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INLEDNING

DETTA NUMMER AV FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE dgnas it grundskola
och fritidshem och hir belyses individuell undervisning, individuella utvecklings-
planer och utvecklingssamtal av lirare och forskare. Det 4r vanligt att ldrare i dag
uttrycker att de i allt storre utstrickning maste ligga ner tid pa administrativt arbe-
te. De ska fylla i enkiter och formulir, skriva rapporter och atgardsprogram, skapa
dokument som handlingsplaner och kvalitetsredovisningar samt skapa matriser
och bedémningsunderlag fo6r varje imne. De ska skriva individuella utvecklingspla-
ner och individuella omdémen i varje dmne, varje termin. Alla dokument ska revi-
deras, fornyas och uppdateras varje ar och i varje skola.

Det dr inte alls ovanligt att lirare hivdar att de ska skriva och dokumentera s
mycket att sjilva undervisningen och dirmed elevernas kunskapsinhimtande kom-
mer i andra hand. Det later allvarligt. Motiveringen till all denna dokumentation &r
att den ska vara till hjilp och leda till hogre effektivitet. Motsatsen diskuteras idag.
Minga menar att de intentioner som finns i liroplanen motarbetas av en mingd
skrivuppdrag. Fokus blir dessutom alltmer pa prov som handlar om enkla fakta-
kunskaper i stillet f6r djupare kunskaper och kritiskt och kreativt tinkande. Det i
sin tur kan kopplas till att styrdokumenten ska vara si tydliga att elever och forald-
rar kan "ldsa i liroplanen och forsta vad det dr man ska ldra sig, forsta vad det ar
som forvintas av en”. Ytterst handlar det om synen pa kunskap. Ur professionalise-
ringsperspektiv idr den 6kande yttre kontrollen av ldrarnas arbete bekymmersam.
Alltmer av autonomin i yrket forsvinner, vilket sannolikt bidrar till att minska dess
attraktionskraft.

Joanna Giota belyser de utmaningar som skolan har med en individanpassad
undervisning och individuella utvecklingsplaner. Hon anknyter till tidigare liropla-
ner och pekar pd att allt sedan Lgr 62 har liroplanerna foresprakat individinriktad
undervisning. Hon visar ocksd pa hur individualiseringens syfte har f6érindrats
over tid. Skyldigheten att uppritta en individuell utvecklingsplan (IUP) fér alla
grundskoleelever inférdes 2006. Hon visar pa att det allt sedan inférandet har varit
ett omdiskuterat imne. Hon lyfter fram nagra av de faktorer som hindrar ett opti-
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malt IUP-arbete samtidigt som hon menar att det krivs mer kunskap om hur sko-
lan kan och bor forandras.

Ingela Andreasson har intresserat sig f6r elevdokumentationen i dagens skola.
Hon belyser hur en dokumentationskultur har kommit att prégla skolan under
senare ar. Hon visar hur decentralisering och dndrade styrformer har riktats mot
uppfoljning, utvirdering, kvalitetsgranskningar och annan dokumentation. I arti-
keln problematiseras och diskuteras skolans roll som identitetsférmedlare i den
elevdokumentation som skrivs. Utgangspunkten ir att det dr individuella elever
som beskrivs och att denna praktik — att beskriva elever skriftligen — far konsekven-
ser for hur olika lisare sdsom lirare och annan skolpersonal, forildrar och inte
minst eleven sjilv, uppfattar eleven som person.

Asa Hirsh redovisar en del av de intervjuer hon har gjort inom ramen for sitt
pagdende avhandlingsarbete, dir hon studerar olika aspekter av IUP som verktyg
for lirande. Hon noterar att det finns mycket blandade kinslor kring uppdraget och
att fenomenet [UP innebdr savil maéjligheter som svarigheter. Hennes ingress ger
en bra bild av det hon vill formedla i artikeln.”Det hir med dokumentation tar tid.
Nagon kommer kanske nigon gang pa att om vi lirare hade lite mer tid att ligga pa
att géra bittre lektioner ... sa skulle barnen nd maélen bittre. A andra sidan #r det ju
s4 att alla saker man gér som innebdr att man far tinka till ordentligt tillf6r ju en
massa ... och med IUP fir man verkligen tinka till”.

Lena Larsson och Gun-Britt Levin berittar om sina erfarenheter nir de forsokt
omsitta liroplanens intentioner till en fungerande praktik. De visar ocksd att det
inte finns enkla l6sningar pa komplexa problem och anser att det ir for enkelt att ta
stillning for eller emot IUP med skriftliga omdémen. Den demokratiske och vil-
fungerande medborgaren som lir i ett livslingt perspektiv anser de ska var Gverord-
nad. De intresserar sig for en elevroll i férindring med metaforen "att utbilda tag-
luffare”.

Nigra ar in pd 2000-talet kom Birgit Andersson i kontakt med fritidspedagoger i
fritidshem som forsokte utforma mallar och anvisningar fér bedémning av barns
sociala lirande och utveckling som underlag for utvecklingssamtal i skolan.
Fritidspedagogerna hade fatt uppdraget av rektor men de menade att det var en nést
intill oméjlig uppgift. Artikeln bygger pa intervjuer inom ramen fér hennes
avhandlingsarbete, dir det framkommer olika dilemman som kan uppstd i sam-
band med fritidspedagogers bedémningar av barn.

Eva Lindqvist tar upp sina erfarenheter av digitala uppfoljningssystem och reso-
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nerar om dess majligheter och hinder som ett digitalt stédsystem i anslutning till
larares pedagogiska planering och bedémningsarbete. Pa bred front introduceras
nya digitala system som skall underlitta pedagogisk uppféljning i skolan. Hon
menar att spinningarna mellan den digitala utopin och klassrummets verklighet dr
potentiellt stora. I stillet for att underlitta och stédja lirares verksamhet riskerar
systemet att f6rsvara och styra den.

Gunilla Granath menar i sin artikel att pa en retorisk nivé 4r bade utvecklings-
samtal och individuella utvecklingsplaner foga problematiska. De ska vara till gagn
for samarbetet mellan hem och skola, informera bade forildrar och elev om skolar-
bete och resultat samt ge eleven majlighet att fora fram sina synpunkter. Det finns
inte mycket att invinda mot detta, men institutionella samtal verkar alltid i en spe-
cifik kontext som i sig paverkar och formar bortom policydokumentens retoriska
ramar. Hur framstar d4 samtalen och de individuella planerna om man undersoker
dem fran ett elevperspektiv? Hon har i sin artikel analyserat fem utvecklingssamtal
som ett pedagogiskt verktyg med kraft att forma, styra och utveckla, det vill siga att
disciplinera eleverna.

REGERINGEN HAR AVISERAT en dversyn av dokumentationsbehovet.
Det dr ingen enkel uppgift.

For trots skepsis och problem behéver lirare dokumentera och
skriva f6r varandra, om det som sker i undervisningen och i arbetet
med eleverna, och for att delta i det offentliga samtalet om under-
visning och skola. For det krivs en arbetsorganisation som ger de
mojligheterna. Det dr angeliget att nu ta tillvara lirarnas kunskaper
och erfarenheter av vad som behover dokumenteras och hur arbets-
organisation och strukturer behéver utformas.

Stockholm oktober 2012
Solweig Eklund,
redaktor
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Joanna Giota ar docent i pedagogik, verksam vid
Goteborgs universitet, institutionen for pedagogik och spe-
cialpedagogik. Hennes framsta intresse ar elevers motiva-
tion att ga i skolan och lira, hur de uppfattar sin kompe-
tens, sitt valbefinnande och sina prestationer. Hon studerar
varfor vissa elevgrupper lyckas medan andra upplever
misslyckanden i skolan och hur det gar for dessa elever, i
och efter skolan. Svaren finns pa savil individ- som skolniva

och i samhalleliga normer och varderingar.



JOANNA GIOTA

Utmaningar med individanpassad under-
visning och individuella utvecklingsplaner

Joanna Giota

Fran och med den | januari 2006 ar skolan skyldig att upprétta en individu-
ell utvecklingsplan (IUP) for alla grundskoleelever. Syftet har varit att skapa
ett verktyg med ambitionen att alla elever ska na mélen i laroplanen och
kursplaner samtidigt som likvardigheten sikras. Men dnda sedan inforandet
har IUP varit ett omdiskuterat dmne. Larare har kint sig osikra pa hur den
ska anvindas, vad den ska innehalla, vad som ska féljas upp och vad som

ska dokumenteras.

Syftet med denna artikel ar att lyfta fram nagra av de faktorer som hind-
rar ett optimalt I[UP-arbete. Vi behover veta hur skolan kan och bor for-
andras. Detta for att battre kunna ta tillvara elevernas erfarenheter och
behov och ge dem basta majliga forutsattningar att kunna mota nya krav

och forvantningar i samhallet och livet.

DE OMFATTANDE UTBILDNINGSREFORMER Som ge-
nomférdes vid 199o-talets bérjan dr skolhistoriskt
sett ndgra av de allra storsta under de senaste 50
aren och kan beskrivas som inledningen pa ett sys-
temskifte for skolans del. Det svenska skolsystemet
gick pa kort tid fran att vara ett av vistvirldens mest
centraliserade system till ett av de mest avreglerade.
Huvudmannaskapet for skolan 6verlimnades 1is-
dret 1991/1992 till kommunerna och inom kom-
munerna decentraliserades ansvaret till skolenhe-
terna och rektorerna.

Kommuner och skolor skulle genom decentrali-
seringen fi dkat ansvar och skolans personal stérre
friutrymme och autonomi for att i dnnu hogre grad
in tidigare utforma undervisningen med utgiangs-
punkt i den enskilde eleven. Mgjligheten f6r elever
och forildrar att vilja skola, och for olika huvud-
main att bedriva utbildning, ckade kraftigt. I linje
med den férindrade styrningen av grundskolan
infordes nya statliga styrdokument — liroplaner och
kursplaner — och ett forindrat betygssystem. En
visentlig skillnad mellan Lpo 94" (reviderad 1998)

1 Lgr 11 har fullf6ljt den inriktning som drogs upp i Lpo 94, som hir i huvudsak avhandlas.
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och tidigare var att den inte inneholl nigra direkta
anvisningar om innehall och inte heller om metod
att uppna skolans mal. Det nya betygssystemet var
malrelaterat och angav bland annat en ligsta niva
for vad alla elever skulle uppna.

Skolverket (2009) slar i en kunskapséversikt fast
att de 6kande resultatskillnaderna som har kunnat
konstateras under 199o-talet tidsmissigt samman-
faller med de genomgripande férindringarna av
det svenska skolsystemet. Brister i implemente-
ringen, att reformer inte har tillrickligt starkt stod
hos berérda grupper, bristande resurser i genom-
férandet och att reformerna inte ir tillrickligt
starka i relation till tidigare traditioner ir orsaker
som tas upp till en reforms oénskade effekter.

Hur larare har definierat och konkretiserat be-
greppet individualisering i arbetet med eleverna
anges som en av orsakerna till de svenska elevernas
sjunkande resultat, som konstaterats i de interna-
tionella kunskapsmittningarna sedan mitten av
199o-talet (Skolverket, op.cit.,, 2009; Vinterek,
20006). Nedgangen var tydligast i matematik och
naturvetenskapliga dmnen, men det finns iven en
svag nedging i lisforstielse.

