran studiepass till studiepass ... det beror pa hur man madr och
bur man Rénner [rosa 5. Flera elever siger att de dr trétta och att denna trGtthet
beror pa hur mycket det finns att goéra. Elever blir trétta om de férstar att de
inte kan bli klara med sina arbetsuppgifter i tid. De kan ocksa bli trétta av att ha
tor lite att gora. 7Att kdnna for” dr ett vanligt uttryck i elevintervjuerna.
Friheten under studiepassen kopplas till att fi géra vad man kidnner f6r. Des dr
Ju verkligen ingen idé att sitta och arbeta med matte om man inte kdnner for det. Da gar det
inte bra [brua 5. Minga elever talar ocksd om att det dr svart att hinna med de
uppgifter som ska géras under studiepassen och att detta till stor del beror pa
att tiden inte utnyttjas effektivt. Mycket tid pratas bort. Det gir inte att vara pa
topp varje lektion sd da mdste man sitta bemma pa helgerna. Man orkar inte si di bara
pratar man [rosa 5. Alla elever forstar vikten av att arbeta for att uppna bra betyg
men samtidigt har manga en instillning som aterspeglar Ziehes (1984, 1980)
beskrivning av dagens ungdom som mer upptagna av nuet dn av att arbeta for

avldgsna mal.
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I elevernas hianvisningar till dagsformens stora betydelse ligger en kinsla av
maktloshet. Manga elever pekar pa svirigheten till sjilvreglering da arbetet inte
upplevs lustfyllt. Detta kan ses som ett exempel pa hur vi i det hégmoderna
sambhillet 4r mer styrda av en lustmoral dn en pliktmoral (Ziehe, 1993). Det ir
natutligt att styras av sina sinnesstimningar nir kinslan av plikt i férhéllande till

skolarbetet dr svag.

Brister i forutsittningar
Observationer och intervjuer visar att maktléshet drabbar elever olika . En

elevgrupp som ir speciellt utsatt dr elever som brister i férmagan att klara

skolans krav.

Observation:
10.40 — studiepasset startar

11.05 — Pelle har fortfarande inte kommit igang. Varfdr sitter han bara

och stirrar?

11.15 - Mats sitter fortfarande med boken éppen och blicken fist ut i rummet.
Pelle har inte heller skrivit en bokstav. Hur tinker de? [brun 2]

Bdde lirare och elever beskriver brister i férutsittningar for att klara av
studiepassens frihet som péaverkar elevers ansvarsférmaga. Till stérsta delen

anses dessa brister ligga hos eleverna. Det finns elever som:

o inte kan styra och strukturera sitt arbete
o har lds- och skrivsvirigheter

o har koncentrationssvarigheter

Béde lirare och elever talar om elevers ”bristande kompetens”. Den kompetens
som ldrare ser som den mest avgérande for férmégan att klara av att ta ansvar
ar formagan att kunna organisera det egna arbetet. Det dr bristen pd denna
férmaga som enligt de flesta lirare dr den vanligaste orsaken till att elever inte
klarar av att ta eget ansvar. En lirare berittar att det kom till och med en elev for
ndgra veckor sedan och sa att du mdsta tvinga mig att arbeta med detta. Man klarar inte
Som trettondring att strukturera |var 9. Lirarna ser framfor allt en 16sning pd denna
kompetensbrist och det ir att de sjilva tydligare styr upp elevernas arbete.
Minga klarar inte av den fribet och ta det ansvaret si det borde vara mer formaliserat det
borde vara lite mer styrt och framfor allt att dom visste lite mer vad som skulle gora [var 9).
Konkret kan det betyda att studiepassen dmnessitts., dvs. att lirarna bestimmer

amnesinnehallet.
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Nigra elever talar ocksi om svarigheten att planera det egna arbetet och
behovet av att limna 6ver styrningen till lararna. Jag behover klara grejer som jag vet
att jag ska gora jag tror att jag har lite svart med eget ansvar jag vill veta vad jag ska gora
fran ging till gang [rosa 3. Andra siger att de behdver ndgon som manar pé och sdger
kont igen nit . . .[rosa 4. Hir kolliderar elevernas behov med stridvan att ge eleverna

6kad frihet och eget ansvar.

Det idr framfor allt lirarna som ndmner elevers of6rmaga att organisera arbetet
som en central orsak till att de har svirt att ta ansvar f6r sitt arbete. De flesta
elever ser inte detta som ndgot stdrre problem. Foér dem dr det mer
problematiskt att inte kunna l6sa arbetsuppgifterna pia grund av lds- och
skrivsvirigheter eller koncentrationssvarigheter. D4 de uppgifter som eleverna
arbetar med under studiepassen dr sjilvgdende stiller det stora krav pa
férmégan att ldsa och skriva. De elever som har lds- och skrivsvirigheter har
svért att klara av att sjilvstindigt arbeta med dessa uppgifter. En ldrare sdger att
texterna som eleverna maste ldsa for att kunna I6sa arbetsuppgifterna dr svara
vilket i sin tur leder till att svaga elever flarar inte av dom uppgifter dom far. Dom flyter
omkring och vi har ingen koll hsst 7. Det dr inte sjilvklart att uppgifterna anpassas
efter elevernas lis- och skrivférméga. En elev med lds- och skrivsvarigheter
beskriver problemet pa féljande sitt; jag har ganska hig dyslexi och sa har jag lite
svag ADHD ... Om jag liser hirifran och en sida ner sd vet jag inte vad det stog i birjan.
Omr vi far denna sjuttiosexsidiga boken sa niiste jag typ ldsa den typ fyra ginger for att jag
ska fatta [orun 2].

Det finns elever som siger sig ha svirt att arbeta under studiepassen da de har
koncentrationssvirigheter. Dessa svarigheter blir speciellt mirkbara under
studiepassen da det blir pratigare och mer spring.

Minga elever uttrycker maktldshet i relation till skolans innehall, studiepassens
organisation och till mojligheten att sjdlva gbra ndgot 4t bristande
forutsittningarna att klara arbetet och det egna ansvaret. Att det dr svart att
paverka skolans innehall tycks inte vara nigot eleverna funderat nirmare pd.
Det idr vanligt att de ser skolans innehall som givet. Eleverna tycks se storre
mojligheter, och vara mer intresserade, av att péaverka placeringen av
studiepassen. Hir blir svédrigheten snarare att det inte tycks finnas ndgon
placering som skulle tillfredsstilla alla olika behov. Den maktlésheten eleverna

uttrycker i relation till bristande férutsdttningar dr mer komplicerad. Nagra av
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de elever som 1 intervjuerna talade om att de sjilva hade svart att l6sa
atbetsuppgifterna och/eller att de hade svart att planera och ta ansvar for sitt
arbete lade skulden f6r detta pa skolan. Andra lade skulden hos sig sjilva.

8.2.2 Motstand

Aven om lirares position ger dem ett formellt maktévertag gentemot skolans
elever finns det i skolan dven en vil etablerad kamratsubkultur som har
inflytande Gver klassrumsarbetet. Denna subkultur kan utdva motstind mot
skolans officiella normer och virden. Under observationerna blir det tydligt att
det finns en diskrepans mellan elevernas praktiska och diskursiva medvetande
om vad det innebir att ta ansvar f6r skolarbete. I denna diskrepans kan man
utldsa ett motstind mot att ta eget ansvar i betydelsen effektivt utnyttja tiden
under studiepassen for skolarbete. Den frihet som eleverna erbjuds under
studiepassen gor det méjligt f6r dem att utéva motstind mot att ta detta ansvar.
I friheten finns mojlicheten att vilja att inte utnyttja studiepasstiden for
skolarbete. Ndgra elever siger att de utnyttjar denna frihet till att géra manga
arbetsuppgifter hemma for att slippa att vara effektiv under studiepassen. For
ndgra elever blir arbetsuppgifterna inte gjorda och andra gér dem med ett
minimum av anstringning och limnar ofta in dem efter att tidsfristen gatt ut.
Tiden kan i stillet utnyttjas till att umgds med kamrater och lirare. Man jobbar
lite och sa pratar man lite. Vore alla helfoncentrerade si skulle man hinna klart med
arbetsuppgifterna tills pa torsdagen men det finns nog ingen som inte har pratat med nagon
annan vi 4. Bleverna ser detta som en moijlighet att skapa goda relationer och en
bra stimning, vilket de 1 sin tur antar har en positiv inverkan pi

arbetsprestationerna.

Detta sitt att utéva motstind mot att gdra skoluppgifterna kan sittas i relation
till elevernas tydliga uppdelning mellan att géra sina arbetsuppgifter och att
umgds. Att umgds gér man inte i och genom arbetet utan det gér man trots
arbetet. Nir cleverna umgds tycker de sig smiter ifrin ansvaret for arbetet.
Eleverna ger inte en bild av att de kan umgés och skapa goda relationer i och
genom arbetet. Elevernas tydliga sdrhallande av sociala relationer 4 ena sidan
och atbetet 4 den andra kan forstds med hjilp av det Ziehe (1993) skriver om
betydelsen av kamratrelationer. Enligt honom sitter dagens ungdom sin

arbetsférméga 1 relation till i hur hég grad de kidnner sig till freds med sina

172



kamratrelationer dd de 4r beroende av tita och intensiva relationer vid

bearbetning av sin livssituation.

Bade observationer och intervjuer visar att eleverna drar in ldrare i detta
motstind mot att effektivt utnyttja studiepasstiden till skolarbete. Nagra ldrare
utnyttjar tiden till att skapa en mer personlig kontakt med eleverna genom att ga
omkring och smaprata. Detta uppskattas av de flesta elever da det skapar en
roligare stimning. Under studiepassen ir det en stindig rérelse. Elever himtar
arbetsmaterial och soker kontakt med kamrater och lirare. Ibland verkar
promenaderna inte har ndgot speciellt mal vilket elever bekriftar under

intervjuerna.

- Vart dr man pd vag?

- Overallt och ingenstans.

- Varfor bli det sa?

- For att man har trakigt. Arbetsuppgifterna dr inte sa roliga. [vit 5]

Motstindet under studiepassen uttrycks ofta 1 en strivan att undvika det som

upplevs trakigt.

8.3 Sammanfattande kommentarer — Makt och motstand som
produktion och/eller reproduktion av skolans maktstruktur

I elevernas och ldrarnas strukturering av elevers ansvar for skolarbetet
reproduceras till stora delar skolans traditionella maktstruktur. Lirarna
bestimmer Over arbetets form och innehdll. De f6érvintas ocksd ta ansvar for
att uppritthélla ordning och disciplin (jmf. t.ex. Blossing, 2004; Forsberg, 2000;
Truedson, 1993). Forutsittningen for att cleverna ska ges inflytande dr att de
inviteras till detta av lirarna. Och eleverna far fi sidana “inbjudningar”.
Skollagens kapitel 4 paragraf 2 sdger att eleverna ska ha inflytande &ver hur
utbildningen utformas och att omfattningen och utformningen av detta
inflytande skall anpassas efter elevernas alder och mognad. Det dr svart att i
intervjumaterialet se att elevernas inflytande omfattar mer 4n moijligheten att
bestimma nir, var och i viss min hur en uppgift ska genomféras. Kanske
bedéms inte elever i 4r 9 mogna nog att ta ett storre ansvar? Utifran mitt
intervjumaterial gir det inte att avgéra om ldrarna gjort nigon sidan
bedémning. Manga av eleverna dr néjda med tingens ordning. De ser en tydlig

koppling mellan ansvar och inflytande och forstdr att ett Skat inflytande ocksa
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kan innebira 6kat ansvar och det ansvar de nu har upplevs tillrickligt tungt att
bira. Diremot kan konstateras att manga elever inte anser sig ha erfarenheter av
att delta i ett fungerande, formaliserat beslutsfattande. Detta kan vara en av
orsakerna till att manga elever har en avvaktande instillning till att vara

delaktiga.

Av observationer och intervjuer framgdr att lirarna inte liggar ndgra stora
anstringningar pa att Oka eclevernas inflytande. Diremot ligger de ned
anstringningar pa att bygga upp ett relationskapital till eleverna vilket gor att
eleverna kinner bide omsorg och frihet (jmf. Trondman, 2003). Detta
relationsbygge kan ge eleverna en kinsla av att de mer informellt har mojlighet
att paverka den egna arbetssituationen. Samtidigt som ménga elever tvekar infér
mojligheten att fa 6kat inflytande sa uttrycker andra elever ett behov av att fa
vara med och bestimma 6ver innehallet i skolarbete. Under studiepassen sker
detta inflytande frimst genom de informella kontakter som etableras mellan

larare och elev/er.

Lirarna visar upp alla Denscombes (1985) strategier f6r att vinna kontroll éver
elevernas arbete och vilja att ta ansvar. De dominerar genom att ta det fulla
ansvaret for verksamheten. Under studiepassen lockar och argumenterar ldrarna
oupphorligen for att dra in eleverna i ett samarbete runt arbetsuppgifterna. Den
vanligaste strategin ir, liksom 1 studier gjorda under 1990-talet (Carlgren, 1997,
Osterlind, 1998), att organisera arbetet si att varje elev ir sysselsatt och ges
méjlighet att ta individuellt ansvar for sitt arbete.

Trots ldrarnas maktposition kidnner manga av dem en maktlshet bade i relation
till elever, forildrar, kolleger och ”pedagogiska trender”. Det allt intensivare
talet om elevers eget ansvar bygger bland annat pa forestillningen om eleven
som en autonom individ med ritt att styra Gver sitt eget liv. Denna syn krockar
med forutsdttningarna for skolverksamheten och djupt rotade traditioner men
ocksa med en forindring i ungas syn pid auktoriteter. Forildrarnas Skade
inflytande i skolan innebdr att lirarnas makt och kompetens inte bara kan bli
ifrdgasatt av eleverna. Genom ett intensivare kollektivt lirararbete blir det
vanligare att lirare ocksa ifragasitts av sina kolleger vilket litt leder till en kidnsla
av osikerhet och maktléshet. Aven om lirararbetet blivit mer kollektivt sker
mycket av planeringen och genomfdrandet individuellt. Att vilja ett traditionellt
arbetssitt upplevs av ndgra lirare som nagot skamligt vilket kan skapa ett visst

matt av osikerhet.
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Minga elever kopplar samman ett bristande ansvartagande med en upplevelse
av meningsléshet i arbetet med studiepassuppgifterna. Enligt Bacon (1993) ir
en inre motivation av stor betydelse for att elever ska kinna sig ansvariga for
arbetet 1 skolan. Fér att kidnna denna motivation fordras, enligt Bacon, att
eleverna kinner en utmaning i atbetet. Arbetar elever med en kinsla av
meningsloshet dr det svart att uppbringa en inre motivation fér arbetet vilket i
sin tur kan leda till en inlirningsstrategi som gor att eleverna kan ldra utan att
vara intresserade av innehallet i en uppgift (Mellin-Olsen, 1977). Eleverna har
svart att se hur de skulle kunna vara delaktiga i att gora skoluppgifterna
meningsfullare.

Aven om elevernas maktposition 1 skolan dr underordnad lirarnas si visar de
sig inte maktlésa. Ska ldrarna klara att skapa ordning och ett positivt
arbetsklimat si 4r de beroende av elevernas samatbete. Eleverna tar ocksd
ansvar for att skapa goda relationer och en trivsam arbetsatmosfir under
studiepassen. Deras bdde aktiva och passiva motstind paverkar verksamheten.
Det visar sig 1 att arbetet under studiepassen inte fungerar i enlighet med
intentionerna. Det visar sig ocksd i1 det arbete och det engagemang lirarna
ligger ned p4 att fd arbetet att fungera.
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9 Skolans ”ansvarsideologi”

I de tidigare resultatkapitlen har jag beskrivit och analyserat elevers och lirares
diskursiva och praktiska medvetande om elevers ansvar f6r arbetet i skolan med
utgingspunkt frin Giddens begrepp regler och resurser. Jag har samtidigt
forsokt sitta elevers och lirares syn pé elevers ansvar i relation till skolan som
system genom begreppen rutiner, reproduktion och férindring. I detta kapitel
tar jag mig an studiens mer Overgripande friga, vilket ideologiskt innehall som
kommer till uttryck i elevers och lirares syn pa elevers ansvar for skolarbetet
och hur detta relaterar till en officiell skolideologi och till ideologiska
stromningar i det hégmoderna sambhillet. Min analys bygger pa det empiriska

material som presenterats i de foregiende resultatkapitlen.

Det rider i mina intervjuer en diskursiv samstdimmighet 1 elevers och lirares
beskrivning av elevers ansvar f6r arbetet i skolan. Elever och lirare beskriver en
“ansvarsfull elev” som en elev som sjilvstindigt svarar an till de normer och
regler som satts upp for skolarbetet. Elever och lirare dr ocksd samstimmiga
nir det giller hur elevers ansvarstagande fungerar i praktiken. Fér majoriteten
av eleverna i det undersékta arbetslaget finns det ingen diskrepans mellan det
diskursiva och praktiska medvetandet. De gor sina uppgifter och limnar in dem
1 tid. Men bade ldrare och elever anser att det dr svart att fa alla elever att folja

de regler och normer som sitts upp for arbetet under studiepassen.

Samtidigt som det i intervjuerna rader en tydlig samstimmighet uttrycker bade
clever och lirare i tal och handling att det bakom denna syn pd eclevers
ansvarstagande ligger en mer komplex bild av ansvar och skola. I denna
komplexitet kan spdras ett mer eller mindre tydligt ideologiskt innehall som
relaterar bade till skolans fostrande och kunskapsférmedlande uppdrag. Man
kan siga att det ideologiska innehall som kan relatera till synen pé elevers ansvar
utgdr skolans “ansvarideologi”. I detta kapitel presenterar jag en rad mer eller
mindre tydliga monster av idéer, tankar och virderingar om lirandet, eleven och
samhillets demokratiska principer som framtrider vid analysen av elevers och

larares syn péd ansvar och arbetet under studiepassen.
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9.1 Synen pa lirande och undervisning

Liksom 1 Bacons undersékning (1993) beskriver eleverna i min studie att ansvar
tor skolarbetet handlar om att gbra uppgifter och inte att ldra ett innehdll. Ndgra
elever uppmirksammar detta under intervjuerna och pdpekade skrattande att
ansvar ocksa innebir ansvar for att lira sig det som avses med uppgifterna.
Ansvar kan i mitt material beskrivas som en del av en “gbra-kultur” dir
kunskaper inte dr det utbyte eleverna anser sig fir av att gbra sina
arbetsuppgifter. Arbetet gérs for att fi ett bra betyg. Nagot som i sin tur

forvintas leda till en strre valfrihet vid ansékan till gymnasiet.