Eftersom skillnader i olika likvirdighetsaspekter
konstaterades mellan skolor och elevgrupper
(Skolverket, 20006), har regeringen infort ett tilligg
i grundskoleférordningen (7 kap. 2§). Denna fore-
skriver att skolan fran och med den 1 januari 2006
ir skyldig att uppritthilla en individuell utveck-
lingsplan (IUP) fér alla grundskoleelever (Skol-
verket, 2005). Syftet har varit att skapa ett verktyg
for att skolan ska kunna f3 alla elever att nd malen
i laroplanen och kursplaner samtidigt som likvir-
digheten sikras. 2008 infordes krav pa skriftliga
omdomen i de individuella utvecklingsplanerna i
samtliga arskurser, och de fick ocksé vara betygs-
liknande.

Sedan inférandet har IUP varit ett omdiskuterat

dmne. Lirare har kint sig osdkra pa hur den ska
anvindas, vad den ska innehalla, vad som ska f6ljas
upp och vad som ska dokumenteras. Skolverket har
gjort en rad insatser for att stodja skolorna och li-
rarna, sdsom att ge ut allménna rad och olika st6d-
material (Skolverket, 2005). Det finns skolor dir
[UP-arbetet och skriftliga omdémen fungerar bra.

Individualisering i liroplanerna

Lpo 94 var liksom Lgr 62, Lgr 67 och Lgr 8o starkt
individinriktad och férespriakade att undervisning-
en skulle utgd frin, eller anpassas efter, elevernas
erfarenheter, behov och forutsittningar. En indivi-
dualiserad undervisning ansags vara en forutsitt-
ning for att skolan skulle lyckas vidmakthalla elev-
ernas arbetslust och intresse att lira och dirmed ge
varaktiga resultat. Elevernas motivation skulle vid-
makthallas och frimjas genom variation av savil
undervisningsformer som arbetssitt.

For att skapa en positiv férhandsinstillning till
studierna var det ocksa viktigt att lita eleverna
medverka vid planeringen for att ge dem en Gver-
blick 6ver det innehall som skulle inhdmtas eller
bearbetas. Individualisering handlade alltsi ocksa
om att eleven skulle ha inflytande 6ver sin larpro-
cess och skolvardag samt kunna ta ansvar.
Begreppet kunde dven gilla anpassning av klass-
rumsmiljén. En individualiserad undervisning kan
alltsd gilla en eller flera av dessa aspekter samtidigt
och i olika omfattning. Vilka aspekter eller vad som
kom att betonas i de olika laroplanerna hinger
samman med individualiseringens syfte. Detta
syfte och syftet med elevfostran har alltsd forind-
rats Gver tid.

I Lgr 62 och Lgr 69 var exempelvis syftet med att
individualisera undervisningen att kunna frimja
elevernas utveckling till fria och sjilvstindiga
minniskor for att livet i ett demokratiskt samhille
krivde det. Friheten och sjilvstindigheten var



inget sjilvindamal utan grundvalen f6r samarbete
och samverkan. Genom att grundligga och vidare-
utveckla sddana egenskaper hos eleverna skulle
demokratins principer om tolerans och likabertti-
gade mellan minniskorna forstirkas. Skolarbetet
skulle dirfor inriktas pa att frimja elevernas egna
insikter och vilja att engagera sig i en fortgiende
demokratisering av samhillet och fa dem att aktivt
ta ett socialt ansvar.

Individen lyfts fram dnnu starkare i Lpo 94. Den
vidare synen pd kunskap som ocksd genomsyrar
Lpo 94 kan tolkas som att det dr en innehallslig
individualisering som betonas i denna liroplan.
Den fortydligar att eleven ska fa kunskap om och
inflytande 6ver det egna lirandet och den egna ut-
vecklingen, liksom 6kade mojligheter att ta ansvar
for och paverka bide sina studier och skolans verk-
samhet. Kopplingen mellan elevers inflytande och
ansvarstagande och den demokratiska fostran ir
ocksa starkare i Lpo 94. Skolan ska fostra individen
till "rattskdnsla, generositet, tolerans och ansvarsta-
gande” (kap. 1 s. 5). Undervisningen ska alltsd inte
enbart kommunicera kunskaper om grundliggan-
de demokratiska virderingar och olika former av
demokrati eller vara en intellektuell bearbetning av
formella principer. Den ska dessutom vara en kon-
kret gestaltning av demokratiska principer och
kommunicera ett demokratiskt forhallningssitt i
det vardagliga arbetet.

Samtal framhalls som skolans viktigaste demo-
kratiska redskap och anses utgora kirnan i skolans
demokratiska uppdrag. Med hjilp av samtal, och
genom att utova inflytande och ta ansvar for fragor
som r6rde deras lirande och skolvardag, skulle
eleverna 6va sig i de firdigheter som krivdes for att
kunna fungera som ansvarstagande medborgare i
en demokrati. Delaktighet och inflytande var sam-
tidigt en forutsittning for att skolan skulle lyckas
utbilda for ett livslangt lirande. Eleverna skulle

JOANNA GIOTA

tycka att det var roligt och viktigt att ga i skolan, sa
att de dven efter skoltiden hade lust eller motivation
och férmaga att forbattra sin utbildningsniva och
kontinuerligt 6ka sin kompetens. Det fostransideal
som framtrider i Lpo 94 kan sigas vara en kun-
skapssokande och reflekterande individ, som ir
granskande, kritisk och tar medveten stillning i
olika fragor samt dr en ansvarsfull och inflytelserik
demokratisk samhallsmedborgare.

Vad ar goda kunskaper?

Ett av syftena med att individualisera undervis-
ningen ir lite forenklat att frimja kunskaper som
ir bestiende over tid. De ska bade fungera som
redskap for att gora en komplex verklighet begriplig
och kunna anvindas i praxis pa ett klokt sitt. Alltsa
vara till gagn for bade en sjilv, andra minniskor
och sambhillet. Vad som dr bestdende kunskaper
eller god kunskap ir inte litt att siga. Enligt
Gustavsson (2009) har dock god kunskap inte med
"kvantiteter” och inte heller med "ytligheter” att
gora. Det handlar alltsd inte om kunskaper som
kan reduceras "till sma paket som pid effektivast
moijliga sitt ska levereras in i de studerandes huvu-
den”. God kunskap ir inte heller kunskap som kan
overforas fran ett "huvud till ett annat” eftersom
"tolkningen av ett stoff, biars av en minniska som
har forstatt stoffets innehall och gjort det till sitt,
och kommuniceras mianniskor emellan”. God kun-
skap har kort och gott med en sammanhingande
bildningsprocess att gora.

Bildning férutsitter kollektiva processer och de-
mokratiska beslut som fattas i sociala rum dir
olika &sikter och uppfattningar "torgférs” och bryts
mot varandra och dir alla pa lika villkor deltar i
diskussionen och i de beslut som fattas. Denna syn
péa kunskap och bildning lyfts fram i huvudbetin-
kandet Skola for bildning (SOU 1992:94) fran den
laroplanskommitté som skulle limna forslag pa en

9
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ny liroplan for grundskolan och gymnasieskolan,
det vill sdga Lpo 94 och Lpf 94. I teorierna om bild-
ning lyfte liroplanskommittén fram den tyske
forskaren Wilhelm von Humboldt och hans syn pa
undervisningen. von Humboldt menade att under-
visningen inte fick fostra till underdanighet utan
skulle syfta till frihet. Eleverna behévde slippa ur
sitt omyndiga beroendeférhillande till liraren och
finna vigen till eget omdéme och underbyggd kri-
tik (SOU 1992:94, s. 50).

Forutom en férindrad liararroll kréver ett sidant
samtal att eleven lir sig ta ansvar for sina hand-
lingar och stillningstaganden eller konsekvenser-
na av dessa. Synsittet forutsitter samtidigt att
elevens kunskaper och erfarenheter blir jambordi-
ga lirarens eller att lirarens asikter kan betraktas
som nagot eleven kan ifragasitta, kritisera eller av-
visa i en argumentation.

Individualiseringens konsekvenser

Att en individualiserad undervisning har betydelse
for elevernas engagemang i lirandet och skolarbe-
tet 4r inom dagens internationella forskning om
elevers skolmotivation ett odiskutabelt faktum.
Forskning visar exempelvis att skoluppgifterna och
skolaktiviteterna spelar en avgérande roll {6r vilken
sorts motivation eleverna kommer att utveckla till
skolarbetet. Elevernas inre motivation minskar om
de uppfattar att deras egna handlingar dr beroende
av yttre faktorer och inte beroende eller styrda av
dem sjilva. Elevernas motivation paverkas dven av
lararnas uppfattningar om deras férmaga och av
lirarnas undervisningsstil (Galloway m fl., 1998 i
Jenner, 2004). Att frimja elevernas inre motivation
och larandeorientering i férhillande till skolarbetet
lyfts fram som efterstriavansvirt, da studier visar
att det ir den sortens motivation som stédjer ett
langsiktigt och hogt kvalitativt engagemang i 13-
randet (for oversikter se t ex Giota, 2002, 2000).

Fa studier i Sverige har belyst vad olika former av
individualisering far for konsekvenser for elever-
nas utveckling och resultat i skolan. Fragan ar
ocksa vilka motiv som har legat till grund for for-
indringarna i syftet med individualisering. Det
framgar inte alltid i de olika liroplanerna, i stillet
utgdr motiven ofta fran formuleringar om elever-
nas behov. Vilka dessa behov dr och hur individu-
ella behov ska prioriteras i férhallande till andra
elevers och gruppers behov framgar oftast inte;
tolkningen limnas &t de berérda. Det ir inte heller
klart hur man ska forhalla sig till tidsdimensionen
i elevernas behov. En tendens till favorisering av de
mer framtidsrelaterade behoven kan skénjas, vilket
kan hinga samman med att utbildning i sig ir
framtidsinriktad.

I en sammanstillning av forskning om individu-
alisering i undervisningen (Vinterek, 20006) kon-
stateras att individualisering i betydelsen individu-
ellt arbete, dir eleven limnas mer at sig sjilv med
sin ldrprocess utan att liraren ar aktivt involverad
och stottar, har negativa konsekvenser for elevens
resultat, och i synnerhet f6r elever i behov av sir-
skilt stod. En storre andel eget arbete anses alltsd
vara en av orsakerna bakom elevernas sjunkande
resultat under 199o-talet (Skolverket, 2009).
Studier visar att elever behéver mer stéd in de far,
dven nir de sjilva ska soka information och dra
slutsatser (Hattie, 2009).

Det finns starkt stod i forskningen att lirarens
kompetens ir av avgérande betydelse for elevernas
resultat. Nir ldraren dr aktiv och padrivande och
formar att organisera och utforma undervisningen
med elevens individuella forutsittningar och behov
i centrum paverkar det resultaten i positiv riktning
(Skolverket, op.cit.). Individualisering, hir i bety-
delsen individanpassning, kriver samtidigt nira
sociala relationer mellan lirare och elev och att 14-
raren har god kinnedom om elevens styrkor, in-



tressen och erfarenheter. Nira relationer och god
kinnedom om elevens behov samt vad eleven sjilv
ser som visentligt i sin skolgdng har visat sig vara
betydelsefullt for resultatet.

I dag finns tillrickligt med bevis pa att savil indi-
vidualisering, i betydelsen individuellt arbete, som
individanpassning inte alltid fungerar enligt ldropla-
nernas intentioner. Detta far konsekvenser vad giller
likvardigheten och elevernas resultat, men ocksa for
deras liv (Skolverket, 2007, 2009; Vinterek, 2000).