I ldrar- och elevintervjuerna beskrivs kravet pa elevers eget ansvar frimst 1
relation till elevers sjilvstyrda arbete. For lirarna blir kopplingen mellan ett
sjalvstyrt arbetssitt och elevers eget ansvar ocksa en koppling mellan ansvar
och en strivan att individualisera undervisningen. Tanken ir att elever har olika
férutsittningar och behov och att dessa kan tillgodoses om elever ges tid att
friare och under eget ansvar ligga upp sina studier. Eleverna gbr ocksd denna
koppling mellan studiepassen och sjilvstyrt individuellt arbete. De ideala
arbetsuppgifterna anses vara de som inte fordrar hjilp av ldrare och samarbete
med kamrater. Arbetet under studiepassen kan ses som ett uttryck fér en
privatisering av undervisningen. Elever arbetar med samma uppgifter men
utifrin en egen studiegang grundad i individuella mal. Det individuella bestér i
att eleverna arbetar med uppgifterna i sin egen takt och i den ordning de sjilva
viljer. Nar lirandet gors till ett individuellt projekt blir ocksa ansvar ndgot
individuellt. Om ett individuellt lirande innebdr att atbete och lirande

privatiseras blir ocksa ansvar ndgot privat.

Nir det giller kunskaper podngteras i Lpo94 skolans ansvar ”for att eleverna
inhdmtar och utvecklar sddana kunskaper som dr nédvindiga f6r varje individ
och samhillsmedlem” (Utbildningsdepartementet, 1998, sid. 11). Elevers ansvar
for skolarbetet ses ocksa i liroplanen i relation till elevers eget arbete da elevers
“kunskapsmissiga och sociala utveckling fOrutsitter att de tar ett allt stérre
ansvar for det egna arbetet” (Utbildningsdepartementet, 1998, sid. 15). I
torhallande till lirande och undervisning blir ansvar ocksa i liroplanen nagot
individuellt.

Utifran den “ansvarsideologi” som i mitt material frimst ber6r individen 4r det

mojligt att eleverna tillignar sig en syn pa lirande och undervisning som
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innebdr att var och en ska klara sig sjilv och att skolan dr trakig d4 man ofta

tvingas syssla med uppgifter man upplever meningslésa och ointressanta.

9.2 Synen pa eleven

I elevers och lirares syn pa elevers ansvar f6r skolarbetet framtrider ndgra olika
bilder av minniskan/eleven. Elever tar ansvar utifrdn sina egna forutsittningar.
Elever dr bekvima och vill géra si lite som mdjligt men med stérsta mojliga
utdelning i form av bra betyg. Elever ir rationella och satsar sin energi pa det
som lénar sig. Elever dr luststyrda och vill egentligen bara gbra det som ar

roligt. Elever 4r ansvarstagande men inte alltid pa skolans villkor.

I skolans officiella ”ansvarsideologi” deklareras att skolan ska utga ifrdn att
eleverna bade kan och vill ta eget ansvar for sitt skolarbete. Férmagan att ta
ansvar forvintas 6ka med dlder och mognad. I mitt material framtrider en bild
av att det finns elever som, inom de ramar som ges for arbetet i skolan, varken
vill och/eller kan ta det ansvar som forvintas. Den vanligaste dtgirden dr dé att

tortydliga kraven och intensifiera uppféljningarna av elevernas arbeten.

Inférandet av studiepassen och det 6kade kravet pa elevers eget ansvar kan ses
som ett konkret exempel pd hur eleverna forvintas ta &ver styrningen av sig
sjilva och sitt skolarbete (se ocksa t.ex. Bauman, 1996, 2002; Carlgren, 2005;
Osterlind, 2005). Detta skulle ocksi kunna innebira att synen pa ansvar
forindras fran att vara ndgot man visar i relation till utifrin kommande regler
till att vara ndgot som kommer inifrin en egen 6vertygelse. Ser jag endast till
elevernas beskrivning av inneb6rden i att ta eget ansvar for skolarbete 4r det ldtt
att dra slutsatsen att kravet pd att f6lja de normer och regler skolan sitter upp
tor arbetet under studiepassen ir djupt forankrat i elevernas egen 6vertygelse.
Ser jag 4 andra sidan pa elevers problem med att ta ansvar for skolarbetet s
kinns inte denna férankring lika sjdlvklar. I mitt material framtridder ocksa en
bild av att elever mdste styras utifran £6r att kunna ta det ansvar som krivs. Det
ar atgirder for att stirka den yttre styrningen som ldrarna i min undersékning
forst och frimst vidtar for att hjilpa eleverna att ta ansvar for arbetet. Flera av
eleverna ser ocksé ett tydligare yttre tvang som en sjilvklar dtgird for att 6ka
ansvarstagandet. Samtidigt sdger dessa elever att detta tvdng riskerar att bli
ineffektivt da bristen pa ansvarstagande inte beror pa att de inte vet vad som

férvintas. De dr dessutom medvetna om konsekvenserna om de inte lever upp
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till skolans krav pa att f6lja de regler och normer som finns f6r arbetet under

studiepassen.

De institutionella koderna foér ett ansvarsfullt beteende ér tydliga och ger inte
utrymme for ndgon sjilvstindighet och autonomi. I praktiskt handlande finns
dock, enligt eleverna, méjlighet till ett sjdlvstindigt agerande. Eleverna anser att
det finns ett reellt val mellan att ta ansvar for skolarbetet och att lata bli. De
som viljer att inte ta ansvar fOr arbetet far skylla sig sjilva. Lirarna har, enligt
eleverna, sma moijligheter att tvinga elever i ar 9 att arbeta. De brister 1 f6rmdga
som péverkar eleverna att ta ansvar for sitt arbete liges ocksa pa individen. De
egna firdigheterna, det egna kunnandet och fOrstindet forvintas, enligt
eleverna, ricka for att klara uppgifterna i skolan och visar det sig inte tillrickligt
sd dr det vars och ens eget problem. Samtidigt som eleverna ger en bild av att de
sjilva aktivt styr och ansvarar for sitt handlande sdger de sig vara styrda av en

dagsform de sjilva inte tycks ha sa stor méjlighet att paverka.

Pi minga sitt stimmer Ziehes (1984, 1986, 1993) beskrivning av ungdomars
livsvirld med den bild eleverna ger av sig sjilva som autonoma individer med
ritt att styra 6ver sina egna liv. Méinga av de elever som inte lever upp till
skolans ansvarskrav dr mer upptagna av nuet dn av att arbeta for mer avligsna
mal. Eleverna beskriver i intervjuerna att ett ansvar for arbetet under
studiepassen dr viktigt for att lyckas nd avligsna mal som att fi bra betyg,
komma in pid ett eftertraktat gymnasieprogram, fi ett eftertraktar arbete
och/eller tjina mycket pengar och bli formégen. Trots att kopplingen mellan
att arbeta effektivt under studiepassen och att uppnd dessa avligsna mal ir
tydliga for eleverna sa visar bade observationerna och elevintervjuerna att

eleverna har litt att tappa koncentrationen pé arbetet.

Min undersSkning visar att eleverna i h6g utstrickning lir sig att ansvar betyder
att vara hanvisad till sig sjilv och sina egna behov. Fram trider en ensam elev
som endast har sig sjilv att skylla om han/hon inte lyckas leva upp till skolans
krav. Fokusering pd det individuella ansvaret och det individuella arbetet
stimmer med den individualism som priglar beskrivningar av det hdgmoderna
samhillet. Var och en stir ensam och tvingas ta ansvar for sitt eget liv och att
gbra detta 1 en kontext grundad i osikerhet och risk (Beck, 1998). I de
intervjuade ldrarnas och elevernas beskrivning av elevers ansvar och arbetet
under studiepassen halls den sjilvstyrande individen upp som ett ideal. Detta

ideal framtrider ocksd i beskrivningen av elevers ansvar i skolans styrdokument.
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Genomslaget £6r det hégmoderna samhallets ideal om den individuella friheten
ar samtidigt mer komplext. I realiteten dr det svart att se hur eleverna i skolan
kan erbjudas ett stort matt av valfrihet om de ska agera ansvarstagande utifrin
de normer som finns inom skolan. Samtidigt finns en bild bland de intervjuade
eleverna av att valmdjligheterna dr odndliga bara de sjilva édr beredda att ta
konsekvenserna av sina val. Flera elever sdger att lararna i skolan inte kan tvinga
dem att arbeta. Att inte leva upp till skolans krav pa ansvarstagande beskrivs av
eleverna som ett medvetet individuellt val. Under observationerna verkar en
elevs val mellan att arbeta eller inte arbeta med studiepassuppgifterna vara mer
situationsanpassat. Det upplevs sillan vara ett resultat av en elevs eget

medvetna val. Under intervjuerna bekriftas denna bild av eleverna.

9.3 Synen pa ansvar som en demokratisk princip

I skolans officiella ”ansvarsideologi” ses ansvar som en av de demokratiska
principerna. De andra principerna ir, enligt Lpo94 (Utbildningsdepartementet,
1998), att kunna pdverka och att vara delaktig. Denna tydliga koppling mellan
ansvar och inflytande saknas nistan helt i elevers och ldrares syn pa elevers
ansvar for skolatbetet. Eleverna har inflytande Gver nir de ska gora sina
arbetsuppgifter och ibland ocksa hur de ska genomféras. Bade elever och lirare
ser det som naturligt att det dr lirarna som ska bestimma innehallet i arbetet.
Elever efterfrigar frimst inflytande Over mingden arbeten och frigor som

relaterar till den personliga dominen.

Samtidigt som elever inte direkt efterfragar ett storre inflytande ér just bristen
pa inflytande &ver arbetets form och innehall den viktigaste orsaken till att
elever sdger sig ha svirt att ta ansvar f6r skolarbetet. Innehallet i arbetet upplevs
meningslost.  Inte  heller organisationen av studiepassen anses gynna
ansvarstagandet. Trots ldrares strdvan att anpassa undervisningen efter
elevernas forutsittningar och behov kan man fraga sig om detta 4r méjligt utan

ett mer formellt elevinflytande.

Den otrygghet som anses prigla livet i det h6gmoderna samhaillet kommer till
uttryck ocksa i lirares och elevers “ansvarsideologi”. Minga ldrare och elever
upplever osikerhet i relation till kravet pa elevers 6kade friutrymme. Denna
osikerhet riskerar att 6ka ndr ansvaret inte atfoljs av ett tydligt organiserat
inflytande. Elevers bild av inflytande som négot kaotiskt och ldrarnas
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sviricheter att skapa ett formaliserat elevinflytande forsvagar bilden av att
g p Y g

ansvar i skolan ses som en av de demokratiska principerna.

Att fostra demokratiska medborgare dr i skolans styrdokument ett av skolans
viktiga ideologiska uppdrag. Den otydliga kopplingen mellan ansvar och
inflytande som kommer till uttryck i elevers och lirares beskrivning av clevers
ansvar for arbetet i skolan riskerar att foérsvdra skolans uppdrag att bidra till

barns och ungas demokratiska fostran.

9.4 Sammanfattande kommentarer

Jag har 1 min analys av elevers och ldrares beskrivning av elevers ansvar for
arbetet under studiepassen sokt bakomliggande tankeménster. I mitt material
framtrider monster av idéer, tankar och virderingar tydligast i relation till frigor
som ror lirandet, eleven (minniskan) och skolans demokratiska uppdrag. De
tankemonster som framtrider i beskrivningen av elevers ansvar kan benimnas
skolans “ansvarsideologi”. I denna ideologi ses elevers lirande och ansvar for
arbete 1 skolan som nédgot individuellt. Eleven ses som autonom och
sjalvstindig men ocksa som en individ i behov av omfattande yttre styrning. Att
ta ansvar ses inte som en del i ett av skolans 6vergripande uppdrag, att fostra

demokratiska medborgare, da elevers ansvars inte knyts nira elevers inflytande.

Nir elever och lirare i min undersékning talar om elevers ansvar framtrider
bilden av ett lirande som sker individuellt. I elevernas beskrivning av arbetet
under studiepassen ligger fokus pa att géra en rad arbetsuppgifter och inte pa
att lira ett innehdll. Eleverna anser att ansvaret for arbete under studiepassen
ocksa dr individuellt. Nir detta inte fungerar ligger de ofta ansvaret pa sig sjilva
som individer. Samtidigt finns det ingen tydlig koppling mellan ansvar och
inflytande. Det ir litt att dra paralleller till Becks och Baumans beskrivning av
det hégmoderna samhillet (Bauman, 2002; Beck & Beck-Gernsheim, 2002)
som ett samhille ddr ansvaret f6r det egna livet har lagts pd vars och ens axlar
samtidigt som en rad faktorer som styr en individs liv 4r svara att péaverka.
Minga elever i min undersékning anser att ansvaret for att lyckas i skolan ligger
pa dem som individer. Samtidigt hdnvisar de till faktorer som styr livet 1 skolan
och som gor det svirt att leva upp till kravet pd ansvarstagande. Det ir till
exempel svart att paverka skolarbetets form och innehill, och den egna
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dagsformen. Men det finns ockséd elever som anser att det dr svért att f4 hjilp

nir de grundliggande firdigheterna inte ricker for att klara skoluppgifterna.

For skolans del kan man se bide méijligheter och faror med den individualism
som priglar det hgmoderna samhillet. En av méjligheterna ir, enligt Arnot
(2004), att 1 den Okade friheten utveckla altruistiska individualister som bade
kan tinka och handla sjilvstindigt och leva f6r andra. Min undersékning visar
tecken pé en siddan utveckling di bide elever och lirare utnyttjar tiden under
studiepassen till att utveckla de sociala relationerna. Eleverna sitter stort virde
pé detta friutrymme och siger att skolan inte skulle kunna fungera utan denna
moijlighet att umgas dven under lektionstid. Detta kan leda till att elever (och
lirare) utvecklar en altruistisk individualism. En av farorna med den 6kade
individualismen dr, enligt Arnot (ibid.), att eleverna i stillet utvecklar en
egoistisk individualism genom den sjilv-kultur” som litt skapas nir
individualisering byggt pd elevers eget arbete. Min undersdkning visar ocksi
tecken pa en sadan utveckling. Att ta ansvar for att 16sa arbetsuppgifterna under
studiepassen dr for eleverna ett ansvar som helt vilar pi dem sjilva som

individer. Klarar de inte att ta detta ansvar sd har de bara sig sjilva att skylla.

Ett annat karaktiristiskt drag i beskrivningar av det hégmoderna ir att
gemensamma referensramar far en allt mindre betydelse (se t.ex. Giddens, 1996;
Hargreaves, 1998; Ziehe, 1993). Mitt undersékningsmaterial visar att elever och
lirare delar en gemensam syn pd elevers ansvar och arbetet under studiepassen.
I elevernas syn pa sitt ansvar under studiepassen ger de ocksa uttryck f6r en
traditionell syn pd skolan som ett stille dir det dr lirarna som bestimmer
innehallet 1 arbetet och dir eleverna har att anpassa sig och gora sitt bista.
Samtidigt som eleverna vet (och ofta ocksa accepterar) en traditionell ordning
gbr minga elever ett Oppet eller dolt motstind mot densamma. Detta monster
aterfinns ocksd i ldrares beskrivning av sitt eget arbete i och runt studiepassen.
De intervjuade lirarna ser studiepassen som ett uttryck for en ny ordning i
undervisningen och relationen mellan lirare och elever. Samtidigt ser manga
lirare denna nyordning som negativ bdde f6r elevernas lirande och f6r sin egen
uppgift som lirare och bjuder dirfér bade Sppet och dolt motstind mot
studiepassarbetet.
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10 Avslutande diskussion och slutsatser

Undersokningens syfte har varit att beskriva och forstd elevers och lirares syn
pa elevers ansvar for sitt skolarbete och hur denna del av skolans
“ansvarsideologi” relaterar till en mer 6vergripande skol- och samhillsideologi.
Utgangspunkten ér elevers ansvar under den undervisningstid, studiepassen,
som inforts for att ge elever ett storre inflytande och ansvar 6ver sitt skolarbete.
Genom att avsluta varje resultatkapite]l med en sammanfattande reflektion har
jag 1 dessa valt att f6ra en kontinuerlig diskussion runt mina resultat. Jag inleder
detta avslutande kapitel med att presentera nigra mer Gvergripande slutsatser.
Detta gor jag i relation till tvAd begrepp som spelar en central roll i manga
beskrivningar av det h6gmoderna samhillet, virderelativism och individualism.
Dessa bida begrepp fiangar i sig en del av studiens 6vergripande syfte, att
studera hur elevers och lirares syn pa elevers ansvar for sitt skolarbete relaterar
till ideologiska drag i det hgmoderna samhaillet. Ditefter reflekterar jag 6ver
négra eventuella risker och méjligheter som kan kopplas till den syn pa clevers
ansvar fOr arbetet 1 skolan som kommer till uttryck i min undersékning. Jag
kommenterar kort undersékningsresultatens hallbarhet och generaliserbarhet
och sitter punkt i arbetet efter att ha presenterat tva av alla de frigor som jag

bir med mig ut ur mitt arbete.