IUP och styrning mot maluppfyllelse

Enligt den tidigare liroplanen Lpo 94 och nuva-
rande Lgr 11 4r det skolans ansvar att mota eleverna
utifrdn deras egna forutsittningar, behov och in-
tressen. Alltsd att individualisera undervisningen
sd att elevens hela personlighet tillvaratas och
stodjs i sin utveckling. Elevens utveckling ska f6ljas
upp och planeras noga genom hela skoltiden. Alla
elever i grundskolan ska dirfor ha en skriftlig indi-
viduell utvecklingsplan (IUP).

Forskningen om IUP ir fortfarande mycket be-
grinsad. De fi forskningsrapporter som finns
handlar mest om det praktiska arbete som ska ge-
nomforas och lirarnas dsikter om det. Forskning
om hur eleverna sjilva uppfattar, och kan anvinda
sig av, dessa dokument dr nistan obefintlig.

Skolverkets Allmdnna rad och riktlinjer (2005)
kom till for att ge information om de riktlinjer som
lararna kan f6lja i sitt arbete med IUP och i diskus-
sioner med kollegor. Enligt Skolverket dr det sko-
lans rektor som ska besluta om utformningen av
informationen. Det innebir att vad som dokumen-
teras och hur, varierar mellan skolor och kommu-
ner. I Hur anvinds individuella utvecklingsplaner?
En studie efter inférandet av nya bestimmelser (2007)
redogér Skolverket f6r hur langt arbetet med IUP
hade kommit ute pé skolorna.

IUP ir tinkt att vara ett aktivt verktyg for att
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stodja elevens lirprocess i skolan. De kunskapskrav
som eleven ska klara av i varje enskilt dmne be-
skrivs i kursplanerna. Eleven ska forutom att ta
ansvar for sina studier utveckla formagan att sjilv
bedoma sina framsteg och resultat. Det skulle
goras i relation till andra elevers lirprocess och re-
sultat samt i forhallande till kunskapskraven i
kursplanerna. I Allmdnna rad och riktlinjer anges
detta med att det 4r ldrarna som har "ansvar for att
eleven i sitt dagliga arbete far trina sig i att se sitt
eget lirande och att kunna beskriva detta och sina
kunskaper” (Skolverket, op.cit., s. 11). Det dr viktigt
att eleverna far mojlighet att trdna pa detta tidigt i
skolan. IUP ska ocksa vara framatsyftande (op.cit.,
S. I3).

En larares skriftliga omdéme bér rent konkret
innehalla vilka kunskaper eleven har i det specifika
imnet, vad eleven kan utveckla och hur eleven och
skolan ska arbeta for att hon ska komma vidare i
sin kunskapsutveckling. Savil eleven som elevens
virdnadshavare bor ha de skriftliga omdémena
fore utvecklingssamtalet fér att kunna forbereda
sig pd ett bra sitt och paverka det framatsyftande
arbetet. Tanken ir att eleven, liraren och virdnads-
havaren gemensamt ska kunna komma fram till
vilka kunskaper eleven ska utveckla och hur arbetet
mot dessa ska gi till. Det som alla tre parter kom-
mer Gverens om ska skrivas ned och bilda underlag
for en framatsyftande planering. Denna ska till-
sammans med de skriftliga omdémena utgora
elevens fortsatta individuella utvecklingsplan — den
IUP som ska gilla efter utvecklingssamtalet.

Den framatsyftande planeringen &r tinkt att
fungera som en ledstjirna f6r elevens dagliga skol-
arbete tillsammans med bade lirarna och vird-
nadshavarna. P4 si sitt blir bade elev och vardnads-
havare delaktiga i elevens utveckling. Genom att
vardnadshavarna har varit med och forfattat den
framétsyftande planeringen, och har den aktuell,
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12 Utveckling genom IUP?

kan de pdminna sitt barn om vad man har kommit
overens om, men ocksa aktivt stétta barnet med
exempelvis skolarbetet. Virdnadshavarna far sam-
tidigt insyn i skolans verksamhet och kan paverka
bade skolan och lirarna att gora saker som stodjer
barnets utveckling. Skolverkets (2007) uppféljning
av hur TUP anvindes i praktiken visade emellertid
en helt annan bild 4n den i grundskoleférordningen.

Eleverna har ritt att fa de kunskaper och kompe-
tenser som behovs for att kunna delta aktivt i sam-
hillslivet. Enligt regeringens Utvecklingsplan for
kvalitetsarbetet i forskola, skola och vuxenutbildning
(Regeringen, 2002) ir stérsta hotet mot demokra-
tin i ett kunskapssamhille som Sverige att dess
medborgare inte kan eller vill engagera sig i sam-
hillsfragor.

IUP ir med andra ord ocksd tinkt att vara ett
aktivt verktyg for att fostra eleverna till ansvarskin-
nande samhillsmedborgare genom att ge dem mer
inflytande 6ver sin egen skolging och frimja deras
sociala och kulturella utveckling. I sin utvecklings-
plan understryker regeringen (op.cit.) att kunskap
och medborgerlig allminbildning inte kan tvingas
P nagon, utan ir ndgot som varje minniska sjilv
maste engagera sig i for att erévra. Det dr emeller-
tid enbart genom kunskap och bildning som min-
niskan forvintas kunna sla hél pd myter, férdomar
och framlingsfientlighet i ett snabbt vaxande infor-
mationssamhille som Sverige (Gustavsson, 2009).
Det ir alltsa skolans grundliggande uppdrag som
ska ligga till grund for alla resonemang om IUP
och dess innehall.

Forutsadttningar for IUP

Denna artikel bygger pa ett antal antaganden. Ett
ir att hur skolans personal férstar och tolkar en
laroplans beskrivningar och intentioner med en
individualiserad undervisning har betydelse fér
hur de kommer att arbeta med eleverna. I en liro-

plans begreppsapparat finns ett antal inbyggda
hinder som forsvarar forstielsen av innehallet.
Samtidigt finns i forskningen teoretiska tvetydig-
heter om hur olika inre processer sisom forutsitt-
ningar, behov eller intressen hinger ihop och
fungerar. Kunskap om elevernas inre virld och
perspektiv pa sin skolgang dr dock viktigt att ha,
om man som lirare ska kunna anpassa undervis-
ningen efter elevens inre resurser och sitt att lira
utifrdn vetenskaplig grund och beprévad erfaren-
het.

Ett annat antagande 4r att kunskap om malen
med undervisningen ir en forutsittning om man
som lirare ska kunna gora dem tydliga for eleven
och mojliggora for henne att aktivt ta del i utform-
ningen av undervisningen utifrdn egna behov och
forutsittningar. En sidan tydlighet dr nédvindig
f6r bade lirare och elev om de ska kunna métas och
ligga upp gemensamma mal. Mal som kanske
ocksé ska tas upp i IUP och som beror hur eleven
och/eller skolan ska agera for att eleven ska lira sig
pa bista mojliga sitt. Annars riskerar eleven att
enbart bli en "informationskilla” for lirarens pla-
nering. Risken ir ocksi att lirarens och elevens
anstringningar gar at olika hall eller leder till plan-
16sa insatser, vilket inte gynnar elevens motivation,
utan fir henne att tappa lusten och nyfikenheten i
larandet och dirmed fa forsimrade studieresultat.

Det ir ocksd viktigt att vara medveten om vilken
syn pa eleven, eller snarare vilket forhillningssatt
vad giller elevers styrkor och svagheter eller olikhe-
ter, som ligger till grund for en liroplan sdsom Lpo
94 och idén med en individualiserad undervisning.
Risken dr annars att man bortser fran eller reduce-
rar och objektiverar det som ir unikt for varje elev.
I stallet for att bli betraktad som en individ riskerar
eleven att etiketteras som ointresserad, lat eller en
som saknar forutsittningar att lira (Giota, 2005).



IUP och formativ bedomning

Trots vissa forskningsresultat dr var kunskap om
elevers forhallande till den egna lirprocessen och
hur framgangsrika de ir pa att reglera sitt lirande
fortfarande begrinsad. Svensk forskning inom om-
radet dr starkt eftersatt (Giota, 2000).

Internationell forskning visar att elever som ir
motiverade att uppnd ett specifikt kunskapsmal
engagerar sig i sjilvreglerande aktiviteter, sasom
att férsoka forstd information som de tror kommer
att hjilpa dem att uppnd malet. Formaga till sjilv-
reglering frimjar i sin tur lirandet och insikten i,
eller bedomningen av, att ha blivit effektivare i sin
sjilvreglering stirker elevens motivation att uppna
nya kunskapsmal (Boekaerts, Pintrich & Zeidner,
2000). Nir elever far mojlighet att gora egna val
och ha kontroll 6ver sin larprocess 6kar deras kog-
nitiva engagemang och motivation for skoluppgif-
terna, samtidigt som de utvecklar ett personligt
ansvar for sitt lirande. En aterkoppling, dir liraren
later elever forsta att misstag dr en del av ldrproces-
sen och att anstringning dr viktig for att uppna li-
rande, hjilper eleven att bevara sin inre motivation
for lirandet och dirmed mdoijligheten att utveckla
en god eller dnnu bittre sjdlvregleringskompetens
(Ames, 1992 i Giota, 2002).

Formativ bedomning eller bedémning for liran-
de dr ett sdtt att tydliggora var eleven befinner sig i
forhallande till undervisningens och liroplanens
mal, sd att man som lirare kan stodja och stimulera
hennes fortsatta lirande. Det viktigaste inslaget i
formativ bedomning ir aterkoppling (Sadler 1989 i
Giota, 2002). For att kunna bedéma elevernas ar-
bete och ge konstruktiv aterkoppling maste liraren
ha en uppfattning om vilka kunskapskvaliteter och
kvalitativa nivier som ir relevanta f6r en viss upp-
gift. Om eleven steg for steg ska kunna ta dkat an-
svar for det egna lirandet, maste hon till att bérja
med ha ett kvalitetsbegrepp som i stora drag 6ver-
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ensstimmer med lirarens. Eleven maste sedan
under arbetets gang kunna jaimféra den aktuella
nivin med den nivd hon 6nskar uppni. Slutligen
kravs en repertoar av strategier f6r att minska av-
stindet mellan den niva eleven befinner sig pa och
den hon o6nskar uppnd. Dessa tre villkor maste,
enligt Sadler (1989), uppfylldas for att en Gvergang
ska dga rum fran lirande, vaglett av lirarens ater-
koppling, till lirande under eget ansvar. Dessa
"goda rad” hjilper enbart om eleven sjilv har kom-
mit till insikt om pa vilket sitt den egna prestatio-
nen avviker fran den efterstrivansvirda. Forskning
om hur elever anvinder lirares dterkoppling och
bedomningshandlingar for att reglera sitt lirande
ar ocksa begrinsad (Lundahl, 2011).

Att tolka och konkretisera skolans kunskapsmal
sd som de kom till uttryck i Lpo 94, samtidigt som
lararna skulle stédja och stimulera elevernas li-
rande och motivation blev en stor utmaning for
dem. Lirarna uppfattade kursplanernas struktur
och innehall som otydliga, samtidigt som betygs-
och bedémningsanvisningarna ansigs vara otill-
rickliga (Skolverket, 2003, 2004 i Giota, 2000).

Elever anger i undersékningar att de vill ha
betyg. Oftast vill de dock veta hur nira de 4r malen
och vad de ska gora for att na dit. For det andamalet
ir betygen, som frimst talar om vad eleven lart sig,
inte sdrskilt vil limpade eftersom de framst ir
summativt utformade, menar Lundahl (2011).
Summativ bedomning sker alltsd efter sjilva inlir-
ningsprocessen. Liraren kontrollerar, utviarderar
och betygsitter i efterhand. Betyg kan anvindas
formativt, men ir inget sirskilt effektivt system om
det kommer i efterhand och endast dr en bokstav
eller siffra, enligt Lundahl. Formativ beddmning
har visat sig vara effektiv f6r inldrning, speciellt f6r
"svagare” elever (op.cit.).

IUP i4r tinkt att bdde ha ett formativt och ett
summativt syfte. De summativa delarna i TUP
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14 Utveckling genom [UP?

framtrider dock starkare 4n de formativa. Det tycks
ocksa vara si att litt mitbara kunskaper och elevers
svagheter har fokuserats (Myndigheten f6r skolut-
veckling, 2004). Det senare innebir att [UP inte
levt upp till det kunskaps- och bildningsbegrepp
som ldroplanerna bygger pa.

IUP skulle behova utvecklas genom att man i de
skrivna dokumenten lyfter fram och synliggor
nagra av de viktigaste formativa fradgorna. Alltsa:
var eleverna befinner sig i sitt lirande, vad de dr bra
pa i stillet f6r vad de inte kan, vad de ska fokusera
pa och utveckla, och hur de ska gora for att uppna
konkreta kunskapsmail. ITUP behover ocksa lyfta
fram var eleverna befinner sig nir det giller mer
komplexa och svarfingade kunskaper och firdig-
heter. Alltsd: resonerande, kritiskt tinkande, sjilv-
stindighet och problemldsning samt praktisk klok-
het eller medborgerlig bildning. Detta later sig inte
goras i en handvindning.

IUP och dokumentation

For att kunna gora en framatsyftande planering i
den individuella utvecklingsplanen krivs att lira-
ren har kunskap om elevens tidigare arbeten och
kunskapsutveckling. Den kan ha dokumenterats
med hjilp av loggbdcker, portfd] eller pa andra sitt.
Vad som har dokumenterats kan ha bestimts av
lararen, eleven eller av dem tillsammans. Enligt
Myndigheten for skolutveckling (2004) ska indivi-
duell planering och dokumentation ses som en
helhet (op.cit., s. 18). Bade loggboks- och portfslj-
metodiken beskrivs som ett bra sitt att lyfta fram
vad eleven dr bra pa, men ocksa de problem som
eventuellt finns (Skolverket, 2005). Vad som lyfts
fram ur dokumentationen och bildar underlag for
lararens skriftliga omdémen &r lirarens ansvar
(Myndigheten fér skolutveckling, 2007). I doku-
mentationen kan emellertid finnas tvetydigheter
som utg6r hinder for ett optimalt [UP-arbete.

Dokumentationen kan ha haft en fokusering
som inte 6verensstimmer med styrdokumentens
intentioner. Exempelvis Dovemarks (2004) studie
visar att loggboksskrivandet manga ganger kan
fungera som ett verktyg for disciplinering. I samtal
med elever och genom deras loggbdcker framkom
att eleverna till storsta delen planerade i termer av
kvantitet, som att gora 15 matteuppgifter eller lisa
tre sidor. I sina loggbdcker riknade de upp vad de
hade gjort pa lektioner/dagen/veckan och hur de
hade uppfort sig, snarare dn att reflektera eller ut-
trycka sina dsikter om till exempel verksamhetens
innehall och &vergripande fragor. Trots att lirare
och skolledare ofta talade om vikten av att elever lar
sig ett kritiskt forhallningssitt och framfor person-
liga asikter vittnade alltsd elevernas utsagor och
loggbdcker om nagot annat.

Aven Bartholdsson (2007) har tittat pd vad som
dokumenteras; i det hir fallet i portfolio. Hon har
varit speciellt intresserad av de styrningstekniker
som lirare anvinder sig av for att fostra ett visst
slags elev. Bartholdsson anvinder begreppet vinlig
maktutévning, som ir en mjukare och mindre up-
penbar form av vuxen dominans och fostran och
som inte omedelbart igenkdnns som sadan. Detta
symboliska vald dr det som bist tjinar systemet,
menar Bartholdsson. Vinlig maktutévning sam-
manfattar samtidigt en forestillning om det goda
lararskapet. Det dr ett lararskap som i demokratisk
anda, pi ett omsorgsorienterat och vinligt sitt,
moter individuella barn. Barn som lirare uppfattar
som otrygga, grinslosa och osedda. Den vinliga
maktutévningens birande idé ir att minniskor
styrs bist, da de gors delaktiga i styrningen av sig
sjilva. Ett viktigt verktyg for att fostra en god "sjilv-
reglerande” elev dr dd bedémning och dokumenta-
tion. Genom att eleven stindigt utvirderar sitt eget
elevskap och "sig sjilv” kvalificerar hon sig, enligt
Bartholdssons studie, som positiv, empatisk, social



och ansvarsfull. Eleven gir dirmed liraren till
motes i den omsorgsorienterade ambitionen som
det goda lararskapet till en visentlig del formulera-
des kring — seendet. Det dr en dominansform som
bygger pd lirarens formaga att "se” vad som ir
"bist” f6r den enskilde eleven och att f6rma eleven
att "se sig sjalv” f6r att kunna bli "sig sjilv”. I det
hir fallet att dterfora den “problematiska eleven” till
det kontrollerande elevskapet.

Landahl (2000) har analyserat hur liraryrket och
larares fostrans- och omsorgsarbete har forindrats
under 19o0-talet som en konsekvens av att bilden
av skolbarnet med dess behov har férindrats (se
iven Giota, 2005). Det var frimst Gvermattet av
auktoritet under 19oo-talets forsta hilft som enligt
Landahl aktualiserade omsorg i lirares arbete. Fran
mitten av 19oo-talet bérjade det auktoritira synsit-
tet att luckras upp. Exempelvis férsvann ordet straff
i diskussionen om skolan. I stillet talades det
mycket om att disciplinera med hjilp av berém och
uppmuntran. Denna dolda eller mildare form av
disciplinering gjorde att motsittningen mellan
omsorg och fostran, som fanns i de tidiga styrdoku-
menten, blev mindre pataglig.

Att foérandringen under senare tid har inneburit
att eleven granskas allt mer och att skolans verk-
samhet nu priglas av olika sorters mitningar och
standardiseringar sammanfattar Alexandersson
(2008) i en forskningsrapport under rubriken Frin
bildningskultur till dokumentationskultur.

IUP skulle hir behova utvecklas genom att lara-
ren, infor utvecklingssamtalet och diskussionen
kring de skriftliga omddmena, stiller sig féljande
fragor: Vad ar det som har dokumenterats? Vad
innebir underlagen som har samlats in f6r de barn
och ungdomar som har blivit dokumenterade och
bedémda? Har de kunnat siga: "Nej tack, vi vill
inte delta i detta?” Vilket skydd har de erbjudits nir
bedomningen och dokumentationen igde rum?
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Att stilla sig dessa fragor dr viktigt eftersom den
information som kommer att ingd i den uppdate-
rade [UPn ir allminna handlingar som kan ha
konsekvenser for eleverna.

IUP och utvecklingssamtal

Hinder for ett optimalt [UP-arbete finns dven i ut-
vecklingssamtalet. Forskning visar nidmligen att
utvecklingssamtalet dr belastat med ojimlikhet.

En orsak till ojamlikheten ligger i sjilva utveck-
lingssamtalets formella struktur. Trots att situatio-
nen kan kinnas familjir dr utvecklingssamtalet
inget vardagligt samtal utan ett institutionaliserat
och formaliserat samtal. Dess formella struktur
gor att samtalsparterna far olika roller, vilket inne-
bir att samtalet blir asymmetriskt. Liraren dr den
professionella samtalspartnern med kunskap om
eleven som delges eleven och dess virdnadshavare,
oftast efter en bestimd agenda. Det finns med
andra ord en hierarki i utvecklingssamtalet. En
studie av Gars (2002) visar att det dr liraren som
talar under stérsta delen av tiden. Det dr ocksa lira-
ren som star for de legitima problemformulering-
arna (i Bartholdsson, 2007). En annan orsak till
ojimlikheten dr kulturella skillnader. Bide hur
kommunikationen eller samtalet gar till, och vad
som sigs, skiljer sig at kulturellt, bade pa ett var-
dagligt och pa ett formellt sitt. Elever med annat
modersmal dn svenska och deras virdnadshavare
deltar inte pa lika villkor i utvecklingssamtalet,
varken sprakligt eller kulturellt.

Den framatsyftande planeringen som liraren
och eleven tillsammans med sin virdnadshavare
gemensamt ska komma Gverens om utgér per defi-
nition fran identifierade "problem” som eleven ska
arbeta vidare med. "Problem” ir alltsd mal som
eleven inte har uppnatt och som blir utgdngspunk-
ten for att i nista steg kunna mata "forbittring”.
Bartholdsson (2007) gjorde en sammanstillning
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av de enkétfragor som stilldes till elever och deras
virdnadshavare infor utvecklingssamtalet frin
skolar 1 och skoldr 5. Av de totalt 214 fragorna hand-
lade 28 procent om skolarbete medan resterande 72
procent var fokuserade pa elevsociala fragor, fragor
om attityd, upptridande, starka och svaga sidor
samt positiva och negativa sidor. Exempel pa mal
som eleven skulle arbeta med for att uppna "f6r-
battring” var att "ta hinsyn; tala tillsigelser; kon-
centrera sig bittre; komma ihig att ta med saker
och lamna saker; gora lixor utan brik; inte vara
sur; kontrollera sitt humér”. Tendensen var att
nigot "forbittringsbart” alltid skulle finnas pa det
kontrakt som slutligen skrevs mellan partnerna.
De elever som uppniadde kunskapsmalen fick i
brist pd sidana mal formulera mal kring hur de
skulle forbattra sig sjilva som personer. En elev
som under utvecklingssamtalet blir delaktig i att
formulera sina egna forbittringsmal kan enligt
Bartholdsson (2007) avkrivas ansvar. Det kan re-
sultera i okad press att hitta egna brister som elev
eller person och inte sjilvklart i 6kat inflytande
over sin egen utveckling.

Nir bade elev, lirare och elevens vardnadshavare
har skrivit under vad de har kommit 6verens om
under utvecklingssamtalet kommer detta kontrakt
att betraktas som slutgiltigt och elevens ”brister”
som nagot det rader konsensus eller samférstind
om. Eleven kan dock ha olika anledningar till att
bekdnna sina brister och lova bittra sig. En negativ
instillning kan exempelvis sla tillbaka mot en
sjalv; dirfor haller man tillbaka kritik. Eleven kan
alltsi under utvecklingssamtalet gi in for att vilja
det skolan kraver. Sedan finns det de elever som
bjuder motstdnd och utmanar lirarens position
eller skolan som god (jmf Giota, 2002, 2000).
Elever uppfattar utvecklingssamtalet pa olika sitt,
men samtalet tycks berdra de flesta kinslomissigt,
och fi olika konsekvenser for deras fortsatta ut-

veckling (Bartholdsson, 2007).