10.1 Virderelativism

Nir jag boérjade fundera ver de problem de intervjuade lirare upplevde i
relation till elevers ansvar for skolarbetet hade jag en tanke om att en viktig
orsak till det upplevda problemet lig i elevers och lirares skilda férestillningar
av innebérden i ett ansvarsfullt agerande. Detta antagande visade sig inte halla 1
mitt material. Elever och lirare var 6verens i beskrivningen av innebdérden i ett
ansvarsfullt beteende. Att ta ansvar for arbetet under studiepassen innebir att
gora de arbetsuppgifter lirare bestimt och att limna in dem i tid. Min
unders6kning visar att den ideologi som kommer till uttryck i elevers och
lirares diskursiva medvetande bygger pd en traditionell syn pid skolans
verksamhet och relationen mellan lirare och elever. Liraren formar
arbetsuppgifter och sitter upp regler fér deras genomférande och elever halls
ansvariga for arbetet 1 relation till dessa regler. Dia ndgon forklaring till det

upplevda problemet med att fa elever att ta ansvar for sitt skolarbete inte gick
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att finna 1 elevers och lirares olika forestillningar blev det intressant att

reflektera 6ver denna samstimmighet.

Da beskrivningar av det h6gmoderna samhillet ofta bir pd en uppfattning att vi
lever i ett pluralistiskt samhaille dir gemensamma normer och virden ir pd vig
att upplosas kan det vara svart att forstd den virdegemenskap vad giller
innebdrden i ett ansvarsfullt handlande som de intervjuade eleverna och lirarna
ger uttryck for. Enligt Berger och Luckmann (1995) dr inrittandet av
institutioner ett sitt att vaccinera mot en kinsla av meningsléshet och
normrelativism. Skolan kan antas ha en viktig funktion i strivan efter ett
gemensamt meningsskapande 1 syfte att hilla sambhillet samman. Om
utvecklingen under hégmoderniteten leder till att gemensamma referensramar
och virden férlorar i betydelse blir skolans md&jlighet att skapa en
virdegemenskap ndgot unikt. Kanske dr skolan en av fd samhillsinstitutioner
som fortfarande spelar denna roll? Att skolan férvintas ha en unik méjlighet att
positivt paverka barns och ungars och dven i férldngningen vuxnas liv kan anas
nir de mest skilda samhaillsproblem debatteras. Skolan antas till exempel kunna
spela en central roll nir det giller att férhindra drunkningsolyckor och
ungdomsdepressioner. Skolan férvintas fa pojkar och flickor att agera jimlikt
och utveckla ett gott bordsskick.

Skolverksamhetens férutsittningar kan ocksd hjilpa till att forklara den
virdegemenskap som elever och lirare uttrycker i beskrivningen av elevers eget
ansvar. Skolverksamheten vilar till stora delar pa en tradition av disciplinering.
Disciplinering kan ses som en forutsittning for en verksamhet ddr en vuxen ska
klara av att leda en grupp barn/unga mot mer eller mindre avligsna mal.
Framfér allt kursplanemalen tycks ofta, bade av lirare och av elever, tolkas 1
bestimda innehéllstermer. Detta begrinsar elevers mdijlighet att utdva ett
inflytande Sver undervisningens innehall. Det begrinsar ocksa utrymmet for
elevernas egen fria vilja och kan skapa svirigheter att utveckla ett ansvar som ér
situationsanpassat och grundat i elevers egna behov. Didrmed kan utveckling av
ett ansvar som vilar pi egna Overviganden fd begrinsat genomslag i skolan.
Den samstimmighet som kom till uttryck i elevers och lirares diskursiva
medvetande blir 1 detta perspektiv helt logiskt. Att ge elever eget ansvar fir inte
heller stéra behovet av ordning. En ordning som kan vara svar att uppritthélla i
en verksamhet dir en ldrare fOrutsitts fa cirka tjugofem elever engagerade 1

uppgifter som de flesta elever siger sig ha svart att se den omedelbara nyttan
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med. Kravet pa disciplinering och kontroll skapar ett dilemma i relation till
kravet pd friutrymme.

Att ldrares och elevers syn pa elevers ansvar vilar pid gemensamma virden kan
ses bide som ett resultat av och en forutsittning fo6r skolverksamheten.
Samtidigt finns det i elevernas motstind mot arbete och ansvar under
studiepassen ett ifrigasittande av undervisningens (ofta traditionella) form och

innehdll. Denna protest dr ofta tyst da den inte 4r medvetet formulerad.

10.2 Individualism

Min ambition att knyta elevers och lirares syn pa elevers ansvar till ett mer
évergripande skol- och samhillsideologiskt perspektiv har lett till svara val. Ar
det till exempel relevant att tala om ideologier i en tid som av manga betecknas
som postmodern? En tid di det hos méinga finns en statk misstro mot mer
6vergripande sanningar och en Gvertygelse om de stora berittelsernas dod. Ett
sjalvklart argument mot denna beskrivning 4r naturligtvis att postmoderniteten i
sig dr ett exempel pd ett férs6k att presentera en eller flera Gvergripande
sanning/at. Genom att se ideologi som medvetna eller omedvetna monster av
idéer, tankar och virderingar som kommer till uttryck i verbala och praktiska
handlingar blir ideologi inte en friga om sant eller falskt. Det blir ddremot en
friga om position dé skillnader i ideologiers genomslagskraft relaterar till makt
och dominans. Genom att se aktérer som reflekterande och med mdijlighet att
fatta sjilvstindiga beslut blir det inte sjilvklart att se clevers och lirares
strukturering av skolans ansvar som en legitimering av en styrande grupps
intressen. Det visar sig dock 1 mina resultat att elever och lirare diskursivt ger
uttryck for en “ansvarsideologi” som stimmer med en bild av det hégmoderna
samhillet som ett samhille priglat av individualism. Denna individualism
paverkar synen bide pd lirande och pi individ/elev. Det betyder i sin tur att
den ideologi som av minga ses som ett uttryck for den dominerande klassens
ideologi (se t.ex. Gillies, 2005) aterspeglas i elevers och lirares syn pa elevers
ansvar for arbetet i skolan. Ett konstaterande som kanske inte férvinar men

som, i alla fall i svensk skolforskning, sillan har belysts empiriskt.
Jag ser strivan att skapa en inldrningsmiljé som gynnar vatje elevs utveckling

och lirande som ett av skolans viktigaste uppdrag. Att se till elevers

forutsittningar och behov dr en sjilvklarhet. Vem kan tinka sig en skola som
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sdger sig gynna lirande genom att inte ta hdnsyn till elevers forutsittningar och
behov? Lirarnas strivan att skapa en trygg skolmiljé for alla elever genom att
till exempel uppmarksamma elever som individer dr lovvird. Problemet med
den starka fokuseringen pa individen ligger i stillet 1 hur denna kommer till
uttryck i det konkreta skolarbetet. Innebir individualisering att arbetet i skolan
privatiseras blir ansvaret ocksa litt en privat angeldgenhet. 1 detta finns en risk
att man i skolan 4 ena sidan arbetar hart for att hjdlpa barn och unga att
utvecklas till sjilvstindigt reflekterande altruistiska individualister och 4 andra
sidan motverkar detta arbete genom att i géra arbetet till en privat angeligenhet.
Tink om vi dr med och stodjer utvecklingen av egoistiska individualister som
far svért att klara de krav pa anpassning som alltid finns nir formella grupper

ska fas att fungera och samarbeta?

10.3 Elevers ansvar for skolarbetet - risker och méjligheter

Nir man i skolan vill ge elever 6kat ansvar for sitt arbete d4r meningen bland
annat att clevernas frihet, delaktighet och motivation ska 6ka. Det 6kade
ansvaret ska ocksd 6ka elevernas mojlighet att sjilva kontrollera sina
studieresultat. Elever som viljer att ta stort ansvar Okar sina mdjligheter att fa
bra betyg. Detta ir lovvirda intentioner. Samtidigt ser jag risker med att elevers
ansvar for arbetet 1 skolan fétt ett sa starkt genomslag i den obligatoriska skolan.
Dessa risker kan vicka tankar runt frigan varfor elevers eget ansvar for arbetet

inte alltid anses fungera. De risker jag diskuterar ar:

O att ansvar for arbetet i skolan sirskiljs frin det sociala ansvaret

o att ldra inte upplevs som miélet f6r arbetet

o att elevernas méjlighet att pdverka skolarbetets form och innehall dr
svagt och eleverna ges liten trining i hur de kan ut6va ett effektivt och

meningsfull inflytande

o att elever kan sakna grundldggande forutsittningar £f6r att utféra och ta

ansvar for skolarbetet

o att arbetsuppgifternas innehéll har en bristfillig anknytning till elevernas
livsvirld
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Ansvar for arbetet i skolan sirskiljs fran det sociala ansvaret
I elevers och ldrares strukturering av elevers ansvar for skolarbetet framtrider

det hégmoderna sambhillets syn pd individen som autonom och sjilvstyrande.
Fram trider samtidigt en ensam individ helt hinvisad till sig sjilv. Under
studiepassen utspelar sig ett annat ansvarstagande, det som berdér de sociala
relationerna. Eleverna underhiller relationen till sina klasskamrater och till sina
larare och lirarna underhiller relationen till sina elever. Detta ansvar tas vid
sidan av atbetet och blir méinga ginger ett hinder f6r det ansvar eleverna
férvintas ta gentemot detta. Ansvar f6r de sociala relationerna dr ovillkorligen
ett kollektivt ansvar. Ansvaret for arbetet i skolan ses forst och frimst som
individuellt. Det ar intressant att leka med tanken att ocksi elevernas ansvar for
sitt skolarbete skulle vara en kollektiv angeldgenhet. Det skulle utmana en
sambhillsideologi som ser den autonoma och sjilvstyrande individen som ett
ideal. Den skulle ocksa utmana den officiella skolideologins poidngtering av
elevers ansvar for sitt eget arbete. Ansvaret f6r de sociala relationerna skulle
kunna tas i och genom arbetet och inte som nu pd bekostnad av detta arbete.
Nigot som i sig borde timma bittre med en del av fOrutsittningarna for
skolverksamheten som till exempel att organisationen av undervisningen ir

uppbyged runt grupper av elever.

Det idr svirt att avgdra hur medvetna elever och lirare dr om studiepassen
betydelse for utvecklingen av det sociala ansvaret. I lirarintervjuerna berérdes
inte de observationer som gjorts under passen men det framkom i samtliga
intervjuer att ldrare ldgger stort virde i att utveckla goda relationer till sina
elever. Detta anser lirarna frimja trivsel och trygghet vilket de i sin tur anser
avgbrande for ett gott inldrningsklimat. Under observationerna pagick ett
relationsbygge och detta bekriftades ocksa under elevintervjuerna. Det dr ldtt
att fOrstd att eleverna uppskattar det friutrymme som det egna ansvaret under
studiepassen erbjuder. Stimningen under de studiepass jag hade férménen att fa
obsetvera var avslappnad och gemytlig. Men dr inte lirare och elever medvetna
om att en av studiepassens viktigare funktioner ér att utveckla ett socialt ansvar
finns en risk att de maktpositioner som finns mellan eleverna, och som kanske
inte alltid gynnar ett god och trygg inlirningsmiljs, forstirks. De elever som ar
populdra stirker sin popularitet och de som befinner sig i gemenskapens
utkanter riskerar att bli annu mera utanfér. Thrskog (20006) visar i sin studie av
barn och ungas relationsskapande hur viktig det dr att vuxna i skolan forstar att

relationsskapande inte skoter sig sjilvt. For att det mellan elever ska utvecklas
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tillitsfulla relationer maste ldrare och andra vuxna i skolan gi in i den

relationsskapande processen och hjilpa till.

Att lira upplevs inte som malet for arbetet
Det ir viktigt att fundera 6ver vilka konsekvenser det kan fa att lirandet under

eget ansvar knyts sa starkt till att gbra arbetsuppgifterna och inte till att det ska
leda till att ldra ndgot nytt. Att gbra och att lira kan vara intimt sammanvivt. Jag
har sviért att tinka mig ett lirande som inte ocksa innebdr att gérande. Jag har
diremot litt att se ett gbrande som inte innebidr ett lirande. Nir lirare och
elever talar om att eleverna har ansvar for att gbra sina uppgifter si kanske det
underforstitt ocksd betyder att de ocksa har ansvar for att ldra ett innehdll. “Det
vet ju alla” att man 4r i skolan for att ldra? Samtidigt gar det inte att oreflekterat
dra en sadan slutsats. Alla elever i min undersékning talade om att gbra sina
uppgifter och det var bara ett fital som reagerade mot vad de sagt och
skrattande tillade att de ju ocksd forvintades lira sig ndgot. Eftersom jag
forsokt finga elevers och lirares diskursiva medvetenhet om ansvar i skolan sa
tror jag ocksa att det dr viktigt att uppmirksamma hur vi talar om det vi 4r med
om. Finns det en stark betoning av att eleverna ska ta ansvar for att gbra
arbetsuppgifterna sd tror jag att det fordras att ldrare och elever tillsammans fér
en dialog om att ansvaret dr att gora fOr att lira. Det finns en uppenbar risk att
lirandet under eget ansvar annars blir ytligt och mekaniskt dd ansvar ses som
lika med att géra de uppgifter man blivit tilldelad och inte att lira sig ett
innehall. Skulle detta kunna se annorlunda ut om lirare och elever utvecklade

ett gemensamt ansvar for lirandet?

Lyngsnes (2004) visar i sin undersékning att ett medvetet uttalat delat ansvar £6r
lirandet i skolan skapar ett ansvarstagande med storre djup. Det kan ocksi
innebira ett gemensamt ansvar fOr att gora arbetsuppgifterna. Med den
privatisering av lirandet och ansvaret som ar utmirkande for studiepassen finns
det en risk att elever och ldrare inte ser sig dela ett gemensamt projekt dir
stravan 4r att tillsammans skapa mening i tillvaron. Innehéllet i arbetet blir inte
en gemensam angeligenhet. D4 studiepassen ju bara dr en del av elevernas
undervisningstid kan undervisning och lirande som en gemensam angeldgenhet
finnas under de lektioner som eleverna i min undersékning betraktade som mer
traditionella. Flera elever framh6ll ju dessa lektioner som mer effektiva. Vad
man kan konstatera dr att denna kinsla i alla fall inte spiller 6ver pa det arbete

som utférs under studiepassen.
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Elevernas mojlighet att paverka skolarbetets form och innehall ar svagt
och eleverna ges liten trining i hur de kan utéva ett effektivt och
meningsfull inflytande.

Lirarna har frimst tvd strategier ndr det giller att mota elever som har

svérigheter att ta eget ansvar. Problemet liggs hos den enskilde eleven som
uppmanas att dndra sitt agerande och/eller problemet liggs i undervisningens
form. Oavsett hur lirarna ser pa orsakerna till att elever har svart att ta eget
ansvar sa dr I6sningen att som ldrare ta pd sig ansvaret for att styra upp
undervisningen och minska elevernas friutrtymme. Denna strategi verkar ocksa
elever ser som den mest effektiva. Betydelsen av ett ansvarsfullt agerande tycks
for-givet-taget vilket leder till att det, enligt eleverna, sker fi samtal dir elever
och lirare tillsammans problematiserar elevers ansvarstagande. Elevers och
lirares strukturering av den “ansvarideologi” som dr kopplad till ansvar for
arbetet under studiepassen dger till stora delar rum i konkret handling snarare
an i ord. Innebérden 1 elevers ansvar ligger dirfor frimst i elevers och ldrares
praktiska medvetande, f6r att anvinda Giddens begrepp. Genom att det sker bli
samtal om elevers ansvar extra viktigt f6r att inte det diskursiva medvetandet
skall bli eftersatt. Enligt Giddens blir mdjligheterna att férindra stérre om ett
praktiskt medvetande ocksa gors diskursivt. Ses ansvar och inflytande som nira
kopplade till varandra sa blir det 4n viktigare att kunna tala om béde elevers och
lirares ansvar for arbetet i skolan och de problem som ligger i detta ansvar.

Frigan om inflytande kan ocksd diskuteras i relation till frihet. Ar det si att
ansvar forutsitter ett stort matt av frihet kan man fraga sig i hur hég grad lirare
och elever kan 16sa problemet med att manga elever har svért att ta eget ansvar
for sina studier da skolan ér en plats med sa tydliga begrinsningar for friheten.
Dessa begrinsningar dr till exempel att skolverksamheten dr obligatorisk och att
det finns 6vergripande mal med verksamheten mot vilka eleverna ska bedémas.
De fysiska férutsittningarna f6r verksamheten dr ocksd en viktig begrinsning.
Men frihet kan ocksd ses i relation till skolans demokratiska uppdrag. Ges
kopplingen mellan ansvar och inflytande en tydlig och konkret innebérd i
skolverksamheten kan frihet innebédra att kunna paverka livet i skolan. Men
ocksa denna frihet tycks vara svar att dstadkomma. Minga elever tror att
innehallet i undervisningen 4r centralt reglerad. Det finns en idé att kursplaner
och liroplaner bestimmer bdde vad som ska studeras och i vilken ordning.
Eleverna 1 undersékningen har ocksa svart att forestilla sig ett fungerande
inflytande. Med ldrares 6verordnade position dr det de som madste inbjuda

eleverna till att f4 reella méjligheter att paverka bade skolarbetets form och
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innehall. Foér att inflytande inte ska kdnnas kaotiskt behéver elevers méjligheter
att paverka bli formaliserade och tydliga. For att detta inflytande ocksé ska bli
en trining i demokrati fordras att elevers kollektiva kraft utnyttjas bade i
inflytandet och 1 det piféljande ansvaret. Ocksa i mina reflektioner kring
inflytande och ansvar dterkommer jag till funderingar runt det individuella och
det kollektiva. Fragan 4r om den individualism som elever och lirare ger ett sa
starkt uttryck fér, och som betonas i beskrivningar av det hégmoderna
samhallet, behover betyda att bade inflytande och ansvar saknar en kollektiv
dimension. Ar det oundvikligen sa, att de regler och resurser som i dagens
visterlindska sambhille ligger som grund f6r elevers och lirares strukturering av
elevers eget ansvar for arbetet i skolan, gér valet mellan inflytande och ansvar
som individuellt eller kollektivt till ett icke-val? Enligt Giddens har aktSrer alltid
en mojlighet att handla pa sitt som inte reproducerar ridande férhallanden.
Reproduktion 4r dock normaltillstindet vilket ocksd denna studie visar. Det
hégmoderna samhillets fokusering pd individen stimmer vil med bilden av en
elev som en mycket ensam individ som frimst kan utéva ett individuellt, om

dock begrinsat, inflytande pa sitt arbete.

Elever kan sakna grundliggande forutsittningar foér att utféra och ta
ansvar for skolarbetet
Elevers ansvar for atbetet i skolan 4r samtidigt bdde odndligt och starkt

begrinsat. Elevens individuella ansvar for att férelagda uppgifter blir gjorda och
inlimnade i tid 4r individuellt och utan begrinsningar. Samtidigt dr ansvaret
liksom friheten villkorad. Arbetsuppgifternas form och innehall har mer eller
mindre tydliga ramar. Eleverna maste ockséd besitta en rad kompetenser for att
kunna ta eget ansvar. Konsekvenserna om ansvaret inte efterlevs dr kinnbara.
Viljan och férmagan att ta ansvar dr ett av flera kriterier efter vilka elevernas
arbetsinsats bedéms. Det dr ocksa ett sitt att skapa sig ett friutrymme da elever
som visar sig kunna ta eget ansvar ofta ges storre handlings- och rorelsefrihet
in elever som inte har viljan och/eller férmégan att leva upp till de ansvarskrav

som stalls.

Det dr svart att avgora i hur stor utstrickning det dr brist pad formaga att
organisera det egna arbetet som hindrar elever att ta eget ansvar for sitt
skolarbete. Sdkert dr i alla fall att detta 4r en vanlig férklaring bland lirarna och
eleverna. Elevernas beskrivning av svirigheterna att ta eget ansvar refererar 1
hogre grad till en upplevelse av skolarbetet som meningslést. Undersékningen
visar ocksd att elever som har svarigheter att lisa och skriva I6per en extra stor
risk att férlora pa en undervisning byggd pa eget arbete och eget ansvar. Ar
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elever i svirigheter forlorare gir det tvirt emot de intentioner som finns med
att ge elever ett Okat friutrymme. En tanke 4r att O6kad flexibilitet 1
undervisningen ska ge elever stérre méjlighet att disponera mer tid 4t det som
upplevs svart. Samtidigt forvintas lirare f4 mer tid att under elevers eget arbete
ta pa sig uppgiften som speciallirare och ligga ned extra tid pa de elever som
har svirt att 16sa arbetsuppgifterna. Mina resultat visar att dessa intentioner ér
svéra att forverkliga. Elever viljer motvilligt uppgifter som upplevs svira. Nar
de tar sig an sddana uppgifter ligger motivationen ofta i att fa uppgifterna gjorda
och inte att lira och att 6ka sin kompetens. Att ligga ut studiepass betyder inte
heller att lirare kan 4dgna mer tid at elever i svirigheter. Under mina
obsetvationer var lirarna stindigt sysselsatta. De rorde sig runt for att serva
cleverna, manade dem att arbeta, f6ljde upp deras arbete, férskte skapa goda
relationer osv. Tiden dr splittrad och det dr svért att se hur ldrare skulle kunna
skapa sammanhingande tid fér att mer planerat arbeta med mindre grupper av

elever.

Arbetsuppgifternas innehall har en bristfillig anknytning till elevernas
livsvirld
Jag har teoretiskt en 6vertygelse om att skolans aktérer har bdde kraft och

mojlighet att paverka det som hinder i skolan. Det dterspeglar sig till exempel 1
valet av Giddens struktureringsteori som teoretisk utgingspunkt. I
undersékningen térnar denna Svertygelse stindigt mot de begrinsningar som
finns i skolkontexten. Mina resultat visar att i elevernas och ldrarnas
strukturering av elevers ansvar for skolarbetet under studiepassen sker mer av
reproduktion dn forindring. Studiepassen reproducerar till stora delar
skolundervisningens form och innehdll. De regler och rutiner som skapar och
skapas 1 relation till studiepassen ir till stora delar en reproduktion av skolan
som system. Lirares och elevers sitt att utdva makt och motstind dr till stora

delar en reproduktion av skolans maktstruktur.

Elevers och ldrares syn pi elevers ansvar och arbetet under studiepassen
aterspeglar i mycket en traditionell syn pé skolans form, innehall och relationen
mellan ldrare och elever. Men 1 mitt material ser jag samtidigt hur elevers och
lirares arbete under studiepassen innebér att formen fér undervisningen
torindras. Jag ser ocksa hur lirare och elever genom studiepassen tillsammans
“ruckar” pd positioner. Jag tror att de férindringar som sker i skolan upplevs
olika beroende pd hur man riktar in blicken, vilka man studerar och pé vilken
nivd. For att kunna ta ansvar krivs ett visst friutrymme och en viss autonomi.

Om ansvar ska innebira ndgot utéver att f6lja givna normer och regler betyder
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det att jag ocksd indirekt studerat graden av friutrymme, autonomi och
inflytande. Riktas blicken mot individnivd upplever manga lirare att de ger
elever ett relativt stort friutrymme. Manga elever upplever ocksa att de erbjuds
en viss frihet och de sitter stort virde pa detta. Manga elever anser sig ha en
stor autonomi da de anser sig ha full frihet att vélja att inte f6lja skolans normer
och regler. Vidgar man blicken och tar in konsekvenserna av elevers och lirares
handlingar sd erbjuder skolan ett mycket begrinsat friutrymme och en autonom
aktor blir 1 mycket en villfarelse. Vill elever lyckas i skolan kridvs det att de tar
ansvar genom att gora sina uppgifter och limna in dem 1 tid. Konsekvensen om
detta inte gors ses som ett misslyckande och innebir ligre betyg och/eller
negativa omdémen. Frigan ir i vilken grad en elev kan vara autonom? Nir
ansvar relaterar till moral kopplas ansvar ofta till frihet. I skolsammanhang
upplever jag att det dr mer relevant att tala om ansvar i relation till inflytande
och meningsfullhet. Ansvar i relation till inflytande har varit ett genomgdende
tema i avhandlingen. Av mina resultat uppfattar jag att ansvar i relation till
meningsfullhet ér ett lika viktigt tema. I min undersékning talar bade lirare och
elever till exempel mycket lite om att férindra undervisningens innehall.
Eleverna tror att innehallet 4r givet och forvintar sig inte att det ska kunna
kopplas till deras egna erfarenheter eller deras egen livsvirld. De férvintar sig
inte heller att bli ber6érda. Kunskap blir dirfor litt ndgot meningsldst och fritt
frin engagemang och kinslor. Detta leder till ytterligare funderingar: Om
skolans innehdll till stora delar syftar till att foérbereda barn och unga for
framtiden och inte att tillfredsstilla omedelbara (kunskaps)behov, blir
konsekvensen di ofrankomligen ett svagt engagemang? Leder en privatisering
av undervisningen till att elever far svérare att se sammanhang och att innehéllet
1 undervisningen ddrmed blir fragmentiserat och dirfér uppfattas som
ointressant? Leder detta ocksa till att ansvaret for det egna arbetet blir mindre
meningsfullt dd ingen mer 4n eleven sjilv dr beroende och har glidja av att gbra
en uppgift och lira ett innehall?

10.4 Unders6kningsresultatens hallbarhet och generaliserbarhet

D4 undersékningen  startade som ett av  forskningsprojekten i
utbildningsdepartementets foérsoksverksamhet med arbetet utan timplan ir
samtliga lirare och elever som intervjuats deltagare i denna férséksverksamhet.
Det betyder att foérutsdttningarna f6r undervisningen i de skolor som ingar i

min undersokning officiellt dr annorlunda 4n skolor som inte ingir 1
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torséksverksamheten. Fragan blir d4 om mina resultat bara kan vara giltiga pa
skolor som ingar i timplaneférsoket? Mycket talar for att si inte ér fallet. Ett
Okat elevansvar har linge statt pd den svenska skolans agenda. Utldgg av tid da
elever férvintas sjilva styra sitt arbete har gjorts dven utan timplaneforscket (se
t.ex. Blossing, 2004; Carlgren, 2005; Osterlind, 1998). Jag minns sjilv hur vi var
ndgra mellanstadieldrare som i mitten pa 1970-talet envisades med att limna in
scheman som bara angav skoldagens start- och sluttider och hur skolledningen
hade svirt att acceptera detta. De skolor som ingér i undersékningen ges i och
med medverkan 1 timplaneforsoket officiellt stérre flexibilitet men det betyder
inte automatiskt att elevers ansvar for skolatbetet ar storre eller mindre 4n i
skolor som inte ingar i forsdket. Da skolor fick anmila sitt intresse att delta i
timplaneférséket antas att vilmotiverade skolor och skolor som redan arbetat
enligt forsokets intentioner varit overrepresenterade (Lundahl ef a/, 2005a). 1
den kommun i vilken jag genomfdrde min undersékning var samtliga skolor
med i timplaneférstket. Det gbr att chansen dr stor att motivationen for
projektet varierar vilket ocksa visar sig 1 lirarintervjuerna. Jag antar att skolornas
deltagande 1 timplaneférsoket darfér inte har en avgérande betydelse f6r elevers

och ldrares syn pa och erfarenhet av elevers ansvar.

Det finns en skevhet i min undersékning som har sin grund i
avhandlingsarbetets startpunkt, arbetet i timplaneférsoket. Syftet med de
inledande ldrarintervjuerna var att kartligga ldrares arbete i en skola utan
timplan. Det betyder att fokus under dessa intervjuer inte lig pa elevers ansvar
tor sitt skolatbete och arbetet under studiepassen. Ur dessa intervjuer
framtridde sedan avhandlingens problemomride. Observationerna under
studiepassen och elevintervjuerna lades sedan upp med fokus pa elevers ansvar.
De uppfdljningsintervjuer som genomférdes med ldrarna hade som syfte bade
att f6lja upp intervjuerna om timplanefrséket och fa information om ldrarnas
syn pé elevers ansvar for skolarbetet. Vid bearbetningen av intervjuerna visade
det sig problematiskt att lirar- och elevintervjuer inte tydligt ’foljdes at”. 1
lirarintervjuerna fanns ansvar inte som ett tydligt tema. Detta gjorde dem
svérare att bearbeta i relation till vissa delar av elevintervjuerna. Frimst giller
detta kopplingen mellan ansvar och inflytande. 1 lirarintervjuerna framtrider
inte lirares syn pa inflytande med samma skidrpa som i elevintervjuerna.
Samtidigt kan den undanskymda roll som inflytande spelar i ldrarintervjuerna
ocksa sdga nagot om den betydelse lirare ger detta inflytande. Sitter man detta 1

relation till andra undersékningar om elevinflytande si 4r det inte helt
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osannolikt att det utrtymme inflytandet fir i intervjuerna dnda speglar den

betydelse det spelar i lirares och elevers vardagsarbete.

Att s6ka monster i elevers och ldrares strukturering av elevers ansvar for
skolarbetet inbjuder till en rad olika tolkningsmdijligheter. Jag har forsokt att i
presentationen av mina resultat halla mig sd nira mina respondenters roster
som moijligt fér att 6ppna mdjligheter for ldsare att gbra egna tolkningar.
Samtidigt har jag under arbetets ging gjort en rad val som innebir att
tolkningsméjligheterna begrinsats. Ett sidant dr det sitt pd vilket jag valt att
beskriva det hégmoderna sambhillet och dess ideologiska strémningar. Att ta
hjilp av Giddens, Beck och Bauman f6r att beskriva det h6gmoderna samhallet
gor att sokarljuset riktas mot specifika tankemonster. I relation till mitt
unders6kningsresultat hamnade individualismen i fokus och det uttryck denna
far 1 elevers och ldrares syn pd ansvar for skolarbetet som ett individuellt
projekt. Det dr intressant att fundera 6ver vilka ideologiska strémningar som
framtritt om jag valt att beskriva dagens samhille utifrin ett postmodernt
perspektiv. Jag tror inte att individualismen varit mindre framtridande men

tolkningen av densamma hade troligtvis blivit en annan.

10.5 Slutord

Jag har £6rsokt beskriva och fOrstd elevers och lirares syn pd elevers ansvar for
skolarbetet. Jag har inte anvint mitt empiriska material med syfte att belysa
synen pa ansvar utifrin faktorer som kon, etnicitet och klass. I min beskrivning
av 7ansvar som ett skolfenomen” har jag endast gett korta glimtar av studier
som har sidana utgingspunkter. Hir finns mer kunskaper att himta. Men
sikert finns det ocksd behov av fortsatt forskning om elevers ansvar utifrin
skiftande utgangspunkter.

Eftersom en fraga litt leder till flera nya har det svaraste varit att sitta punkt for
detta arbete. Jag har valt att som avslutning presentera de tva frdgor som jag just

nu 4ar mest intresserad av att studera vidare:

- Kan det finnas en oanad kraft i att se ansvar fér skolarbetet som ett
gemensamt ansvar?
- Kan en aterintroduktion av begreppet medansvar piaverka synen pi elevers

och ldrares ansvar i skolan?
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Summary

Introduction

Responsibility is a central concept in the school context. In this study I contend
with the concept of responsibility. The focus is on the systems of ideas and
values that are expressed in views on pupils’ responsibility for their schoolwork.
The departure point for the study is the ways in which pupils’ responsibility is
expressed in the pupils’ and teachers’ school day and the ways in which pupils
and teachers talk about this responsibility. This is placed in relation to a more
official school ideology expressed in the national curriculum. Against this
empirical background reflections are made on the more general ideological

flows in the high modernity.

Background

The background to the study is a pilot scheme for increased school autonomy
in timetable allocation led by the Department of Education (SOU, 2004:35,
2005:101). A number of universities were awarded research grants in
connection with the trial. The aim of the research at the University of Karlstad
was to map the possible changes that occur in teacher’ ways of thinking and
acting in a school with increased autonomy regarding timetable allocation. This
mapping (Soderstrém, 2005b) showed that demands on pupils to take
responsibility for their schoolwork have increased in Swedish schools. This
change is not only connected with the increased autonomy for timetable
allocation. Many teachers experienced this change as problematic as they
thought that many pupils could not or would not take this responsibility. The
difficulties experienced by teachers to make pupils take responsibility for their

schoolwork form the starting point for this study.

Aim

The aim of my study is to describe and understand pupils’ and teachers’ views
on pupils’ responsibility for their schoolwork and how this relates to a more

comprehensive ideology of school and today’s high modernity.
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The official school ideology is to be found in curricula and other policy
instruments. The policy documentation is the official chart according to which
the school’s actors are expected to navigate. This chart reflects, and is reflected
in, the ideologies of the high modernity. The policy instruments that steer
school activities have been achieved through political compromises, which
makes the entire purpose of school ideologically loaded. The manner in which
the policy instruments describe pupils’ responsibility expresses a number of
more general ideas and values that are concerned with views on e.g.
humanity/pupils, learning and society. At the actors’ level pupils’ and teachers’
views on pupils’ responsibility for their schoolwork, both in pupils’ and
teachers’ verbal and practical actions, are expressed. Here ideas and values that
are related to more comprehensive thoughts regarding humans, learning and
society can be discerned. Herein lies a dimension of power that allows certain

ideas and values to have a greater impact than others.

The concept of ideology is complex. My use of the term is close to that of
Giddens (1979), as by ideology I mean the conscious and/or subconscious
systems of thought that make pupils’ responsibility in the school world
understandable. These systems of thought are expressed both verbally and in
practical actions. Even though there is some inconsistency in the systems of
thought that concern pupils’ responsibility, they do however still express certain
underlying patterns of ideas, thoughts, and values concerning society, humanity
and learning. The differences in the actors’ power positions allow certain

ideological patterns to have a greater impact than others.

Responsibility as a moral phenomenon

To take responsibility has two main meanings: to respond to set tules, ot to
respond to a situation (Bauman, 1996; Johansson, 1998). When linked to
schools then responsibility can, on the one hand, involve pupils following the
rules and norms established for school activities. On the other hand,
responsible behaviour means that pupils develop the ability to themselves
reflect on the rules and norms that are in place and in concrete situations form
their own standpoints concerning the meaning of responsible behaviour. Both
meanings infer a certain degree of uncertainty. Through changes in high
modernity (see e.g. Bauman, 1996, 2002; or Beck & Beck-Gernsheim, 2002;
Giddens, 1996, 1997) this uncertainty has become markedly obvious. This

uncertainty also influences both pupils’ and teachers’ everyday school life. At
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the same time, increased individualism means that the autonomous pupil is paid
tribute as an ideal. Pupils are expected to both follow the rules and norms set

for schoolwork and act autonomously and on their own responsibility.

Responsibility is closely related to freedom, free will, influence and democracy.
If responsibility means that pupils shall respond to norms and rules already
established then a greater sphere of freedom, which also limits influence, is not
a requirement. The greater the demand is for pupils to be able to take an
autonomous standpoint, the greater the sphere of freedom required and even
greater influence is required too. The development of pupils’ own responsibility
becomes an essential part of schools’ democratic fostering.

As regards responsibility in relation to others then proximity and distance are
important for how a responsible attitude is constructed and upheld (Bauman,
1991, 1996). In close relationships it is easier to act responsibly from a sense of
internal conviction and feelings. From this “proximity-cthical” reasoning one
could form the conclusion that the proximit and distance a pupil feels for
his/her schoolwork rests on the proximity and distance a pupil feels for
herself/himself. It is difficult to imagine a greater proximity than that to one’s

own €go.