TUP tycks alltsd fokusera starkt pa uppférande-
mal och skulle behéva utvecklas genom en starkare
fokusering pa lirandemal och en bittre balans mel-
lan konkreta strategier pa hur savil lirande- som
sociala mal kan nés. For syftet med utvecklings-
samtalet dr ocksé att diskutera elevens sociala och
emotionella utveckling och hur en sidan bist kan
stodjas och stimuleras. Aterigen maéste de bersrda
parterna ha tydlig information om elevens utveck-
ling i foérhallande till de sociala férmégorna eller
kompetenserna som anges i liroplanen och kurs-
planerna. En forsta friga som kan behéva tydlig-
goras av liraren dr exempelvis vad som menas med
att skolan ska fostra individen till "rittskinsla, ge-
nerositet, tolerans och ansvarstagande” (Lpo 94,
1998, s. 5) eller frimja deras harmoniska utveckling
(op.cit., s. 8). Sociala mal eller ett socialt kompetent
beteende enligt styrdokumenten ir inte liktydigt
med ett 6nskvirt socialt beteende och uppférande-
mal samt ordningsfragor av typ "haller ordning pa
sina saker” eller "kan vinta pa sin tur”. Lite tillspet-
sat kan sdgas att fragor av denna typ for tankarna
tillbaka till det betyg for ordning och uppférande
som avskaffades i den svenska skolan ar 1967.

Att lirare dr bra pa att bedéma socialt onskvirt
beteende eller elevers sociala anpassning, men inte
sdrskilt bra pa att bedéma social férméga eller kom-
petens, sd som exempelvis eleverna sjilva uppfattar
det framkommer i en rad studier (se Giota, 2000).
Skillnaderna mellan elevernas och lirarnas be-
démningar dr extra stora nir det giller sociala fir-
digheter sasom samarbete, sjilvhivdelse och sjilv-
kontroll samt empati relaterat till kon. Larare tycker
att pojkar har ett starkare behov av att utmana lira-
rens auktoritet och att de uppvisar problembeteen-
de (t ex brakar med andra och stor pagdende aktivi-
teter) i mycket stoérre utstrickning in flickor.
Flickor bedéms av lirare som mer kompetenta rent



generellt, speciellt nir det giller begdvningsniva,
motivation att lira och klassrumsbeteende, och att
ha ett mer positivt temperament. Lirare tycker i
synnerhet att flickor ir mer uppgiftsorienterade
och mer flexibla, sirskilt i sociala situationer, hjilp-
samma och samarbetsvilliga (Giota, 2000).

Att forsoka uppnd socialt accepterade mal samt
ritta sig efter regler och uppvisa ett socialt 6nskvirt
beteende i skolan har hog prioritet bland elever i
alla aldrar och foregar ofta dven strivan efter liran-
demal. Forskning visar att elever som klarar av att
leva upp till lirarens krav och férvintningar bade
vad giller ett socialt énskvirt beteende och kogni-
tiva prestationer fir hogre betyg i skolan jamfort
med elever som inte uppfyller dessa kriterier (Ford,
1992; Wentzel, 1989; Giota, 2001 i Giota, 2000).

Infér utvecklingssamtalet och diskussionen
kring de skriftliga omdémena skulle liraren kunna
stilla sig foljande fragor. Vad hinder med de elever
som inte kan eller vill stilla upp pa att uppvisa ett
socialt 6nskvirt beteende sasom vara samarbetsvil-
liga och anpassningsbara? Har pojkar allmint sett
ett temperament, eller uppvisar de beteenden, som
passar simre in i skolans virld och stiller till pro-
blem och dirfér beméts mer negativt av lirarna?
Eller 4r det de duktiga flickorna som uppfér sig for
bra som ir ett problem f6r pojkarna och gor att de
framstar i en simre dager?

Diskussion

Att individualisera eller anpassa undervisningen
efter den enskilde elevens forutsittningar och
behov kan ses som ett av skolans forsok att frimja
varje elevs allsidiga utveckling, sivil kort- som
langsiktigt. Eftersom en individualiserad undervis-
ning bygger pa tanken att elever 4r olika och att
skolan inte ska strdva efter att géra dem lika har i
stillet skolans krav och forvintningar pa eleverna
individualiserats genom en madngsidig uppligg-
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ning av undervisningen. IUP kom till f6r att hjilpa
eleven att forsta sitt eget lirande. Elever som har
mojlighet att forstd och folja sin egen utveckling i
skolan férvintas dven kunna péiverka den (Skol-
verket, 2005).

Vissa forskare stiller sig kritiska till "induktiva
antaganden” i undervisningen, dir elever férvintas
uppticka sjilva och ta eget ansvar for sitt lirande.
Fragan ir om eleven kan uppticka sjilv och dger
férmégan att ta eget ansvar eller enbart har férut-
sittning till detta, vilket leder till olika handlings-
monster vid ansvars- och arbetsférdelningen mel-
lan elev och lirare i undervisningssituationen (jmf
Giota, 2005). Individualisering i betydelsen indivi-
duellt arbete kan missgynna elever som kommer
fran hem med lagt socioekonomiskt ursprung och
elever med koncentrations- eller lis- och skriv- och
andra spraksvarigheter (Skolverket, 2009).

Savil en lyckad individualisering som ett lyckat
[UP-arbete forutsitter att lirare kan hjilpa eleverna
att bryta ned liroplanens och kursplanernas mal,
sd att de blir greppbara och hanterbara f6r dem uti-
fran deras forutsittningar och behov. Men vilka
forutsittningar har lirarna att arbeta med en liro-
plans relativt komplexa och abstrakta begrepp om
exempelvis individualisering, eller forskningens
tvetydighet kring begrepp sisom elevers forutsitt-
ningar och behov? Fragan dr ocksa hur skolan an-
vinder vetenskaplig kunskap om sidana begrepp.
Samtidigt finns en tendens att vetenskaplig forsk-
ning betraktas som langt mer siker och oproble-
matisk dn vad den &r. Har skolan eller lirare den
kunskapen, kompetensen och erfarenheten vad
giller vetenskapligt forhallningssatt? Alltsd insik-
ter i vetenskapliga metoder och dess begransningar
och dirmed begrinsningarna i de vetenskapliga
forskningsresultaten och deras giltighet?

Brister i forstédelsen vad giller dessa fragor kan
innebdra att lirare som arbetar tillsammans for att
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utveckla skolans verksamhet utifrin intentionerna
med till exempel en individualiserad undervisning
och tanken med IUP kan anvinda samma ord men
inda mena helt olika saker. Att utveckla en gemen-
sam forstéelse kring dessa fragor ir dock en forut-
sittning om man ska kunna arbeta mot samma mal.

En skolas kultur dr samtidigt en nyckelfaktor f6r
att forstd skolpersonalens formaga och vilja att im-
plementera en reform sdsom inférandet av IUP. 1
en skolas kultur finns ocksd djupt liggande "ned-
drvda” normer och traditioner som har betydelse
for i vilken utstrickning en elev kan lyckas i skolar-
betet och socialt. Forskning visar att det dr av avgo-
rande betydelse om skolsvarigheter enbart forstis
som beroende av elevens individuella férutsitt-
ningar eller om de ocksa forstis som beroende av
forhallanden pa grupp- och organisationsniva (t ex
undervisningen, relationer mellan ldrare och elev,
skolans kultur, se t ex Giota & Emanuelsson, 2011).

Trots alla svarigheter och utmaningar som har
lyfts fram i denna artikel finns exempel pa lyckade
[UP-arbeten, som bér uppmirksammas. Skolverket
lit 2002, pd uppdrag av regeringen, tjugo grund-
skolor utveckla och dokumentera exempelvis for-
merna for individuell planering och dokumenta-
tion. Férutom att individuell planering och doku-
mentation horde ihop konstaterades att satsningen
hade okat elevernas ansvarstagande och delaktig-
het samtidigt som relationerna mellan elever och
lirare hade forbdttrats. Lirare tyckte att det hade
blivit enklare att forverkliga intentionerna i Lpo 94
och kursplanerna och att betygsittningen hade
blivit rattvisare. Samtidigt konstaterades att IUP-
arbetet tog mycket tid i ansprak och att elever som
saknade motivation for skolarbetet hade svart att
arbeta pa detta sitt.

Exempel pd lyckad individualisering i betydelsen
individanpassning finns ocksa. Klassrumsunder-
visning som lyckas utgd frin elevernas lust och

nyfikenhet att lira, eller inre motivation, kan ha
positiva effekter pa bade elevernas resultat och at-
tityder till skolan. En metaanalys av 108 skolsats-
ningar, dir man arbetade pa ett sddant sitt, visade
att effekterna var starkast pa elever med svarigheter
att lara i skolan. Positiva effekter identifierades vad
giller dessa elevers attityder gentemot kursinnehall
och att lira sig i skolan i allmanhet. Dessa skolsats-
ningar lyckades oka elevernas slutliga betyg med
cirka o.5 standardavvikelse (Kulik, Kulik & Bangert-
Drowns, 1990 i Giota, 2002). Forskning visar
ocksd att om "svagt presterande” elever far ta an-
svar for en egen malsittning kan de successivt nd
mycket tillfredsstillande framgangar och en realis-
tisk malsittning med sitt lirande. Det dr inte sd
generellt sett att eleverna viljer litta och enkla upp-
gifter nir de vet att de sjdlva far precisera sin niva
(Jenner, 2004; se dven Lundahl, 2011).

Vad lirarna har f6r malsittning med sin under-
visning ar av stor betydelse for elevernas resultat.
Mélsittningen paverkar lirarnas uppfattningar om
effektiviteten i vissa undervisningsmetoder och
deras beslut vad giller elevinstruktioner. Lirarnas
uppfattningar om specifika instruktioners effekti-
vitet har visat sig paverkas av hur de ser pi elever-
nas laga resultat. Alltsd om de ser pa "svaga presta-
tioner” som orsakade av brister hos eleverna — deras
motivation att lira, firdigheter eller kunskaper
(Ames, 1992 i Giota, 2002).

En lyckad individualisering i betydelsen individ-
anpassning och ett lyckat IUP-arbete kan kriva att
vi tinker om. Vi kanske behdover ett forindrat for-
héllningssitt vad giller lirandet i skolan generellt
och elevernas lirande specifikt, samt ett férindrat
forhallningssitt vad giller olikheter i elevers férut-
sittningar och behov eller motivation att lira. Hur
detta kan astadkommas utifrdn styrdokumentens
intentioner ir fortfarande skolans storsta utmaning.
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Sprak och elevidentiteter i skolans

elevdokumentation

Ingela Andreasson

Elevdokumentationen i dagens skola ar omfattande, och en dokumenta-
tionskultur har kommit att pragla skolan under senare ar. | samband med
decentralisering och andrade styrformer har fokus alltmer kommit att rik-
tas mot uppfoljning, utvardering, kvalitetsgranskningar och annan dokumen-
tation. Forandrade och institutionaliserade bedomningspraktiker vaxer fram
inom utbildningsvasendet och trenden har blivit att allt fler dokument ska
skrivas for att bedoma, folja upp och utvardera en elevs lirande och ut-
veckling. | denna artikel problematiseras och diskuteras skolans roll som
identitetsformedlare i den elevdokumentation som skrivs. Utgangspunkten
ar att det ar individuella elever som beskrivs och att denna praktik — att
beskriva elever skriftligen — far konsekvenser for hur olika lisare sasom la-
rare och annan skolpersonal, foraldrar och inte minst eleven sjalv, uppfattar

eleven som person.

SKOLAN STYRS AV TEXTER sdsom skollag, f6rord-
ning, liroplaner, kursplaner och andra styrdoku-
ment. Dessutom beskriver den lokala skolan sin
egen verksambhet i olika texter i form av exempelvis
handlingsplaner, ordningsregler, beskrivningar av
olika projekt, information till férdldrar och allmén-
het. Sidana texter liggs ocksd ofta ut pa skolans
hemsida. P4 det sittet styrs skolan av bade stat och
kommun men ocksi av sig sjdlv med hjilp av texter.