Responsibility as a school phenomenon

Schools’ official ideology in relation to pupils” responsibility: The emphasis on

children’s and young people’s own responsibility has increased both in reports
concerned with schools and in the schools’ curricula. Ideologically, the concept
of responsibility has had a more obvious coupling to the concept of democracy.
Included in their fostering to become members of a democratic society it is
necessary that pupils are granted influence and this calls for responsibility. A
member of a democratic society is thus a citizen who takes responsibility. The
pupil group as a collective force regarding responsibility and influence is not
emphasised in the official ideology of responsibility for schools, in spite of the
fact that societal changes in a democratic direction have often been collective

endeavours.

Research on responsibility in schools: Research that deals with the Swedish

school today describes a development towards even more pupil autonomous

schoolwork, an increased emphasis on pupils’ own responsibility and self-
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disciplining, as well as a changing relationship between teachers and pupils (see
e.g. Carlgren, 2005; Granstrém, 2003; also SOU, 2005:102; Osterlind, 1998).
There are clear parallels between the invisible pedagogy (Bernstein, 1997) and
the autonomous schoolwork. Much responsibility is laid on the pupils to plan
and do their schoolwork as well as they themselves being involved in evaluating
their work input versus the school’s goals. Behind this seemingly greater
freedom an extensive monitoring apparatus exists which, to some extent, is
implicit and indistinct (Séderstrém, 2005). The pupils” work is assessed against
the goals that teachers have drawn up. These goals are more or less clear to the
pupils (and even to the teachers). Simultaneously there are goals that are
imbedded in the actual way of acting and being as a pupil. A competent pupil
should exercise self-discipline and work with the right things in the right way,

which involves having acquired a goal-related way of thinking and acting.

Most classroom studies show that there are pupils who find it difficult to cope
with more or less autonomous work (Bergqvist, 1990, 2001; Carlgren, 1997,
Granstréom & Einarsson, 1995). There are a number of explanations for this
finding, for example that many pupils perceive schoolwork as meaningless.
Amongst other things this meaningless is due to a lack of influence over the

teaching content and way of working, and a fragmentation of knowledge.

In studies that directly focus on the problem of responsibility, there are
descriptions of pupils’ ambiguous attitudes towards their own responsibility and
its meaning (Bacon, 1993; Lyngsnes, 2004; Permer & Permer, 2002). To be left
with responsibility of one’s own can be experienced as chaotic and frightening.
To take responsibility for one’s own work can feel like an external compulsion
and/or as an internal conviction. Lyngsnes’ (2004) study shows how teachers
can act within the framework of the invisible pedagogy and which

consequences this has for pupils’ views on their own responsibility.

When school activities are described from a societal perspective then the
school’s reproductive function is the centre of attention (see e.g. Bourdieu,
1973). This is due to the school’s function in society and the preconditions for
the activities. In spite of changes in the form and content of activities, the
fundamental foundation of activities is often described as unchanged. From this
perspective the increased emphasis on pupils’ own responsibility for their

schoolwork conceals a traditional endeavour to preserve the existing power
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relations in society and/or the power relations within the school. The demands

for pupils’ own responsibility become a way of disciplining

It is easier to form a picture of school activities as predetermined. This is
shown in studies of schools at a comprehensive level (see e.g. Arnot, 2004;
Bernstein, 1997, 2000/1996; Jonsson et al., 1993; Willis, 1983). In studies
conducted at school and classroom levels, the actions of individuals and groups
have a greater importance. This is e.g. seen in research studying school activities

from a gender perspective (see e.g. Skolverket, 2005; Ohrn, 2001).

The ideology that is reflected in pupils’ and teachers actions’ during “study
time”8, is related to school research at both classroom, school and societal
levels. Work during study time is an example of an autonomous method of
working. These study times offer much freer time and scope that pupils are
expected to both want and take responsibility for. The school’s official ideology
in relation to pupils’ responsibility is expressed in policy documents and is
linked to the school’s mission to foster members of a democratic society. The
ideology of responsibility at classroom and school levels influences and is
influenced by the school’s task as a societal institution and the immediate
society’s ideological currents. My own study takes its starting point in pupils’
and teachers’ actions during study times. These actions are both verbal and
non-verbal and bear conscious and/or subconscious ideas and thoughts on

society, humanity and learning that influence and ate influenced by the context.

Theoretical starting points

The analysis of the empirical material takes its theoretical point of departure
from my interpretation of Giddens’ theory of structuration (Giddens, 1984) and
the concepts: structuration, rules, resources as well as discursive and practical
consciousness. It has also been influenced by Stones’ development of Giddens’
theory (Stones, 2005).

The study starts out with an analysis of the actors’ actions during study times
and pupils” and teachers’ structuration of the meaning of “taking responsibility

for schoolwork” This structuration can be expressed as discursive

48 Designation for the teaching/lesson time when pupils in my study are expected to plan and carry
out work based on own responsibility.
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consciousness, in pupils’ and teachers’ ways of speaking about responsibility. It
is also possible to find this as practical consciousness in pupils’ and teachers’
actions in the common everyday work. It is not unusual to find there is a
discrepancy between the discursive and the practical consciousness which
sometimes is due to pupils and teachers acting in a complex reality which they
have no knowledge of and have no control over all aspects of this reality which

in turn leads to a number of actions having unintended consequences.

In order to understand pupils’ and teachers’ structuration of pupils’
responsibility, a mapping out of the rules that steer pupils’ responsibility during
the study times as well as the actors’ resources. Rules can be comprehended as
underlying codes that arise from the daily interaction and that are expressed in
actions. They can be regarded as maps the actors can navigate from but at the
same time they are constantly possible to re-interpret and change. Resources
form the assets that actors mobilise in order to get things to happen and are

concerned with actors’ power and positions of power.

Pupils and teachers act within the context that constitutes the school. Here,
pupils and teachers together produce and reproduce their knowledge on taking
responsibility. Simultaneously, the school is a societal institution with a specific
task that has created a special culture and special traditions. This leads to
external structures existing within the school that the school’s actors find it
hard to influence. The position as teacher or pupil, respectively, is asymmetrical
and is afflicted with a number of situation-specific areas of knowledge that are
not only created in subconscious interaction. The rules and norms that are
imbedded in the school as a system, create conditions for pupils’ and teachers’
actions. Many of these are taken for granted and form the basis of actions more

of less not reflected upon.

The school’s official ideology of responsibility can be found in the school’s
policy documents and state reports. These are expected to be a guiding light for
the school’s actors. The school’s policy documents are political compromise
documents that reflect the ideology that is intended to steer school activities. By
studying teachers’ and pupils’ discursive and practical consciousness and
comparing it vis-a-vis the concept of responsibility and then comparing this
with the school’s policy documents, there is reason to presume that it is also
possible to gain incteased knowledge of the ideological assumptions that are

expressed in teachers’ and pupils’ everyday interaction. These ideological
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assumptions can be compared with the ideological patterns that can be found in
the description of pupils’ responsibility in relation to the school’s policy

documents.

School is a societal institution with a core mission in society to educate and
foster children and young people. Pupils’ and teachers’ structuration process
becomes understandable only if it is placed in a larger social and cultural
context. There one finds the extreme structures that form more difficultly
influenced terms and preconditions for responsible actions during study times.
The study times become a small portion of a complex reality. In order to
capture some of this complexity I have chosen to position pupils’ and teachers’
structuration of the pupils’ own responsibility during the study times in relation
to descriptions of the role of the school in society and in descriptions of the
ultra-modern society. This leads to the following precise clarification of my
study.

Problem precision

The aim of my study is to describe and understand pupils’ and teachers’ views
on pupils’ responsibility for their schoolwork and how this relates to a more
comprehensive ideology of school and today’s high modernity. More precise

questions are:

1. What meaning do pupils and teachers place on pupils’ responsibility for
schoolwork?

2. Which rules are creative and are created in pupils’ and teachers’
structuration of pupils’ responsibility for their schoolwork?

3. How does pupils’ and teachers structuration of pupils’ responsibility for
their schoolwork looks like in a power perspective?

4. What can be seen as production and reproduction of the school’s form
and content in the teachers’ and pupils’ structuration of pupils’

responsibility?

5. What ideological content emerges in pupils’ and teachers’ structuration
of pupils’ responsibility for their schoolwork?
6. How does this ideological content relate to a more general school and

societal ideology?
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In this summary I will concentrate on questions 1, 5 and 6.

The design of the study
The study was conducted as a qualitative study in a smaller municipality in

southern Sweden.

Table 1: The study’s disposition over time

Autumn 2001 Spring 2002/spring 2003 Spring 2004
Interviews Observations during study time | Follow-up interviews
with 22 teachers in four| in one of the interviewed work | with teachers in the
work teams yrs 6-9 teams and interviews with four | work teams’ yrs 6-9

72 pupils in 19 interview-groups

The interviews with twenty-two teachers in 2001 are part of a more extensive
study of seventy-five teachers’ attitudes towards working without a national
timetable** (Séderstrém, 2002, 32005). In this study the problem area for this
thesis crystallised, i.e. pupils’ responsibility for their schoolwork.

In this way the thesis becomes an in-depth study departing from interviews in
2001. The study will give both teachers’ and pupils’ perspectives on pupils’
responsibility for their schoolwork and therefore consists of interviews with

teachers and with pupils and observations during study times.

The teachers were interviewed individually. Observations were made during
fifteen study times and field notes were made in the form of running records.
The pupil interviews were conducted as group interviews. All in all sixty-eight
pupils took part in nineteen interview groups. During the interviews
conversations on work during study times in relation to the pupils’
responsibility for their schoolwork were conducted. Observations of incidents

during study times formed the basis for the interviews.

Processing and analysis of the empirical material: The core concepts in

Giddens’ structuration theory have been the template by means of which I have
interpreted my material. The analysis has been made at two “levels”
group/individual level and system/institutional level and carried out in three

steps:
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Step 1 — analysis of the actors’ verbal and practical consciousness
starting out from the concept of rules and resources.

Assumption: Responsible acts during study times are steered by the
rules that evolve in interaction between teachers and pupils. These
rules can involve a production (change) or a reproduction of views
on acting responsibly. Teachers’ and pupils’ positions of power
create different opportunities to change or create routines for
actions.

Questions that have governed this analysis are: What rules are
formulated for schoolwork during study times? What image do
they generate of views on responsible behaviour? How does the
joint structuration of the rules for responsible behaviour affect

pupils and teachers, respectively?

Step 2 — analysis of the school context with the help of the
concepts: routines, reproduction and change.

Assumption: Pupils” and teachers’ structuration of acting responsibly
is influenced by the preconditions for the school’s activities already
in existence. In the school as a system, rules and resources are
reproduced over time.

Questions that have governed this analysis are: Which routines are
constituted from the rules created for pupils’ taking responsibility
during study times? What in pupils’ and teachers’ structuration of
pupils’ responsibility for their schoolwork can be interpreted as

reproduction or change in the school as a system?

The reason to work side by side with both these points of departure in the
analysis is to make visible both the possibilities and the boundaries that are to
be found in, and created around, the actors’ actions. In the following Results
section, the ambition is to create a comprehensive picture as seen from the

petspective of the two levels of the analysis.

Step 3 — analysis of pupils’ and teachers’ views on pupils’
responsibility in school and societal ideology.

Assumption: In pupils’ and teachers’ discursive and practical
consciousness ideas, values and norms for actions appear at the
actors’ level. In turn this is related to a more comprehensive

school and societal ideology.
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Questions that govern this analysis are: Which values and norms
concerning pupils’ responsibility are expressed in pupils’ and
teachers’ view on pupils’ responsibility? How can one interpret the
relation between this ideology of responsibility and a) the ideology
expressed in the school’s policy documents b) the ideology that is
stated as characterising high modernity.

Results and reflections — Pupils’ and teachers’ views on pupils’
responsibility for their schoolwork

In the description of teachers’ and pupils’ responsibility for the work done in
school a number of more or less obvious ideological contents appear. I have
chosen to present the ideological consensus as well as what these ideological
contents can be considered to convey on the views on learning, pupils and the

school’s democratic mission.

The discursive consensus: Discursive consensus does exist between pupils and

teachers concerning the meaning of pupils’ responsibility for their schoolwork.
The responsibility for schoolwork is a taken-for-granted concept that means
that pupils do the assignments teachers have given them and hand in these
assignments on time. The discursive consensus points to there not existing any

value relativism in relation to pupils’ responsibility for their schoolwork.

It can seem difficult to understand the consensus that the interviewed pupils
and teachers express as a common perception that we live in a pluralistic society
where common values and norms are being broken down, (see e.g. Bauman,
2002; Beck & Beck-Gernsheim, 2002; Giddens, 1996). According to Berger &
Luckman (1995) the establishment of institutions is a way of vaccinating oneself
against a feeling of meaninglessness and norm relativism. Schools can be
assumed to play an important part in the attempt to find a common creation of
meaning with the aim of keeping society together. Perhaps schools are one of
society’s institutions that still play this role. My study shows, however, that the
view of responsibility that is expressed in pupils’ and teachers’ discursive
consciousness is built upon a traditional view of school activities and the
relationship between teachers and pupils. The teacher formulates the
assignments and sets up rules for their accomplishment, while pupils are held

responsible in relation to these rules.
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Pupils and teachers are also unanimous about how the pupils’ taking of
responsibility works in practice. Both teachers and pupils are of the opinion
that it is difficult to get all pupils to follow the rules and norms that are set out
for schoolwork. If one regards the ideology as something that is structured
both discursively and practically, then it is quite enthralling to reflect over why
responsibility for schoolwork does not work and if responsibility during study
times is something more than just doing the tasks that teachers have decided

upon.

Responsibility and learning: As in Bacon’s (1993) study, the pupils in my study
describe responsibility for schoolwork as doing tasks and not about learning
any content. Responsibility becomes part of a “doing-culture” where knowledge
is not the outcome that pupils consider they get from doing schoolwork. The
teachers link pupils’ responsibility for schoolwork to an endeavour to
individualise teaching. The idea is that pupils have different prerequisites and
needs and that these can be met with if pupils are given the time to more freely,
and on their own responsibility, plan their studies. Pupils also make this
coupling as the ideal assignments are seen as those that do not require any help
from teachers or any collaboration with other schoolmates. Work during study
times can be seen as an expression of a privatisation of teaching when pupils
work with the same assignments but from an own study plan based on their

individual goals.

When learning is regarded as an individual/private project this leads to
responsibility also being seen as something individual/private. The freedom
offered during study times is used both by teachers and pupils to socialise and
create good relationships. This has consequences for pupils’ responsibility for
their schoolwork, as relationships are not created through schoolwork but in
spite of it.

Responsibility and pupils’ views: In pupils and teachers’ views on responsibility
a number of quite different images of pupils emerge. Pupils are lazy and want
to do as little as possible but getting the greatest possible rewards in the form of
their grades. Pupils are rational and expend their energy on whatever gives them
rewards. Pupils are steered by what they feel inclined to do and really only want
to do what is fun. Pupils take responsibility but not always on the school’s

terms.
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The institutional codes for responsible behaviour are quite clear and do not
leave much scope for independence and autonomy. In practical actions
however there is, according to pupils, an opportunity to choose to not always
do assignments. Those who choose not to take responsibility for their
schoolwork, only have themselves to blame. The shortcomings that involve
pupils not being able to do their tasks, such as inadequate reading and writing
skills, are seen as the pupil’s own fault. A pupil’s own skills and competences
are expected to be sufficient to solve tasks in school and if not, then this is the
pupil’s own problem. At the same time as the pupils project an image of they
themselves actively steering and being responsible for their actions, they say
they are steered by a daily routine they do not appear to have any possibility of
influencing.

Pupils learn that taking responsibility for schoolwork means being left to one’s
own resources and one’s own needs. The individual choices are held forth as
endless as long as the pupil is prepared to take the consequences of his/her
choice. In the school context this choice involves not taking responsibility for
work tasks, in reality a “non-choice”, as this has unwished for consequences in

the assessment of pupils’ school achievements.

Responsibility as a democratic principal: The distinct coupling between

responsibility and influence that is expressed in the school curriculum is not
discernable in pupils’ and teachers’ views on responsibility. Pupils are given
some influence on which of the teacher’s assignments they will choose to work
with during study times. However, they are not invited to partake in the task of
creating rules and routines for their work, or to influence the content of
schoolwork assignments, or the school’s working environment. Both pupils and
teachers regard it as natural that it is the teachers who shall decide the content
of the wotk. Pupils inquite mostly about influence over the amount of work

and questions related to personal domains.

At the same time as pupils do not directly ask for greater influence, it is just this
lack of influence over schoolwork’s form and content that is one of the most
important causes of pupils finding it difficult to take responsibility for
schoolwork. The content of the work is experienced as meaningless. The
organisation of study times is not regarded as promoting taking responsibility.
The teaching has not adapted to the pupils’ prerequisites and needs.
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The insecurity that is said to characterise life in the ultra-modern society of
today is also expressed in pupils’ and teachers’ views on responsibility. Many
teachers experience insecurity in relation to the demands for increased freedom
for pupils. This insecurity risks increasing when responsibility is not
accompanied by clearly organised influence. The pupils’ image of influence is
somewhat chaotic and teachers’ difficulties in creating a formalised form of
pupil influence enfeeble the picture of responsibility as one of the democratic

principles.

Discussion

In pupils” and teachers’ views on pupils’ responsibility for their schoolwork an
ideological content is expressed which is consistent with the picture of ultra-
modern society as a society characterised by individualism. This individualism
colours views on both learning and individual/pupil. In turn this means that the
ideology that is regarded by many as an expression for the dominating class’s
ideology (see e.g. Giddens, 2005) is reflected in pupils’ and teachers’ views on
pupils’ responsibility for schoolwork. A result that may not be a surprise but
which, at least in Swedish research on schools, has seldom been elucidated

empirically.

The picture of high modernity as a society where traditional values have lost
their grip on human beings’ thoughts and actions is not confirmed in my study.
The views expressed by both pupils and teachers concerning pupils’
responsibility and work during study times, show a traditional view of the
school’s form and content, the school as a system as well as the power structure
of the school. At the same time the freedom and scope during study times
creates opportunities to change both the school’s form, content and power
structure. Freedom during study times is, for example, used by both pupils and
teachers to take responsibility for social relationships.