Men med nya krav pd dokumentation féljer ocksa
texter som inte bara ska tolkas och implementeras
utan ocksd forfattas. Elevers atgirdsprogram och

individuella utvecklingsplaner med skriftliga om-
domen ir exempel pi texter som har skolpersonal
som forfattare. I dessa dokument skriver lirare och
annan skolpersonal om elevers lirande, personliga
utveckling, formagor och egenskaper frin forskola
till gymnasiet, vilket innebdr att skolan kommit att
utgora en alltmer formaliserad bedomningsprak-
tik. Utbildningssystemet har alltsd tagit pa sig upp-
giften att organisera en slags lirande historia fér
varje elev eller "biografier” for att citera Lindgren
(2007). Men vad innebir denna fokusering pa pro-
gression och fortlépande kontroll av individens ut-
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veckling for elevens identitetsskapande? Ett sitt att
tolka denna fokusering pa progression och fortlo-
pande kontroll av individens utveckling ir att forsta
den som en form av styrning, dir dokumentatio-
nen kan ses som en pedagogisk teknik (Andreasson,
2007; Isaksson, Lindquist & Bergstrém, 2007;
Granath, 2008; Vallberg Roth; 2009, Asp Onsjo,
2011).

Nagra 6vergripande resultat fran studier av indi-
viduella utvecklingsplaner och atgirdsprogram de
senaste ir har handlat om: elevers egenansvar,
sjdlvreglerande bedomningar, utvecklingspsykolo-
giskt tinkande, styrningsteknik och att skolsvarig-
heter beskrivs som individuella brister hos eleven
(Skolverket, 2003; Persson 2004; Isaksson, Lind-
qvist & Bergstrom 2007; Asp Onsjo, 2000;
Andreasson, 2007; Vallberg Roth & Mainsson,
2008; Vallberg Roth, 2011 etc.). Resultaten visar
ocksd att personliga omdémen i dessa planer ir
rikliga trots att Skolverket i sina allminna rad
(Skolverket 2008, 2012) skriver att dokumenten
inte ska innehalla virderingar av elevens personli-
ga egenskaper.

Alla elever i grundskolan, grundsirskolan, speci-
alskolan och sameskolan ska enligt skollagen (SFS
2010:800) ha en skriftlig individuell utvecklings-
plan. Syftet med den individuella utvecklingspla-
nen dr att synliggéra elevens lirande och utveck-
ling i forhéllande till de nationella malen f6r utbild-
ningen. Om en elev fir sirskilt stod ska dessutom
ett atgdrdsprogram utarbetas. I Skolinspektionens
rapport (2012) konstateras emellertid att de indivi-
duella utvecklingsplanerna och skriftliga omdos-
mena sillan lever upp till kraven. P4 tva femtedelar
av de skolor som ingick i Skolinspektionens regel-
bundna tillsyn 2011 fick inte elever och vardnads-
havare tillricklig information om elevernas kun-

1 Lev Vygotskij (1896-1934).

skaps- och sociala utveckling. De skriver: "Om
elever och virdnadshavare inte fir l6pande infor-
mation om elevens utveckling minskar elevens
mojligheter till inflytande och ansvarstagande for
sitt eget lirande” (s. 37). [ utredningen om ny lirar-
utbildning (SOU 2008:109) framhills ocksd att
kunskaperna inom omradet bedémning och betyg-
sittning behover forstirkas for alla lirare.

En utvidgad bedomningspraktik

Skolan har som tradition varit en institution dir
bedomningar av eleverna varit ett framtridande
kinnetecken. Nir det giller deras teoretiska for-
ankring handlar forskning ofta om betyg, prov och
tester, badde som formativ — eller framatsyftande —
bedémning, och som summativ, det vill siga tillba-
kablickande bedémning (Giota, 2006; Korp, 2000).

Vallberg Roth och Mansson (2008) diskuterar
i stillet begreppet transformativ bedomning nir
det giller individuella utvecklingsplaner. En sidan
typ av bedémning innehaller en framatblickande
bedomning, som enligt f6rfattarna kan vara "6ppen
for mojliga variationer i utvecklingsvigarna relate-
rade till tid, plats och kultur, till pedagogisk miljo”
(5. 93)-

En sidan framatsyftande beddémning skulle
ocksd kunna striva efter att ligga inom den sa
kallade proximala utvecklingszonen och stodja
elevens egna fragor, funderingar och tinkande.
Begreppet Zone of proximal development (ZPD)
myntades av Lev Vygotskij' och innebir avstindet
mellan vad en person 4 ena sidan kan prestera indi-
viduellt och vad man & andra sidan kan prestera
under en vuxens ledning eller i samarbete med
mer kapabla kamrater (Vygotskij, 1978).

Det finns sedan lang tid tillbaka en strivan i
olika policytexter att se eleverna i skolan utifrin en



helhetssyn (se bland annat SFS 2010:800; SOU
2002:121; SOU 1997:108; SOU 1974:53). Helhets-
synen har lyfts fram som en viktig del i utredning-
ar och bedémningar av elevers behov och utveck-
ling. Detta har inneburit att de bedosmningar som
gors och dokumenteras har kommit att omfatta fler
formagor och kompetenser. De stricker sig fran de
traditionellt smalare beddmningarna av intellektu-
ella formagor till att gilla bedémningar av kompe-
tenser sdsom exempelvis sjilvfortroende, sjilvstin-
dighet, initiativformaga, ansvar och samarbetsfor-
maga. Bernstein (1983) diskuterar sidana diffusa
bedomningskriterier som han menar utgér en
osynlig pedagogik i skolan och som delvis hinger
samman med skolans nya arbetssitt, sisom exem-
pelvis egen planering och projektarbete. Aven Rose
(1995) diskuterar skolans utvidgade bedémningar
och menar att det i och med psykometrins inf6-
rande blev mgjligt att dven bedéma den mentala
formagan och han skriver: "Det som frdn och med
nu kan bedémas och administreras ar inte det man
gor utan det man dr” (s. 184). Fragor man kan
stilla sig dr vad detta synliggérande av elevens
kompetenser, formagor och brister i skolans elev-
dokumentation kan innebira for den enskilde
eleven och hans eller hennes identitetsbygge.

Elevdokumentation som textgenre

For att forstd spraket i en text dr det viktigt att
kianna till den genre i vilken texten ingar. Bakhtin
(1999) menar att det inte enbart gar att utgd fran
lingvistiska satser nir man vill forsta spriket. Man
maste ocksd studera hur vi anvinder spriket i
handling. Men en individ sidger/skriver aldrig
ndgot som ir helt unikt utan talet/texten bygger pa
tidigare tal/text (intertextualitet) och pa sd sitt me-
dieras ideologi, historia och kultur genom texten.
Texten i sig dr siledes alltid ideologisk.

Genre ir en grupp yttranden eller texter som har
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fler gemensamma in sirskiljande drag. Nir det
giller skolans textgenrer kinner vi igen nigra av
dem och vet vad vi kan vinta oss av texten medan
andra ir mer som hybrider. De lianar drag fran
andra genrer och kan ibland ocksa upptrida forle-
dande. Det finns alltsa bade skrivna och oskrivna
regler for form och innehall nir de giller olika
textgenrer och det dr darfor viktigt att lara sig vil-
ken genre en text tillh6r och vilken genre som den
eventuellt férsoker efterlikna.
tionens olika uttryck behover dirfor stillas i rela-
tion till de genrer som i 6vrigt forekommer i skol-
ans textvirld. Fragan dr di hur nya texttyper,
sdsom exempelvis den individuella utvecklingspla-
nen, ansluter sig till eller bryter mot tidigare genrer
i skolan (Andreasson & Asplund Carlsson, 2009).

Atgirdsprogram och individuella utvecklingspla-
ner skrivs i sammanhang dir styrdokument, kom-
mun, institution, undervisning och individens si-
tuation sammanstralar vilket gér den unik som
genre. Fragor som handlar om lirarens uppdrag,
vem som dr avsindare och mottagare till texten,
vilken ton och sprikbruk som boér anvindas etce-
tera blir dirmed betydelsefullt att diskutera innan
en sadan text skrivs.

Senare ars forskning visar pa att elevdokumenta-
tion, sdsom individuella utvecklingsplaner och at-
girdsprogram, ofta har tagit sin form i skolan utan
att egentligen ha problematiserats, vilket kan leda
till att den skrivs i ett sprak vitt skilt fran kurspla-
nernas mal. I stillet for att relateras till kunskap
och ldrande relaterar spraket i dessa dokument ofta
till elevers personligheter, attityder, upptridande
och kinslor (se exempelvis Andreasson, 2007; Asp
Onsjo, 2006; Granath, 2008).

Elevdokumenta-

Sprak och sprakhandlingar

Ett synsitt som fatt bred uppmirksamhet inom
human- och socialvetenskaperna idr den sa kallade
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sprakliga vindningen som innebir ett forindrat sitt
att se pa relationen mellan sprik och verklighet.
Denna kritik gar via sprakfilosofin med namn som
Ludwig Wittgenstein (1953), John Austin (1962)
och John Searle (1969) dir uppmairksambhet riktas
mot verktygen fér kunskap och vetande; sprak, be-
grepp, kategorier och klassificeringar som anvinds
for att observera och beskriva. De menar att spriket
inte betecknar virlden utan konstruerar virlden i
samspel med andra minniskor. Spraket dr dirmed
en aktivitet, det vill siga ett gérande, och har olika
funktioner i sociala samspel. Sprak och tanke dr pa
det sittet inte atskilda utan de 4r varandras férut-
sittningar. Ett ords exakta betydelse ir inte intres-
sant utan intresset bor i stillet riktas mot i vilket
sammanhang ett ord anvinds. Ett sprak bygger
saledes pa olika sociala konventioner och normer
och for att kunna anvinda ett sprak forutsitter det
att det finns i ett kulturellt sammanhang, vad
Wittgenstein kallade ett sprakspel. Sprak bestar av
flera sprakspel dir varje sprakspel relateras till en
bestimd praktik med sin bestimda logik (Andreas-
son & Asplund, 2009; Bérjesson, 2003).

Den pedagogiska forskningen har, enligt Siljo
(2000), till stor del varit dekontextualiserad. Detta
innebir att man har studerat attityder, handlingar,
beteenden och uppfattningar, frankopplade fran
sitt sprakliga sammanhang och utifran detta dragit
slutsatser om aktérers intentioner och motiv. Det
kan vara problematiskt eftersom dessa sprakhand-
lingar inte dr nagra neutrala eller passiva kategori-
seringar utan dr fortolkade utifran det sambhille vi
lever i, det vill siga utifrdn de diskurser som vi ex-
poneras for; diskurser som ocksé utvecklas och re-
produceras i institutioner som exempelvis skolan. I
vart komplexa samhille skapas ocksa nya diskurser
och det kan uppsta konflikter mellan dessa i hur vi
ska benimna och konstituera nya foreteelser (Siljo,
2000; Popkewitz, 1991).

Det finns dock skillnader om sprakhandlingen
ir ett talat ord eller en skriven text. En text kan
lasas fritt fran tid och rum. Frin en sprakhandling
hir och nu upprittad i en viss kontext, blir texten
en handling som far aterverkningar framat i tiden
— historiskt — och utat i rummet. Texten gar ocksi
att arkiveras eller bevaras pa andra sitt. Den kan
dupliceras och skickas till manga. Detta innebir att
forfattaren inte har nigon kontroll 6ver texten di
den ir upprittad, vilket gor denna sprakhandling
mer problematisk dn det talade ordet. Overfort till
elevdokumentation i skolan visar studier att texter
som individuella utvecklingsplaner eller itgirds-
program, ryckta ur sitt sammanhang kan tolkas
som bade frimmande och of6rstaeliga (Andreasson
& Asplund Carlsson, 2009).

Detta innebdr att vid skrivandet av en text beho-
ver man reflektera over vilka effekter en sidan
sprakhandling kan fi. Hur reagerar mottagaren pa
texten? Hur menar vi att mottagaren hir och nu
ska ta emot texten? Hur vill vi att det i framtiden
ska lasas av olika lisare i olika situationer etcetera?
Dessa avvigningar maste skolpersonal som skri-
benter till elevdokumentation gora infor sprik-
handlingen och inte oreflekterat forfatta ett sddant
dokument.

Kategoriseringar formar elever

Minniskor i alla samhillen dgnar sig at kategorise-
ringar: min, kvinnor, barn, vuxna, vinner, fiender,
sjuka, friska och si vidare. Distinktionerna ir
méngtydiga och innebir att etablera likheter och
skillnader. De skiftar utifrdn de sociala situationer
och det kulturella sammanhang i vilka minniskor
ingar. Nya kategorier skapas stindigt for att kunna
hantera de som inte passar in i redan konstruerade
meningssammanhang. Kategoriindelningen av
personer ir alltsd inte naturgiven utan ir socialt
skapad:



To classify, in other words, is to give the word
a structure: to manipulate its probabilities; to
make some events more likely than some
others; to behave as if events were not ran-
dom, or to limit or eliminate randomness of
events (Bauman, 1991, s.1).

Men kategoriseringar berér ocksa fragor om tillho-
righet och gemenskap vilket innebir att varje klassi-
ficering skapar dikotomier dir man antingen ir
innesluten eller utesluten. Kategorier skapar dir-
med grinser utifrin 6msesidigt uteslutande mot-
satspar som exempelvis innanfér/utanfor, manligt/
kvinnligt, vuxen/barn, natur/kultur, kropp/sjil,
subjekt/objekt etcetera. Detta sprakliga menings-
skapande kan ses som en fortlépande process av
tolkningar och omtolkningar for att konstruera
virlden som en begriplig helhet.

Kategoriseringar har saledes en social funktion
och ir dirmed inte slumpmissigt tillkomna, vilket
innebdr att det heller inte dr nagot som man med
enkelhet férandrar. Men hur en person blir katego-
riserad kan fi konsekvenser. Om man exempelvis
pa 1930-talet blev klassificerad som “sinnessl6”
fanns det ett antal atgirder som samhillet kunde
sitta in, en av dessa var sterilisering (se Boréus,
2005). Medicinska diagnoser dr en form av klassifi-
cering didr man beskriver avvikelsen utifrdn ett
formodat normaltillstind. Begrepp och kategorise-
ringar foridndras dock 6ver tid och olika tider tycks
ha olika kategoriseringar och olika sjukdomsbe-
grepp (se Hellblom-Thibblin, 2004; Hjérne, 2004).

Det ir ingen litt uppgift f6r skolan att hantera
olikheter i elevers kulturella och sociala bakgrund
och andra forutsittningar sisom férmaéga, intres-
sen eller virderingar. Men kategorier kan skapas
genom det sitt som skolan benimner dem med
olika termer. Detta kan innebira att eleverna bade
formas och formar sig efter de kategoriseringar
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som konstrueras (se Hjorne & Siljo, 2008; Isaks-
son, Lindqvist & Bergstrom, 2010). Hur en elev
beskrivs i tal och text kan ddrmed fa stor betydelse
for attityderna till elevers olikheter i skolan, liksom
for de atgirder som kan tinkas bli aktuella. Skolans
uppdrag att fostra och socialisera barn och ungdo-
mar till det rdidande virde- och normsystemet kan
ibland sta i konflikt med att tillvarata dessa olikhe-
ter, vilket i sin tur kan leda till oenighet om vad
som betraktas som normalt och avvikande i skolan
och i samhillet.

Popkewitz (1998) diskuterar inkludering och ex-
kludering utifrin den norm vi viljer att gora av-
gransningar och kategorisering fran. Han menar
att vi méste fraga oss vilka virderingar som utgér
normen och fokusera pi hur vi formulerar vara
principer och hur vi konstituerar vara begrepp:

It directed me to understand that the very
knowledge that organizes teaching, learning,
classroom management and curriculum in-
scribes a certain selectivity in what teachers
see” think, feel and talk about regarding
children and school subjects. The effects of
that selectivity ... Rather the norms are embo-
died in the categories, distinctions, differentia-
tions, and divisions by which teachers come to
"see” and act towards children (Popkewitz,

1998 5. 5-0).

Popkewitz visar hur den sprakliga praktiken sir-
skiljer barn utifrdn en sorts universella normer om
likhet som finns inbyggda i den pedagogiska prak-
tiken. Men for att identifiera en elev som exempel-
vis behover sirskilt stéd krivs ocksd kriterier for
sdrskiljning. Dessa kriterier dr i sin tur del av en
vidare forestillningsvirld om varfor sirbehandling
behovs och grundade i relation till normativa ideal
som dr formulerade i en given historisk och social
kontext.
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Det handlar alltsd om att reflektera 6ver hur sam-
hillet och skolan som institution skapar distinktio-
ner, och vilka forestillningar om barn och lirande
som dessa bygger pa. Den elevdokumentation som
skrivs i skolan ir alltsa en sprikhandling som bade
implicit och explicit uttrycker normer och virde-
ringar, och denna text kan komma att paverka hur
elever forstir och upplever sig sjilva.

Text som identitetsskapande handling

Det synsitt som under en lang tid dominerat iden-
titetsdebatten menar att identiteten dr given och
minniskan betraktas som ett enhetligt subjekt
med en oférinderlig identitet. Minniskans jag eller
sjlv existerar inuti var och en, och detta inre ir
sjdlva kirnan till tinkande och kommunikation.
Relevanta faktorer sisom till exempel klass eller
kén producerar i detta perspektiven sammanhing-
ande identitet. Uttryck och formuleringar som sitt
sanna jag” och “innerst inne dr han ...” eller "vara
sig sjdlv” hor till detta perspektiv (se exempelvis
Sarup, 1996; Rose, 1990).

I det sen- eller postmoderna synsittet ses i stillet
maénniskan som en social varelse och jaget som en
tillfallig konstruktion. Uttryck for jaget ses inte
som ett uttryck for individens inre psykologiska
essens utan som en form av berittelse. Jaget dr inte
en isolerad autonom agent utan ir socialt konstru-
erat. Identiteter uppstir, omformas och blir fore-
mal for forhandling i sociala praktiker (Hall,
1990).

Identiteten blir enligt detta synsitt huvudsakli-
gen till i samspel med omgivningen och utifrin
samhilleliga och ideologiska krav och 6nskningar.
Barn och unga stills infér dolda, sévil som uttala-
de, krav och forvintningar pé sig sjilva som indivi-
der. Aven om valméjligheterna i dag kan tyckas
odndliga, styrs dndd barn och unga in i identitets-
skapandet av samhillet, familjen, marknaden, sko-

lan etcetera. Elevdokumentationen kan sigas vara
en sadan arena dir barns identiteter uttalas och
formas for att skapa en skolbarns- eller elevidentitet
(Andreasson & Asplund Carlsson, 2009).

Denna postmoderna syn pa identiteten utgér ut-
gangspunkten i en textanalytisk studie som visar
hur identiteter skrivs fram och ges betydelse i sko-
lans elevdokumentation. Det dr denna studie som
utgér empirin i denna text. Materialet bestir av to-
talt 358 elevdokument och ir himtat fran 14 olika
grundskolor spridda &ver hela landet (se vidare
Andreasson, 2007).

Resultatet i studien visar att de elevbeskrivningar
som skrivs fram i dokumenten ser olika ut bero-
ende pa elevers behov och svirigheter men ocksa
utifrdn genus. Det 4r beddmningar av elevens kun-
skapsmissiga, sociala, beteendemissiga och dven
kroppsliga (motoriska) férmagor som skrivs fram i
dokumenten. Alla dessa delar i elevens tillvaro be-
doéms utifran normalitetens mall. Materialet blott-
ligger ocksd beskrivningar och virderingar av
elevens personliga egenskaper, ofta i positiva orda-
lag men det férekommer dven ett mer oreflekterat
tal som har en negativ klang. Minga beskrivningar
ir knutna till egenskaper snarare in till elevens
kompetens och handlar da snarare om vem man ar
i stillet for vad man kan och vad man gor.

Nir det giller hur pojkar och flickor beskrivs,
framkommer att kollektiva férestillningar om hur
pojkar och flickor bor vara, har en férmaga att
tringa in i dokumenten och skapa skillnader. De
bilder som framkommer &r att pojkar ménga
ganger dr mer utforligt beskrivna utifrdn sina
behov och att dessa beskrivningar knyter an till
deras férmaga eller firdighet. Flickorna diremot
blir i storre utstrickning beskrivna utifrdn sina
personliga egenskaper trots att de bedémts ha lik-
nande behov och svarigheter som pojkarna. Det dr
trevliga, glada, arbetsvilliga, flitiga, ambitiosa,



mjuka, snilla, rara, omtinksamma och tillgivna
flickor som beskrivs i dokumenten. De ir insociali-
serade i skolans ordning och nagra disciplinpro-
blem anges inte f6r ndgon av dem.

Barn lir sig sina respektive konskoder genom det
sdtt pa vilket vi sprakligt beskriver och bendmner
dem i sociala praktiker och de kan d4 anta de posi-
tioner som finns tillgingliga inom ramen for
denna praktik (Davies, 2003). Genom att anvinda
denna sprakliga form blir flickorna konstruerade i
texten och deras beteende blir bide berémvirt och
relevant for den feminina konstillhérigheten. De
lir sig hur genusidentiteten hér ihop med specifika
inneborder och betydelser. Ingen av pojkarna ir
beskrivna som "rar och tillgiven” eller som "vildigt
mjuk och alltid trevlig” som &dr nagra exempel
tagna fran studien (se vidare Andreasson, 2007).

Studien visar saledes att det dr kénade och vuxen-
centrerade processer i skolan som konstruerar
eleverna i texterna. For att bryta traditionella kons-
monster och arbeta fér en likvirdig och jimlik
skola behover det uppmirksammas och diskuteras
vilken betydelse det har att elever skrivs fram pa
olika sitt beroende pa vem eleven ir. Detta giller
framfor allt en forstaelse som handlar om hur fére-
stillningar, attityder, bedomningar, forvintningar
och beteende péverkar elevers identitetskonstruk-
tion.

Forskning (Ohrn, 2002; Keddie, 2006; Reed,
2000 etc.) visar emellertid att det finns ett kompli-
cerat forhallande mellan kén, social bakgrund och
etnicitet och att det ir viktigt att forhalla sig till
detta spinningsfilt vid en diskussion om kons-
monster. Man maste darfor i en analys fraga sig
vilka pojkar och vilka flickor som analysen avser.
Det finns alltsd flera sociala ordningar som inter-
agerar vid framskrivningen av elever i texter bade
hos eleverna och bland pedagogerna.