When the school wants to give pupils increased responsibility for their
schoolwork, the aim is to increase the pupils’ sense of freedom, participation
and motivation. The increased responsibility should also increase the pupils’
opportunities to themselves have control over their study results. Pupils who
choose to take major responsibility also increase their possibilities of getting
good grades. These are praiseworthy intentions. Simultaneously I see great risks

with this basic point of view having had such a strong impact in the compulsory
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school. I also reflect over a number of the factors that cause pupils’
responsibility for their schoolwork to be difficult to live up to, through these

intentions.

Schoolwork is not a natural starting point for building relationships and

creating a feeling of solidarity. In pupils’ and teachers’ structuration of pupils’
responsibility for schoolwork, the high modernity’s view of the individual as
autonomous and self-governing becomes visible. Simultaneously a lone
individual completely reliant on himself/herself appears. During the study times
another kind of taking responsibility is enacted: that towards the social
relationships. Pupils’ maintain relationships with their classmates and their
teachers while the teachers maintain relationships with their pupils. This
responsibility occurs alongside schoolwork and many times is a hindrance to
the responsibility the pupils are expected to take for their work. Responsibility
for social relationships is unconditionally a collective responsibility.
Responsibility for schoolwork is primarily regarded as being individual. It is
interesting to toy with the idea that also pupils’ responsibility for schoolwork of
necessity should be a collective concern. This would challenge the official
school ideology’s emphasis on pupils’ responsibility for their own work. The
responsibility for social relationships could be integrated into and through work

and not as now at the cost of this work.

It is difficult to determine just how conscious pupils and teachers are
concerning the study times’ importance for developing social responsibility. In
the teacher interviews the observations catried out during study times are not
referred to, but in all the interviews it emerged that teachers place much value
on developing good relationships with their pupils. They mean that this
promotes a secure and agreeable atmosphere, which in turn encourages a good
climate for learning. During the observations relationship building was taking
place and this was confirmed in the pupil interviews. If it is not obvious to both
teachers and pupils that one of the most important functions of the study times
is to develop a social responsibility, then there is a risk that the power positions
among the pupils, which perhaps do not always favour a good, secure learning
environment, are reinforced. Those pupils who are popular strengthen their
popularity and those who are on the periphery of the collective may risk

becoming outsiders more and more.
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Learning is not experienced as the goal for work: It is important to reflect over

what consequences there can be from learning on one’s own responsibility
being firmly associated with doing tasks and not actually leading to learning.
Learning and doing can be regarded as intimately entwined. In school it is
demanded that teachers and pupils together conduct a dialogue on the
responsibility/reason for doing things is to learn. There is an obvious risk that
learning on one’s own responsibility otherwise becomes superficial and
mechanical as responsibility is seen as the same as doing the tasks one has been
given and not learning a content. Would this appear differently if teachers and
pupils developed a joint responsibility for learning? Lyngsnes (2004) shows in
her study that a consciously explicit, shared responsibility creates a taking of
responsibility with greater depths. The privatisation of learning and
responsibility that is characteristic of the study times involves a risk that pupils
and teachers do not regard themselves as sharing a joint project where the
endeavour is to create meaning together. The content of the work does not

become a joint concern.

Pupils’ influence over the form and content of schoolwork is poor and pupils
are not given any training as to how they can achieve effective and meaningful
influence. The teachers have primarily two strategies concerning confronting
pupils who have difficulties in taking own responsibility. Either the problem is
blamed on the individual pupil who is urged to change his/her way of behaving
and/or the teachers take upon themselves the responsibility for steering up the
teaching and reducing the pupils’ freedom. The latter strategy seems to be a
solution that even pupils regard as the most effective. The importance of acting
responsibly is taken for granted which can be one cause of there being so few
dialogues where pupils and teachers together problematise pupils’
responsibility. Pupils’ and teachers structuration of the ideology that is coupled
with responsibility for schoolwork, mainly takes place in concrete actions
instead of in words. The meaning of responsibility is therefore mostly situated
in pupils’ and teachers’ practical consciousness. Through few dialogues taking

place about this responsibility, the discursive consciousness becomes neglected.

If responsibility demands great freedom then it is not certain that this is
achieved in the school, as it is an institution with well-defined boundaries.
These boundaries are e.g. that school activities are compulsory and there are
general goals for activities against which the pupils are assessed. The physical

preconditions for the activities are also an important boundary. Yet freedom
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can also be viewed in relation to the school’s democratic mission. If the
coupling between responsibility and influence is given a distinct and concrete
meaning in the school activities, this can mean that pupils have greater
opportunities to influence life in school. Within this opportunity there lies
freedom but this freedom too seems difficult to achieve. Many pupils think
that the content of the teaching is centrally regulated. At the same time they
find it difficult to imagine their having any effective influence. Through the
teachers’ superior position it is they who must invite the pupils to have genuine
opportunities to influence both the form and content of their schoolwork. In
order for influence not to feel chaotic, pupils’ possibilities to influence need to
be formalised and distinct. For this influence also to become an exercise in
democracy it is necessary that the pupils’ collective power be harnessed, both
regarding their influence and the ensuing responsibility. The question is if the
individualism that pupils and teachers alike give such a strong impression of,
and which is emphasised in descriptions of the ultra-modern society today,
needs to mean that both influence and responsibility lack a collective
dimension. Is it unavoidably the case that the rules and resources in western
society today that are the foundation of pupils’ and teachers’ structuring of
pupils’ own responsibility for their schoolwork, make the choice between
influence and responsibility individually ot collectively into a non-choice?
According to Giddens the actors always have the possibility to act in a way that
does not reproduce the existing conditions. Reproduction is however the
normal state of things, which this study shows too. The ultra-modern society’s
focus on the individual corresponds with the picture of the pupil as a very
lonely individual who primarily can impose an individual, if however limited,

influence on his/her schoolwork.

Pupils can lack the basic competence for doing and for taking responsibility for

their schoolwork.

Pupils’ responsibility for schoolwork is simultaneously both unending and
extremely limited. The pupils’ individual responsibility for the assigned tasks
being done and handed in on time is individual and without limits. At the same
time responsibility, as is freedom, is conditional. Work assighments’ form and
content have more or less distinct frames. The pupils must also command a
number of competences in order to take own responsibility. The consequences
if this responsibility is not lived up to are considerable. The will and ability to
take responsibility is a criterion according to which pupils’ work efforts are

assessed. It is also one way of creating one’s own free space, as pupils who
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show they can take responsibility are often given greater freedom of action and
movement than other pupils who do not have the will to and/or ability to live
up to the demands placed upon them.

It is difficult to determine to what extent it is the lack of ability to organise
one’s own work that hinders pupils from taking responsibility for their
schoolwork. One thing is certain; this is a common explanation among teachers
and pupils. Pupils’ descriptions of the difficulties in taking responsibility to a
great extent refer to experiencing schoolwork as meaningless. The study also
shows that pupils who have reading and writing impairments run an extra large
risk of being the losers in education based on own work and own responsibility.
If the pupils with impairments are the losers, then this is the exact opposite of
the intentions involved in giving pupils increased freedom, as one intention is
that increased flexibility in their education will give pupils greater opportunities
to utilise more time for what is experienced as being difficult. At the same time
teachers are expected to have more time during pupils’ study times to take on
the role of special needs teachers and devote more time to those pupils who
find it difficult to resolve work tasks. My results show that these intentions are
hard to live up to. Pupils very reluctantly choose tasks that are experienced as
difficult ones. When they do start work on such tasks their motivation often is
getting the work done and not to learn i.e. to increase their competence. Nor
does timetabling study times mean that the teacher can spend more time with
pupils experiencing difficulties. During my observations the teachers were
constantly occupied. They moved around to monitor pupils, encouraged them
to work, followed up their work, endeavoured to create good relationships etc.
The time is fragmented and it is difficult to see how teachers would be able to

create coherent time for more planned work with a smaller group of pupils.

There is an inadequate coupling between the school’s work assignments and the

pupils’” way of life. Theoretically I have a conviction that the school’s actors do

have both the energy and opportunity to influence what takes place in school.
This is reflected, for instance, in the choice of Giddens as theoretical point of
departure. In the study this conviction constantly collides with the limitations
that are found in the school context. For example, in my results it is shown
that: Study times to a great extent reproduce the form and content of the
school’s education and teaching. The rules and routines that create, and are
created in relation to, the study times to a large degree are a reproduction of the
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school as a system. Teachers’ and pupils’ ways of wielding power and
opposition to a large extent are a reproduction of the school’s power structure.

I believe that the changes that are taking place in schools are experienced in
different ways depending on what one focuses, who is studied and on the
amount of autonomy. In order to take responsibility a certain amount of
freedom and some autonomy is a necessity. If responsibility is to signify
something beyond following given rules and norms, it means that indirectly 1
too study the degree of freedom and scope, autonomy and influence. If one’s
gaze is turned towards the individual level, then many teachers feel that they
allow the pupils a relatively large amount of freedom and scope. Many pupils
do experience that they are granted a certain amount of freedom and they do
attach value to this. Many pupils believe themselves to have a large degree of
autonomy as they think they have full freedom to choose not to follow the
school’s norms and rules. Is one widens one’s horizon and includes the
consequences of pupils’ and teachers’ actions, then the school offers very
limited freedom and an autonomous actor becomes, in many respects, a
delusion. If pupils want to improve in school this necessitates their taking
responsibility by doing their tasks and handing them in on time. The
consequences if this is not the case are the pupil being seen as a failure and
getting a lower grade and/or negative assessments. The question is to what
extent can a pupil be autonomous? Perhaps there is a reason that the school
chooses to regard responsibility in relation to influence and meaningfulness
rather than in relation to freedom. Responsibility in relation to influence has
been a theme in the thesis both in relation to the actor and system levels. From
my results I perceive that responsibility in relation to meaningfulness is just as
important a theme. For example, in my study both teachers and pupils speak
very little about changing the content of the education. Pupils believe that the
school content is given and do not expect that it will be coupled to their own
experiences or their own way of life. Nor do they expect to be affected.
Knowledge therefore easily becomes something meaningless and free from

commitment and feelings.
Because one question easily leads to a couple of new ones it is difficult to put

an end to this study. As an end I have choosen to present two questions I

would like to go on studying:
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- Can there be an unforeseen power behind regarding responsibility for
schoolwork as a collective responsibility?

L R—

- Can a reintroduction of the concept “medansvar joint liability influence

the view on pupils’ and teachers’ responsibility in school?

215



Referenser

Aasen, P. (1992). Den store innesperringen. Skolens historie i lys av Michel
Foucaults sosialiseringsteori. I A. Petter & A. Oftedal (red.), Takten, takten,
pass pd takten (sid. 25-65). Oslo: Ad Notam Gyldendal.

Alm, F. (2003). Skoldmnen och alternativen: schemat som indikator pd vad som
hénder i skolor utan timplan. Linkoping: Linképings Universitet,
Institutionen for beteendevetenskap.

Althusser, L. (1976). Filosofi frdn proletdr klasstandpunkt. Urval och redigering av
G. Therborn, K&then, DDR: Bo Cavefors Bokforlag.

Alvesson, M., & Skoldberg, K. (1994). Tolkning och reflektion. Vetenskapsfilosofi
och kvalitativ metod. Lund: Studentlitteratur.

Anyon, J. (1980). Social Class and the Hidden Curriculum of Work. Journal of
FEducation, 162, 67-92.

Archer, M. (1995). Realist Social Theory.: The Morphogenetic Approach.
Cambridge: Cambridge University Press.

Arendt, H. (1961). Bildningens kris. I T. Kroksmark (red), Den tidlosa
pedagogiken. Lund: Studentlitteratur.

Arendt, H. (1954/1993). The Crisis in Education. In H. Arendt (Ed.), Between Past
and Future. New York: Penguin books.

Arfwedson, G., & Arfwedson, G. (1995). Didaktik for ldrare. Stockholm: HLS
Forlag.

Arfwedson, G., & Lundman, L. (1984). Skolpersonal och skolkoder: om
arbetsplatser i fordndring: slutrapport frdan forskningsprojektet Skolans
arbetsplatsproblem (SKARP). Stockholm: Liber Utbildningsforlag.

Arnot, M. (2004). Educating Learner-citizens for social change: a gendered
approach to citizenship education in contemporary society. Paper presented
at the NFPF/NERA Conference, Reykjavik, Island.

Aspelin, G. (1972). Karl Marx som sociolog. Halmstad: Gleerup/Lund.

Augoustinos, M. (1998). Social representations and ideology: towards the study of
ideological representations. In U. Flick (Ed.), The Psychology of the Social.
(pp. 156-169) Cambridge: Cambridge university press.

Axén, C., & Naslund, L. (1996). Inflytande och ansvar i skolan Barnkonventionens
artikel 12 i praktisk tilldmpning, skollagen, ldroplanen. Jonkoping: Bratts
Tryckeri.

Bacon, C. S. (1993). Student Responsibility for Learning. Adolescence, 28(109),
199-212.

Balls, S., Bowe, R., & Gewirtz, S. (1997). Circuits of Schooling: A Sociological
Exploration of Parental Choice of School in Social-Class Context. In A. H.
Halsey, H. Lauder, P. Brown & A. S. Wells (Eds.), Education, Culture,
Economy and Society (pp. 409-421). Oxford: Oxford University Press.

Bauer, M., & Gaskell, G. (1999). Towards a Paradigm for Research on Social
Representations. Journal for the Theory on Social Behaviour, 29 (2), 163-
186.

Bauman, Z. (1991). Auschwitz och det moderna samhdllet. G6teborg: Daidalos.

Bauman, Z. (1995). Life in Fragments - Essays in Postmodern Morality. Oxford:
Blackwell.

216



Bauman, Z. (1996). Postmodern etik. Goteborg: Daidalos.

Bauman, Z. (2002). Det individualiserade samhdllet. Goteborg: Daidalos.

Baylan, 1. (2005). Skolminister Ibrahim Baylan kommenterar
timplanedelegationen: Utbildnings- och kulturdepartementet. Tillgdnglig:
http://www.regeringen.se/sb/d/6047/a/53313#op [2006, 20 mars].

Beck, J. (1998). Morality and Citizenship in Education. Great Britain: Redwood
Books, Trowbridge, Wilts.

Beck, U., & Beck-Gernsheim, E. (2002). Individualisation: Institutionalised
individualism and its social and political consequences. London: Sage.

Berger, P., & Luckmann, T. (1966). The social construction of reality. N. Y .:
Doubleday & Company, Inc. Garden.

Berger, P., & Luckmann, T. (1995). Modernity, Pluralism and the Crises of
Meaning - The Orientation of Modern Man. Fulda: Bertelmann Foundation
Publishers.

Bergqvist, K. (1990). Doing schoolwork. Task premisses and joint activity in the
comprehensive classroom. Linkopings Universitet: Linkdping Studies in
Art and Science.

Bergqvist, K. (2001). Discourse and classroom practices. Reflectivity and
responsibility in learning and instruction. Nordisk Pedagogik, 21, 82-91.

Berlak, A., & Berlak, T. (1981). Dilemmas in Schooling:Teaching and Social
Change. London: Methuen and Co.

Bernstein, B. (1977). Class, Codes and Control. Vol. 3: Towards a Theory of
Educational Transmissions. London: Routledge & Kegan Paul.

Bernstein, B. (1997). Class and Pedagogies: Visible and Invisible. In A. H. Halsey,
H. Lauder, P. Brown & A. S. Wells (Eds.), Education, Culture, Economy
and Society. (pp. 59-79). Oxford: Oxford University Press.

Bernstein, B. (1996/2000). Pedagogy, Symbolic, Control and Identity. Theory,
Research, Critique. Oxford: Rowman & Littlefield Publishers, Inc.
Bernstein, B. (1990/2003). Class, Code and Control. Vol. IV: The structuring of

pedagogic discourse. London: Routledge.

Bernstein, B., & Lundgren, U. P. (1983). Makt, kontroll och pedagogik. Lund:
Liber.

Bittner, E. (1965/2002). The Concept of Organization. In S. Clegg (Ed.), Central
Currents in Organization Studies I Frameworks and Applications (Vol. 2,
pp. 76-87). Cambridge: SAGE Publications.

Bjereld, U., Demker, M., & Ekengren, A.-M. (2005). Makt, identitet och
modernitet. Individualisering och destabilisering i en globaliserad vérld. I
U. Bjereld, M. Demker, J. Ekecrantz & A.-M. Ekengren (red), Det
hyperindividualiserade samhdllet? (sid. 9-32) Umea: Boréa.

Bjorklid, P. (1985). "Drémmen om Elin" Elevers medinflytande pd ldgstadiet
(ELIN-projektet). Stockholm: Barn- och ungdomspsykologiska
forskningsgruppen, Hogskolan for lararutbildning.

Blossing, U. (2000). Praktiserad skolforbdttring. Karlstad: Karlstad University
Studies 2000:23.

Blossing, U. (2004). Skolors forbdttringskulturer. Karlstad: Karlstad University
Studies 2004:45.

Borgstrom, L. (1988). Vuxnas kunskapssokande: en studie av sjdlvstyrt ldrande.
Stockholm: Brevskolan.

Boud, D. (1988). Developing student autonomy in learning. London: Kogan Page.

217



Bourdieu, P. (1973). Culture reproduction and social reproduction. In I. R. Brown
(Ed.), Knowledge, Education and Culture Change. London: Tavistock
Publication.

Bowles, S., & Gintis, H. (1976). Schooling in Capitalist America. Educational
Reform and the Contradictions of Economic Life. N.Y.: Basic Books.

Brante, T. (1989). Anthony Giddens och samhdllsvetenskapen. Goteborg: Research
report from the department of Sociology, Forskningsrapport nr. 89,
University of Géteborg.

Broady, D. (1981). Den dolda ldroplanen. Stockholm: Symposion Bokforlag.

Bronfenbrenner, U. (1980). The Ecology of Human Development. USA: Harvard
University.

Carlgren, I. (1994). Fran klassrumsundervisning till "eget arbete" Den troga skolan
och pedagogiska modeflugor. Praxis, 2, s. 9-14

Carlgren, 1. (1997). Klassrummet som social praktik och meningskonstruerande
kultur. Nordisk Pedagogik, 17, 8-277.

Carlgren, 1. (1999). Miljéer for ldrande. Lund: Studentlitteratur.

Carlgren, 1. (2005). Konsten att sitta sig sjilv i arbete. Om betydelsen av eget
arbete for att skapa méinniskor som styr sig sjilva. I E. Osterlind (red.), Eget
arbete - en kameleont i klassrummet. Perspektiv pd ett arbetssdtt frdn
forskolan till gymnasiet (sid. 11-38). Lund: Studentlitteratur.

Christoffersson, N.-O. (1982). Utbildningsekonomi. En forskningséversikt.
Stockholm: Skoloverstyrelsen.

Colnerud, G. (1995). Etik och praktik i ldraryrket En empirisk studie av ldrares
yrkesetiska konflikter i grundskolan. Stockholm: HLS forlag.

Colnerud, G. (2004). Virdegrund som pedagogisk praktik och forskningsdiskurs.
Pedagogisk Forskning i Sverige, 9(2), s. 81-98.

Colnerud, G., & Thornberg, R. (2002). Virdepedagogik i internationell belysning.
Linkdping: Institutionen for beteendevetenskap, Linkdpings universitet.

Craddock, E. A. (1923). Sjdlvstyrelse i skolan. En framstdllning baserad pa
erfarenhet av E.A. Craddock. Uddevalla: Natur och Kultur.

Craib, 1. (1992). Anthony Giddens. Great Britain: Routledge.

Dawes, A., & Donald, D. (2000). Improving children’s chances: Developmental
theory and effective interventions in community contexts. In D. Donald, A.
Dawes & J. Louw (Eds.), Childhood Adversity (pp. 1-25). Cape Town:
Creda Press.

Denscombe, M. (1985). Classroom Control. A Sociological Perspective. London:
George Allen & Unwin.

Dewey, J. (1998). Experience and Education. West Lafayette: Kappa Delta Pi.

Dovemark, M. (2004). Ansvar - flexibilitet - valfrihet. En etnografisk studie om en
skola i fordndring. Goteborgs Universitet: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

Ds1995:5. "Dér man inte har ndgot inflytande finns inget personligt ansvar" - en
Oversyn av elev- och fordldrainflytandet i skolan. Stockholm: Fritzes.

Ds1999:1. Utan timplan - med ofrandrat uppdrag. Stockholm: Stockholm: Fritzes.

Ds2001:48. Samverkande styrning Om liroplanerna som styrinstrument.
Stockholm: Fritzes.

Eagleton, T. (1996). Ideology. An introduction. London: Verso.

Egidius, H. (2002). Termlexikon i psykologi, pedagogik och psykoterapi. Lund:
Studentlitteratur.

218



Eide, M., & Knapskog, K. (1994). Samfunnsforsking mellom Cambridge og
Dikemark. Struktureringsteorins posisjon og potensial. Sosiologi i dag, 1,
53-65.

Ekholm, Fransson, A., & Lander, R. (1987). Skolreformer och lokalt gensvar.
Utviirdering av 35 grundskolor genom upprepade ligesbedémningar 1980-
1985: Institutionen for pedagogik, Goteborgs universitet.

Eliasson, S. (1972). Vokabuldrstudie i ldroplanstexter 1935-1969. Stockholm:
Sprakforlaget Skriptor AB.

Elliott, A., & Lemert, C. (20006). The new individualism. The emotional costs of
globalization. Cornwall: Routledge.

Elmeroth, E., Eek-Karlsson, L., Olsson, R., & Valve, L.-O. (2005). Tid for
mdlstyrning. Utviirdering av kvalitetsarbete i forsoksverksamheten med
utbildning utan timplan i grundskolan. Kalmar: Hogskolan i Kalmar.

Eriksson, 1., Arvola, A., & Jedemark, M. (2004). Varierande
undervisningspraktiker i timplaneldsa skolor - likvirdiga forutsdttningar
for elevers ldrande. Stockholm: Lararhogskolan i Stockholm & Centrum
for studier av skolans kunskapsinnehéll, Rapport 4.

Forsberg, E. (2000). Elevinflytandets mdanga ansikten. Uppsala: Acta Universitatis
Upsaliensis.

Fritzén, L. (1998). Den pedagogiska praktikens janusansikte. Om det
kommunikativa handlandets didaktiska villkor och konsekvenser. Lunds
Studies in Education 8: Lund University Press.

Fuglestad, L. O. (1993). Samspel og motspel - Kultur, kommunikasjon og
relasjonar i skulen. Oslo: Det Norske Samlaget.

Gaulffin, E. (1928). Karaktdirsdaning genom social fostran. Studierén fran
Amerika. Stockholm: Bokforlaget Natur och Kultur.

Giddens, A. (1979). Central Problems in Social Theory. Action, Structure and
Contradiction in Social Analysis. London: The Macmillan Press Ltd.

Giddens, A. (1984). The constitution of society: Outline of the theory of
structuration. California: The University of California Press.

Giddens, A. (1989). A reply to my critics. In D. Held & J. B. Thompson (Eds.),
Social Theory of Modern Societies: Anthony Giddens and his critics.
Cambridge: Cambridge University Press.

Giddens, A. (1995). Intimitetens omvandling. Nora: Bokforlaget Nya Doxa.

Giddens, A. (1996). Modernitetens foljder. Lund: Studentlitteratur.

Giddens, A. (1997). Modernitet och sjdlvidentitet. Sjilvet och samhdllet i den sen-
moderna epoken. Goteborg: Daidalos.

Giddens, A. (2003). En skenande virld. Hur globaliseringen dr pd vdg att fordndra
vdra liv. Kristianstad: SNS Forlag.

Giddens, A., & Pierson, C. (1998). Conversations with Anthony Giddens - Making
Sense of Modernity. Padstow: Polity Press.

Gillies, V. (2005). Raising the "Meritocracy": Parenting and the Individualization
of Social Class. Sociology, 39 (5), 835-853.

Gilligan, C. (1985). Med kvinnors rost. Varnamo: Prisma.

Giota, J. (2001). Adolescents’ Perceptions of School and Reasons for Learning.
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis, Géteborg Studies in
Educational sciences 147.

Giroux, H. (1997). Crossing the Boundaries of Educational Discourse: Modernism.
Postmodernism and Feminism. In A. H. Halsey, H. Lauder, P. Brown & A.

219



S. Wells (Eds.), Education, Culture, Economy and Society (pp. 113-130).
Oxford: Oxford University Press.

Granstrom, K. (2003). Arbetsformer och dynamik i klassrummet. I S. Selander
(red.), Kobran, nallen och majjen Tradition och fornyelse i svensk skola och
skolforskning. (sid. 223-241) Kalmar: Myndigheten for skolutveckling.

Granstrom, K., & Einarsson, C. (1995). Forskning om liv och arbete i svenska
klassrum - en oversikt. Stockholm: Skolverket.

Gulbrandsen, L. M. (1994). Bland hester och gorillaer i skolgérden: utvikling i en
kjonnet kultur. Psyke og Logos, 15, 109-124.

Gustafsson, B., Stigebrandt, E., & Ljungvall, R. (1981). Den dolda ldroplanen.
Sodertilje: Liber UtbildningsForlaget.

Gohl-Muigai, A.-K. (2004). Talet om ansvar i forskolans styrdokument 1945-
1998.: En textanalys. Orebro: Universitetsbiblioteket.

Habermas, J. (1990). Kommunikativt handlande. Texter om sprdk, rationalitet och
samhidlle. Goteborg: Daidalos.

Hadenius, K. (2005a). Elever, Mdl och Makt - tva bilder. Uppsala: Institutionen for
lararutbildning, Uppsala universitet.

Hadenius, K. (2005b). Steg mot mdlstyrning. Léirares arbete i grundskola utan
timplan. Enkdtundersokningar i sex skolor 2002-2004. Uppsala:
Institutionen for lararutbildning, Uppsala universitet.

Hallerdt, B. (1995). Studieresultat och social bakgrund - en dversikt ver fem drs
forskning. Stockholm: Skolverket: Liber distribution.

Hammersley, M., & Atkinson, P. (1987). Ethnography, principles in practice.
London: Tavistock Publications Ltd.

Hansson, J. (2000). Sjdlvstyrt ldrande: nér katedern inte rdcker till. Lund:
Studentlitteratur.

Hargreaves, A. (1998). Ldraren i det postmoderna samhdillet. Lund:
Studentlitteratur.

Hargreaves, D. (1972). Interpersonal relations and education. Bristol: Routledge &
Kegan Paul.

Harste, G., & Mortensen, N. (1996). Sociala interaktionsteorier. I H. Andersen &
L. B. Kaspersen (red.), Klassisk modern samhdllsteori. (sid. 207-233) Lund:
Studentlitteratur.

Hermansson, E. (1974). Upplevelser och paverkan. Jimforelsematerial for
pedagogiskt intresserade. Trelleborg: Pedagogiska skrifter 256, Sveriges
Lararforbund.

Hochschild, A. (2003). The commercialization of intimate life. Berkeley and Los
Angeles: University of California Press.

Hégglund, S. (2000). Social Responsibility in the Classroom: The Presence of
Social Representations in Communication and Interaction. In M. Chaid &
B. Orfali (Eds.), Social Representations and Communicative Processes (pp.
124-138). Jonkoping: Jonkdping University Press.

Higglund, S., & Ohrn, E. (1992). Kén, utbildningsmiljoer och prosocial utveckling.
Goreborg: Rapport nr 1992:02, Institutionen for pedagogik, Goteborgs
universitet.

Ihrskog, M. (2006). Kompisar och Kamrater. Barns och ungdomars villkor for
relationsskapande i vardagen. Vixjo: Institutionen for pedagogik, Véaxjo
universitet.

220



leris, K. (2001) Lédrande i métet mellan Piaget, Freud och Marx. Lund:
Studentlitteratur.

Jackson, P. W. (1968/1990). Life in Classrooms. New York: Teachers College
Press.

Jackson, P. W., Boostrom, R. E., & Hansen, D. T. (1993). The Moral Life of
Schools. San Francisco: Jossey-Bass Publishers.

Jedeskog, G. (2001). Maila mig sen! Lirarintentioner och fordndrade gréinder for
elevers arbete. Linkoping: Link6pings universitet. Institutionen for
beteendevetenskap.

Jerdal, E. (1994). Anthony Giddens - kritisk sosiolog eller samfunnsfilosof?
Sosiologi i dag, 1,27-51.

Johansson, T. (1995). Rutinisering och reflexivitet. Lund: Studentlitteratur.

Johansson, U. (1998). Om ansvar - ansvarsforestdllningar och deras betydelse for
den organisatoriska verkligheten. Malmo: Lund Studies in Economics and
Management 43, The Institute of Economic Research, Lund University
Press.

Johansson, U., Ahl, A., Andersson, H., From, J., & Holmberg, C. (2005). Tid som
frihet - Tid som tvdng. En fallstudieutvirdering av forsoksverksamheten
med skola utan timplan. Umed: Pedagogiska institutionen, Umea
universitet.

Jonsson, 1., Trondman, M., Arnman, G., & Palme, M. (1993). Skola - fritid -
framtid. Lund: Studentlitteratur.

Kallés, D. (1978). Den nya pedagogiken. En analys av den s k dialogpedagogiken
som svenskt samhdllsfenomen. Stockholm: Wahlstroém & Widstrand.
Karlsson, S. (2005). Nodvindighetens vdig - virldsbildande grinsarbete i skildring

av informationssambhdllet. Karlstad: Karlstad University Studies 2005:14.

Kohlberg, L. (1981). Essays on moral development. Vol. 1. The philosophy of
moral development. San Francisco: Harper & Row.

Korczak, J. (1918/1992). Hur man dlskar ett barn. Stockholm: HLS Forlag.

Kristiansson, M., Scherp, H.-A., & Soderstrom, A. (2003). Uthildning utan
nationell timplan i grundskolan. Individualisering eller privatisering av
ldrprocessen. Karlstads universitet: Institutionen for utbildningsvetenskap.

Kvale, S. (1997). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur.

Kohler, P. O., & Messelius, U. (2001). Natur och Kulturs Svenska Ordbok.
Stockholm: Bokforlaget Natur och Kultur.

Laclau, E. (1996). The death and resurrection of the theory of ideology. Journal of
Political Ideologies, 1(3), 201-220.

Lareau, A. (1997). Social-Class Differences in Family-School Relationship: The
Importance of Cultural Capital. In A. H. Halsey, P. Brown & A. S. Wells
(Eds.), Education, Culture, Economy and Society (pp. 703-717). Oxford:
Oxford University Press.

Larrain, J. (1994). The postmodern critique of ideology. Sociological Review,
42(2), 289-314.

Larsson, J. (2005). Individualisering eller individuation? Om identitet och bildning
i en flytande modernitet.Unpublished manuscript, Karlstads Universitet,
Institutionen for utbildningsvetenskap, Seminarieserie "Pedagogik och
filosofi".

Layder, D. (2004). Emotion i social life. The lost heart of society. Great Britain:
Sage Publication.

221



Liedman, S.-E. (1989). Om ideologi. I S.-E. Liedman & 1. Nilsson (red.), Om
ideologi och ideologianalys. Goteborg: Arachne nr.6 Institutionen for idé-
och lardomshistoria, Goteborgs universitet.

Lindkvist, M. (2003). Individualisering. Att kliva ur och vara i gemenskap.
Link6ping: Institutionen for beteendevetenskap, Linkdpings universitet.

Lucas, J., Randolph. (1993). Responsibility. Oxford: Clarendon Press.

Lundahl, L., Nyroos, M., & Ronnberg, L. (2005a). Nar styrningen av tiden blir
skolans och ldrarnas sak. I SOU 2005:102. I Timplanedelegationen (red.),
Utan timplan - forskning och utvdrdering. En antologi frdan
Timplanedelegationen. (sid 55-75) Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Lundahl, L., Nyroos, M., & Ronnberg, L. (2005b). Timmarna i skolan.
Sammanfattande rapport frdn projektet Skola utan nationell timplan
(SKUT). Umea: Institutionen for barn- och ungdomspedagogik,
specialpedagogik och végledning, Umeé universitet.

Lyngsnes, K. M. (2004). Ansvar for egen laering - prinsipp og praksis. En
kvalitativ studie av tre klasser i videregdende skole. Trondheim: Norges
teknisk-naturvitenskapelige universitet NTNU, Dr. polit.-avhandling.

Lagstrup, K. E. (1986). Den etiske fordring. Danmark: Gyldendal.

Madsén, T. (2002). Ateruppritta liraren! Pedagogiskt Magasin, nr3.

Malmstrém, S., Gyorki, 1., & Sjogren, P. A. (1999). Bonniers svenska ordbok.
Stockholm: Albert Bonniers Forlag AB.

Marx, K., & Engels, F. (1845/1970). Den tyska ideologin. I S.-E. Liedman (red),
Karl Marx Mdnniskans frigorelse. Ett urval ur Karl Marx skrifter. (sid.
123-180) Lund: Bokforlaget Aldus/Bonniers.

Mellin-Olsen, S. (1977). Laering som en social process. Oslo: Gyldendal.

Miles, M. B., & Khattri, N. (1995). Thinking About Restructuring: The Maps in
Our Minds. New York: Teachers College Press.

Mogérd, B. (1981). Skolan i politiken och praktiken. Om den politiska viljans
majligheter och begrdnsningar. Stockholm: Liber Laromedel.

Nationalencyklopedins Ordbok. (1995).). Hoganis: Bokforlaget Bra Bocker.

Nilsson, N.-E. (2002). Skriv med egna ord. En studie av ldrprocesser ndr elever i
grundskolans senare dr skriver "forskningsrapporter”. Malmo:
Forskarutbildningen i svenska med didaktisk inriktning Omradet for
lararutbildning, Malmé hogskola.

Nyroos, M. (2006). Tid till forfogande. Férindrad anvindning och férdelning av
undervisningstid i grundskolans senare dar? Umeéd: Umed universitet,
Institutionen fo6r Barn- och ungdomspsykologi, specialpedagogik och
vigledning.

Nyroos, M., Rénnberg, L., & Lundahl, L. (2004). A Matter of Timing: time use,
freedom and influence i school from a pupil perspective. European
Educational Research Journal, 3(4).

Ord for ord: svenska synonymer och uttryck. (1992).). Stockholm: Nordstedt.

Oscarsson, H. (2002). Ungdomars varderingar. I H. Oscarsson (red.), Spdr i
framtiden. Goteborg: SOM-rapport nr 28, SOM-institutet, Géteborgs
universitet.

Oscarsson, H. (2005). Om individualisering. I U. Bjereld, M. Demker, J. Ekecrantz
& A.-M. Ekengren (red.), Det hyperindividualiserade samhdllet? (sid. 59-
80) Umead: Boréa.

222



Permer, K., & Permer, L. G. (2002). Klassrummets moraliska ordning.
Iscensdttningen av ldrare och elever som subjekt for ansvarsdiskursen i
klassrummet. Malmo: Lérarutbildningen - Malmo hogskola.

Piaget, J. (1972). The Moral Judgment of the Child. London: Routledge & Kegan
Paul Ltd.

Prop.1990/91:18. Om ansvaret for skolan. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Prop.1992/93:220. En ny ldroplan och ett nytt betygssystem for grundskolan,
sameskolan, specialskolan och den obligatoriska sérskolan: Stockholm:
Utbildningsdepartementet.

Putnam, R. D. (2001). Den ensamme bowlaren. Den amerikanska
medborgarandans upplosning och fornyelse. Falkenberg: SNS Forlag.

Richards, J. (1995). Construct(ion/iv)ism: Pick One of the Above. In L. Steffe & J.
Gale (Eds.), Constructivism in Education. New Jersey: Lawrence Erlbaum
Associates Publishers.

Richardson, G. (2003). Hitler-Jugend i svensk skol- och ungdomspolitik.
Beredskapspedagogik och demokratifostran under andra virldskriget.
Falun: Scanbook.

Ronning, G. (1994). Handling och struktur hos Anthony Giddens. Sosiologi i dag,
1, 3-26.

Scherp, H.-A. (2000). Ansékan om medel for forskning om utbildning utan timplan
i grundskolan. Karlstad: Karlstads universitet, Institutionen for
utbildningsvetenskap.

Scherp, H.-A., & Scherp, G.-B. (2002). Elevers lirmiljé. Léirares undervisning och
elevers lirande. Karlstad: Arbetsrapport, Institutionen for
utbildningsvetenskap, Karlstads universitet.

Scherp, H.-A., Scherp, G.-B., Johanssson, P.-O., & Jénsson, E. (2004). Lirande
medarbetarsamtal. Karlstad: Karlstads universitet.

Schutz, A. (2002). Den sociala virldens fenomenologi. Uddevalla: Daidalos.

Schutz, A., & Luckmann, T. (1974). The structures of the Life-World. London:
Heinemann Educational Books Ltd.

Selberg, G. (1999). Elevinflytande i ldrandet: en studie om vad som hénder ndr
elever har inflytande i sitt eget ldrande och ndr elever har olika
erfarenheter av sddant arbete. Akademisk avhandling: Lule& Tekniska
Universitet.

SFS2005:141. Forordning om dels fortsatt giltighet av férordningen (1999:903) om
forsoksverksamhet med utbildning utan timplan i grundskolan, dels dndring
i samma forordning.: Stockholm, Utbildnings- och kulturdepartementet.

Sigfridsson, B., & Sundberg, D. (2005). En reform i tiden. Slutrapport fran TOP-
projektets forskning kring den nationella forséksverksamheten utan timplan
i grundskolan. Vixjo: Institutionen for pedagogik, Vax;jo universitet.

Sigurdson, O. (2002). Den goda skolan. Om etik, ldroplaner och skolans
vdrdegrund. Lund: Studentlitteratur.

Silén, C. (2000). Mellan kaos och kosmos - om eget ansvar och sjélvstindighet i
ldrandet. Linkdping: Linkoping studies in education and psychology.

Skolverket. (1992). Skolors och elevers utveckling. Stockholm: Skolverket,
Rapport nr 27.

Skolverket. (1994). Bildning och kunskap. Sértryck ur ldroplanskommitténs
betinkande Skola for bildning. Stockholm: Skolverket och Liber
Distribution.

223



Skolverket. (1995). Elevers skolsituation och sociala utveckling. Arskurs 9.
Stockholm: Skolverket, Rapport nr 127.

Skolverket. (1996). Bilden av skolan. Stockholm: Liber Distribution.

Skolverket. (1999). Ldroplanerna i praktiken. Stockholm: Skolverkets rapport nr.
175.

Skolverket. (2003). Skolverkets ldgesbedémning av barnomsorg, skola och
vuxenutbildning. Rapport 238. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2005). Vad gor det for skillnad vad skolan gor? Om skolors olikheter
och deras betydelse for elevernas studieresultat. Stockholm: Skolverket och
Fritzes.

Skolverket. (2006). Vad hinder med likvérdigheten i svensk skola? En kvantitativ
analys av variation i maluppfyllelse och likvirdighet over tid. Rapport 275
Stockholm: Skolverket och Fritzes.

Skoloverstyrelsen. (1962). Laroplan for grundskolan. Lgr 62. Stockholm: Kung].
Skoloverstyrelsen.

Skoloverstyrelsen. (1969). Laroplan for grundskolan: Lgr 69. Stockholm: Svenska
Utbildningsforlaget Liber.

Skoloverstyrelsen. (1980). Laroplan for grundskolan: Lgr 80. Stockholm: Liber
Utbildningsforlaget.

SOU. (1974:53). Skolans arbetsmiljo. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SOU. (1992:94). Skola for bildning: huvudbetinkande av Ldaroplanskommittén.:
Stockholm: Allménna forlaget.

SOU. (1996:22). Inflytande pad riktigt - om elevers ritt till inflytande, delaktighet
och ansvar. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SOU. (1997:121). Skolfrdgor - om skolan i en ny tid. Stockholm:
Utbildningsdepartementet.

SOU. (2004:35). Utan Timplan - med mdlen i sikte. Delbetinkande av
timplanedelegationen. Stockholm: Fritzes Offentliga Publikationer.

SOU. (2005:101). Utan timplan - for malinriktat ldrande. Slutbetdnkande fran
Timplanedelegationen: Stockholm, Fritzes Offentliga Publikationer.

SOU. (2005:102). Utan timplan - forskning och utvirdering. Antologi frdan
timplanedelegationen.: Stockholm, Fritzes Offentliga Publikationer.

Statistiska centralbyrdns kommunfakta. (2004). Statistiska centralbyrén,
Tillgénglig: http://www.scb.se/ [2006, 24 juni].

Stones, R. (2005). Structuration Theory. China: Palgrave McMillan.

Svedberg, L. (1992). Gruppsykologi. Lund: Studentlitteratur.

Svensson, A. (2002). Den sociala snedrekryteringen till hégskolan - nér och hur
uppstdr den? (Rapport 2002:10) Goteborg: Institutionen for pedagogik och
didaktik, Goteborgs universitete.

Soderstrom, A. (2002). At arbeta utan timplan - ett utkast till en forsta delrapport
(Arbetsmaterial). Karlstad: Institutionen for utbildningsvetenskap.

Soderstrom, A. (2004a). Elevers ansvar for sitt skolarbete - ett individuellt projekt.
1 G. Colnerud & S. Hagglund (red.), Etiska ldrare - moraliska barn.
Forskning kring vdrdefrdgor i skolans praktik. Linkoping: Institutionen for
beteendevetenskap. PiUS - Pedagogik i utbildning och skola.

Séderstrom, A. (2005a). Elevers egen syn pé ansvar. Grundskoletidningen, nr
1/2005, 8-15.

224



Soéderstrom, A. (2005b). Uthildning utan nationell timplan i grundskolan.
Individualisering eller privatisering av ldrprocessen. Slutrapport. Karlstads
universitet: Institutionen for utbildningsvetenskap.

Tholander, M. (2002). Doing morality in school - Teasing, gossip and subteaching
as collaborative action. Linkdping: Faculty of Arts and Science,
Link&pings universitet.

Thompson, J. B. (1989). The theory of structuration. In D. Held & J. B. Thompson
(Eds.), Social Theory of Modern Societies: Anthony Giddens and his
Critics. Cambridge: Cambridge University Press.

Trondman, M. (2003). Kloka méten - om den praktiska konsten att bemota barn
och ungdomar. Lund: Studentlitteratur.

Trost, J. (1997). Kvalitativa intervjuer. Lund: Studentlitteratur.

Truedson, L. (1993). Vad hénder i skolan? Resultat frdn den Nationella
utvdirderingen av grundskolan 1992. Stockholm: Statens skolverk: Liber
distribution.

Utbildningsdepartementet. (1979). Skolan ska fostra. En debattskrift. Stockholm:
LiberForlag.

Utbildningsdepartementet. (1994). Laroplan for det obligatoriska skolvisendet:
Lpo 94. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Utbildningsdepartementet. (1998). Ldroplan for det obligatoriska skolvisendet,
forskoleklassen och fritidshemmet. Stockholm: Skolverket och CE Fritzes
AB.

Waslander, S., & Thrupp, M. (1997). Choice, Competition and Segregation: An
Empirical Analysis of New Zealand Secondary School Market. In A. H.
Halsey, H. Lauder, P. Brown & A. S. Wells (Eds.), Education, Culture,
Economy and Society (pp. 439-459). Oxford: Oxford University Press.

Wenneberg, S. B. (2000). Socialkonstruktivism - positioner, problem och
perspektiv. Helsingborg: Liber.

Westlund, I. (2003). Grdnslost arbete - inom vissa grdnser. Lirares och rektorers
uppfattning om arbetet utan timplan i grundskolan. Linkdpings universitet:
Institutionen for beteendevetenskap.

Wetterstrom, M. (1977). Medinflytande i skolan: ndgra berorda gruppers dsikter.
Malmo: Pedagogisk-psykologiska institutionen, Lararhdgskolan.

Williams, J. (2003). Promoting independent learning in the primary classroom.
Buckingham: Open university.

Willis, P. (1983). Fostran till Ionearbete. Goteborg: Roda bokforlaget.

von Glasersfeldt, E. (1995). A Constructivist Approach to Teaching. In L. Steffe &
J. Gale (Eds.), Constructivism in Education. New Jersey: Lawrence
Erlbaum Associates Publishers.

Woodhall, M. (1997). Human Capital Concepts. In A. H. Halsey, H. Lauder, P.
Brown & A. S. Wells (Eds.), Education, Culture, Economy and Society (pp.
219-223). Oxford: Oxford University Press.

Vygotskij, L. S. (1999). Tdnkande och sprdk. Goteborg: Daidalos.

Ziehe, T. (1984). Kulturell fristdllning och narcissistisk sarbarhet. I J. Forsnés
(red.), Ungdomskultur : identitet och motstdnd. (sid. 147-176) Stockholm:
Akademilitteratur.

Ziehe, T. (1986). Ny ungdom : Om ovanliga ldirprocesser. Malmo: Nordstedts.

Ziehe, T. (1993). Kulturanalyser: ungdom, utbildning och modernitet. Stockholm:
Brutus Osterlings Bokforlag Symposion.

225



Akesson, J. (1997). Ansvar - hur lidr man sig det? Institutionen for
beteendevetenskap. Hogskolan i Kristianstad.

Astrand, S. (1928). Fortroendemetoder i skoluppfostran. Stockholm: Ernst
Wessmans Bokforlag.

Ohrn, E. (1990). Kénsménster i klassrumsinteraktion. En observations- och
intervjustudie av hégstadieelevers ldrarkontakter. Doktorsavhandling.
Goteborg studies in educational science 77. Goteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

Ohrn, E. (1998). Gender and Power in School: On Girls'Open Resistance. Social
Psychology of Education, 1,341-357.

Ohrn, E. (2001). Marginalization of democratic values: a gendered practice of
schooling? International Journal of Inclusive Education, 5, no. 2/3,319-
328.

Ohrn, E. (2002). Konsménster i forindring? En kunskapsoversikt om unga i skolan.
Kalmar: Skolverket & Liber Distribution.

Osterlind, E. (1998). Disciplinering via frihet. Elevers planering av sitt eget arbete:
Uppsala Studies in Education, Uppsala universitet.

Osterlind, E. (2005). Eget arbete - en kameleont i klassrummet. Perspektiv pd ett
arbetssdtt fran forskola till gymnasium. Lund: Studentlitteratur.

226



Bilaga 1

Kort information infor den inledande intervjun i forskningsprojektet
"Utbildning utan nationell timplan"

Syftet med projektet dr att belysa vilka mdjligheter och/eller svéarigheter
avvecklingen av den nationella timplanen innebér for larares mojligheter att
utveckla undervisningen.

Forskningsprojektet stricker sig over fyra ar och inleds i host med en kartldggning

av nuldget. I denna kartldggning ingar 11 slumpmaéssigt utvalda arbetslag med

sammanlagt ca 70 ldrare. Ditt arbetslag dr ett av dessa. Undersokningen borjar med

en individuell intervju. Varje intervju tar en timme och innehéller tre delar. Vi

kommer att samtala om;

- vad du tycker ar viktigt i ditt arbetet med barnen/eleverna

- vilka problem och gladjedimnen du upplever i arbetet med barnen/eleverna och
vad du anser fordras for att problemen skall kunna 16sas

- vad du ser for mojligheter och /eller svarigheter med att arbeta utan nationell
timplan

Anledningen till att jag presenterar innehdllet i intervjun &r for att vi bada skall vara
inforstddda med innehdllet d4 en timme gér snabbt. I intervjusituationen &r du den
verklige experten da det &r dina tankar och funderingar som é&r intervjuns fokus.
Det dr inte meningen att du skall géra nagra forberedelser infor intervjun.

Efter dessa inledande intervjuer gors fordjupade studier utifrén den gjorda
kartlaggningen. Hur dessa kommer att 1dggas upp dr &nnu en dppen fraga.

Hosten 2003 gors uppfoljningsintervjuer som knyter an till de intervjuer som gors
nu i host.

Jag kommer for intervjuer pé din
skola:
Din skolledare har fétt information om tiderna for ett fungerande intervjuschema.

Har du ytterligare fragor och funderingar s& hor gérna av dig till mig.

Asa Soderstrom
Doktorand pé Karlstads universitet

Tel. 070/331 84 10 eller 0550/16262
e-post asa.soderstrom@telia.com
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Bilaga 2

Karlstad den 25 mars 2004

He;j,
Den 1/4 kommer jag till Din skola for att géra uppfoljningsintervjuer i

forskningsprojektet kopplat till timplaneprojektet.

Varje intervju tar max en timma. Vi kommer att utga fran det som sades vid forsta
intervjutillfallet hosten 2001. Jag sdnder darfor en utskrift av den intervju jag da
hade med Dig. Syftet r att kartligga vad som hént sedan sist.

Den utskrift du fér ér ett arbetsmateriel darfor finns det sékert sprékliga fel vilket
jag beklagar. Jag ber dig att ta med utskriften nér vi ses da materialet efter vart

samtal skall kodas s att intervjusvaren inte kan hérledas till Dig som person.

Med vénliga hilsningar

asa.soderstrom@telia.com
tel. 070/3318410
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Bilaga 3
Karlstad den 25 februari 2003

Skolorna i X kommun deltar, tillsammans med skolor i 78 andra kommuner i
Sverige, i en forsoksverksamhet att arbeta utan timplan. Att skolorna arbetar utan
timplan innebdr att eleverna under grundskolans nio ar dr garanterade att fa 6 665
timmars lérarledd undervisning men hur dessa timmar fordelas mellan skolans
olika dmnen bestdms pa varje enskild skola. Forsoket ar initierat av
utbildningsdepartementet och pagér fram till &r 2005. Till forsdksverksamheten ar
kopplad en rad forskningsprojekt.

Jag heter Asa Soderstrom och arbetar pa Karlstads universitet och jag genomfor
undersokningar pa hur skolorna i X arbetar med forsoket utan timplan. Ett av de
konkreta exemplen pa ett arbete utan timplan ar de arbetspass som inforts for
eleverna pa hogstadiet. Under varen 2003 har jag deltagit under ndgra arbetspass i
din sons/dotters klass. For att forsta elevernas instéllning till arbetspassen vill jag
komplettera mina observationer med att intervjua eleverna.

Intervjuer ér planerade att genomforas med samtliga elever i arbetslag X pa Xkolan
under ldsaret 2002-2003. Intervjuer kommer att genomforas under skoltid och i
grupper om ca. 4 elever. En intervju beréknas ta en timme. Vid sammanstéllningen
av resultaten kommer elevernas anonymitet att garanteras. Deltagandet i en
undersokning dr alltid frivillig och det 4r av den anledningen jag skriver detta brev
till er. Vill inte din son/dotter delta ber jag att ni lamnar ett meddelande om detta.
Min férhoppning ar att s& manga som mojligt vill delta da det garanterar en storre
variation i synpunkterna pa arbetspassen.

Med vénliga hélsningar

Asa Soderstrom

Vill du ha ndrmare information hér av dig pa 070/331 84 10 eller
asa.soderstrom@telia.com

X

Min son/dotter skall inte delta i intervjuundersdkningen

Namn:

Lamna snarast till X som lovat samla in och vidarebefordra lapparna till mig
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”Att gora sina uppgifter,
vara tyst och limna in 1 tid”

Bakom de begrepp som anvinds for att beskriva skolans verksamhet ligger system av
idéer, virden och trossatser. Att forsoka synliggora sidana tankesystem dr viktigt for att
ha mojlighet att forsta det som sker i skolan. I de pagaende forandringarna av det svenska
skolsystemet har ansvar blivit ett allt viktigare begrepp. Syftet med denna avhandling
ar att beskriva och forsta elevers och larares syn pa elevers ansvar for sitt skolarbete och
hur denna relaterar till en mer 6vergripande skol- och samhillsideologi. Analysen ar
inspirerad av Anthony Giddens struktureringsteori och begreppen praktiskt och diskur-
sivt medvetande, regler, rutiner och resurser.

Studien tar sin konkreta utgangspunkt i lektioner, "studiepass”, som inforts for elever
1ar 6-9 med avsikt att erbjuda valfrihet, flexibilitet och eget ansvar. Den ideologi som
kommer till uttryck i elevers och larares syn pa elevers ansvar jimfors med skolans “of-
ficiella” ideologi uttryckt i skolans styrdokument. Dessa ideologiska stromningar speglas
isin tur mot beskrivningen av det hogmoderna samhillet som priglat av individualism
och virderelativism.

Resultaten visar att det radde en samstimmighet i1 elevers och ldrares syn pa elevers
ansvar for skolarbetet. Elevers och ldrares “ansvarideologi” gav en bild av en elev som
ensam halls ansvarig for sitt arbete. Kravet pa ansvar sags frimst i relation till elevers
individuella arbete. I skolans styrdokument beskrivs ansvar, tillsammans med inflytande,
som en av de demokratiska principerna. Denna koppling mellan ansvar och inflytande
var svar att finna i elevers och lirares bild av elevers ansvar. Den frihet som erbjods under
studiepassen anvindes av bade lirare och elever till att umgas och skapa nira relationer
vilket kan fa konsekvenser for elevers ansvar for skolarbetet da relationer inte skapades
genom arbetet utan manga ganger pa bekostnad av detsamma.
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