De dokument som studerats i den refererade stu-
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dien ovan (Andreasson, 2007) dr i huvudsak skriv-
na av kvinnliga pedagoger och i den kvinnodomi-
nerade miljé som skolan utgér. Huruvida pedago-
gers egen konstillhorighet har betydelse i detta
sammanhang dr dock osikert. Wernersson (2000)
har i en forskningsoversikt studerat genusforsk-
ning i pedagogik och i denna framkommer att nir
det giller undervisningens utformning eller flick-
ors och pojkars undervisningsresultat, kan man
generellt siga att lirarens eget kon forefaller ha
liten betydelse. Hon pédpekar emellertid att den
symboliska innebérden kan vara betydande.

Vid analysen av elevdokumentationen framtrider
nagra tecken som speciellt lyfts fram som betydel-
sefulla i texterna. Det dr ansvar, motivation, social
kompetens, sjilvstindighet och medvetenhet.
Dessa blir i texterna viktiga inslag fér bedomning
av eleverna och skrivs fram nirmast som en férut-
sittning for lirande. Det handlar alltsd om att elev-
erna i skolan behéover vara arbetsorienterade, moti-
verade och ta ansvar for sitt skolarbete. Men de be-
hover ocksa vara medvetna om sina svirigheter och
begrinsningar (se vidare Andreasson, 2007).

Vira forestillningar om normer och andra virde-
ringar paverkar alltsd hur vi konstruerar oss sjilva
och andra men vara forestillningar paverkar ocksa
i hog grad vart handlande. Det innebir att man
som pedagog ir en del av processen att bade forma
och omforma elever i skolan. Hur elever beskrivs
och framstills i skolans texter kan sigas vara en
sddan process som kan ha en reproducerande ef-
fekt men den kan ocksa ses som en majlighet till
forandring. Ett forsta steg i denna férandringspro-
cess dr emellertid att bli medveten om den och att
lyfta fram och diskutera den. Genom att man som
pedagog ir medveten om betydelsen av hur en elev
skrivs fram och nédvindigheten av att reflektera
over detta, 6ppnas en mojlighet att beskriva eleven
pé ett mer nyanserat sitt i elevplanen.
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Elevdokumentationens etik

Den individuella utvecklingsplanen ska upprittas i
anslutning till utvecklingssamtalet, som ska ge-
nomfdras minst en ging per termin. Dirtill kom-
mer skriftliga omdémen i de imnen som eleven fir
undervisning i. I vissa fall ska dessutom ett at-
girdsprogram skrivas. Detta innebir att elevdoku-
mentationen ir en omfattande verksamhet i skolan.
En elev kommer alltsa att fi en beskrivning av sig
sjilv som (miss)lyckad elev minst 18 ginger under
skoltiden och i ménga fall vid atskilligt fler tillfal-
len. Det dr dirfor synnerligen viktigt att denna
omfattande textpraktik Gvervigs av alla ansvariga
och sker pi ett professionellt och etiskt korrekt sitt.
Det dr en svar och grannlaga uppgift for lirare att
skriva den elevdokumentation som ingar i lirar-
uppdraget. En framkomlig vig kan vara att arbets-
lag och lararkollegor tillsammans diskuterar och
reflekterar 6ver hur dokumentationen kan utfor-
mas. Lirarna miste emellertid sjilva ta ansvar for
textens utformning och kan inte helt forlita sig pa
en mall eller en form som kommun- eller skolled-
ning bestimt. Aven om skolan bér ta ett gemen-
samt beslut 4r det anda de enskilda ldrarna som ska
vara experter pd elevers lirande och utveckling.
Lirarna behover dirfor utveckla ett sakligt sprak
som ir grundat i exempelvis dmnesdidaktisk forsk-
ning nar det giller den kunskapsmassiga delen och
i utbildningsvetenskaplig, psykologisk eller peda-
gogisk forskning nir det giller den sociala utveck-
lingen (Andreasson & Asplund Carlsson, 2009).
Dokumentationen maste ocksd grundas i kun-
skap om gillande styrdokument sirskilt med tanke
pa att det finns ett krav pa att lirare ska kunna for-
klara for elev och férildrar hur de nationella mélen
konkretiseras i undervisningen. De nationella
malen ska vara kinda for elever och férildrar och
bedémningen av elevens kunskapsutveckling ska
ske i relation till mélen (Skolverket, 2008, 2012).

Larare eller annan skolpersonal som har till upp-
gift att uppritta ett dokument 6ver en elev har bade
en stor tolknings- och beskrivningsmakt. Enligt
Hundeide (20006) har lirares uppfattningar och
asikter, sdrskilt om de uttrycks skriftligen, stor ge-
nomslagskraft. Det finns en stor risk, menar hon,
att eleven “intar en forlorarposition och bérjar se
sig sjdlv i ljuset av lirarens uppfattning” (s. G1).
Amerikansk forskning (Mehan m f1. 1990) har stu-
derat utveckling av lyckade savil som misslyckade
skolkarridrer. Det framkommer att skolans sorte-
ringspraxis i form av atgirdsprogram utgdr en
kraftig styrning i skapandet av identiteten av den
elev vars karriir i skolan inte 4r den mest lyckade.
Om detta budskap upprepas alltfér manga ganger
approprieras, eller Gvertas, denna uppfattning av
eleven sjilv. Eller som Vygotskij (19778) konstatera-
de sd dr de intramentala (inre) processerna bara en
upprepning av de intermentala (mellanménskliga)
processerna. Med detta menas att olika stimmor
som uttrycker vilka vi dr som individer, flyttar in i
var egen tankevirld. Overfort till elevdokumenten
blir det siledes viktigt att lita dokumenten om moj-
ligt vara s& mangstimmiga och nyanserade som
mojligt (Andreasson & Asplund Carlsson, 2009).

Det dr min férhoppning att de individuella ut-
vecklingsplanerna och atgirdsprogrammen i fram-
tiden mindre kommer att handla om elevernas
tillkortakommanden och mer om deras nirmaste
utvecklingsmoijligheter pa vig mot malen. Under-
visningens utformande, skolans insatser och as-
pekter pa skolmiljons paverkan bor fi ett stérre ut-
rymme i dokumentationen och att den dirmed
kommer att handla mindre om hemmets och elev-
ernas ansvar.

Avslutningsvis vill jag understryka att det finns
ett behov att lyfta upp och diskutera skolans roll
som identitetsférmedlare i den elevdokumentation
som skrivs. Ytterst handlar det om den enskilda



lirarens eget etiska forhallningssitt. Att vara var-
sam i hur man sprikligt beskriver nigon annan
person kan vara oerhért betydelsefullt fér den en-
skilde elevens mote med sig sjilv speglad av peda-
gogen.
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Asa Hirsh ir doktorand i pedagogiskt arbete pa

Hogskolan i Jonkoping, dar hon for narvarande skriver sin
avhandling och undervisar kring beddémning. Hennes forsk-
ningsintresse riktas mot larares bedomningspraktiker, med
sarskilt fokus pa grundskolans Individuella utvecklingsplaner.

Asa ir utbildad lirare och har under tolv 4r undervisat i
grundskolans senare ar. Hon har en fil mag i lirande och
har aven arbetat som utvecklingsledare med sarskilt fokus
pa bedémningsfragor.
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JUP —VERKTYG FOR LARANDE?

Asa Hirsh

”Det har med dokumentation tar tid. Nagon kommer kanske nagon gang
pa att om vi larare hade lite mer tid att lagga pa att gora battre lektioner
... sa skulle barnen na malen bittre. A andra sidan 4r det ju sa att alla saker
man gor som innebar att man far tinka till ordentligt tillfor ju en massa ...

och med IUP far man verkligen tanka till.”

CITATET AR HAMTAT frin en lirarintervju som
gjorts inom ramen f6r mitt pagidende avhandlings-
arbete, dir jag studerar olika aspekter av individu-
ella utvecklingsplaner, IUP, som verktyg for lirande.
Vid foreldsningar och kurser triffar jag manga la-
rare och skolledare, och tveklost dr det si att &mnet
IUP vicker kinslor hos skolfolk. Mianga tycker
mycket kring IUP. Manga undrar mycket. En del 4r
arga och upprorda. De allra flesta dr oerh6rt mana
om att gora ett bra arbete — att géra "ritt” — men vet
inte alltid hur. Vissa tycker sig ha hittat "ritt” och
kianner sig forhallandevis néjda och stolta over sitt
[UP-arbete. Det dr blandade kinslor helt enkelt.
Helt klart 4r att fenomenet IUP innebir savil maj-
ligheter som svarigheter.

I Skolverkets Allmdnna rad kring utvecklingssamtalet
och den skriftliga individuella utvecklingsplanen (2012)
betonas planens funktion som stodjande f6r elevens
lirande och kunskapsutveckling. Syftet dr att planen
ska vara "ett redskap med vilket liraren frimjar ut-
vecklingen av elevens forstaelse for det egna liran-
det” (a.a., s 13). Det later bra. Sjilvklart ska skolan

stodja elevers lirande och frimja deras forstielse for
detta lirande. Manga larare verkar dock i forsta hand
tinka pa annat nir man nimner IUP. De tinker pa
en kraftigt 6kad arbetsborda och pd att en mycket stor
del av deras arbetstid dgnas at dokumentation som
kanske inte alltid upplevs leda till 6kat lirande och
okad forstielse hos elever. Fragetecknet i artikelns
titel dr dirfor betydelsefullt. Med tanke pa alla virde-
fulla larartimmar som ignas at [UP-arbete ir det
oerhort centralt att vi pd allvar stiller fragor kring vad
IUP-arbete egentligen innebdr, hur det gérs och vilka
vinster det kan tinkas leda till. I dagens samhaille
dokumenterar vi for att kvalitetssikra, men om allt
arbete som liggs ned pd dokumentation av elever i
skolan gor att lirare inte hinner med att planera och
utvirdera sin undervisning, blir kvalitetssikringen
snarare ett hot mot kvaliteten avseende elevers liran-
de och kunskapsutveckling.

Det stora sammanhanget

Langt innan den f6rsta svenska [UP-reformen kom
2005 fanns dtgirdsprogram for elever i behov av



34  Utveckling genom IUP?

sdrskilt stéd. I grund och botten ir syftet med upp-
rittandet av atgirdsprogram att planera elevens ut-
bildning pa sadant sitt att foérutsittningarna for
larandet optimeras. Detta borde vara en utgings-
punkt for arbetet med alla elever ansig en av reger-
ingen tillsatt expertgrupp 2001 (Ds 2001:19), och
foreslog dirfor att alla elever i svensk grundskola
skulle ha en individuell utvecklingsplan. I de forsta
allminna raden for IUP (Skolverket, 2005) fére-
skrevs att liraren — i anslutning till utvecklings-
samtalet — i en framitsyftande individuell utveck-
lingsplan skriftligt skulle sammanfatta vilka insat-
ser som behovdes for att eleven skulle utvecklas
och nd milen inom ramen for kursplanerna och
laroplanen. Informationen var enbart framatsyf-
tande och fick inte ha karaktiren av betyg. Detta
indrades i och med den nya IUP-reformen som
kom 2008 till att utvecklingsplanen inte bara ska
vara framatsyftande utan ocksd innehalla omdo-
men om elevens kunskapsutveckling i varje amne.
Férbudet mot betygslikhet togs bort. Omdémena
fick vara betygsliknande, men skulle dnd4 inte lik-
stillas med betyg:
Viktigt att notera ir att ett skriftligt omdéme
inte dr nationellt standardiserat. Eftersom det
ska utformas lokalt och att det ddrmed inte
finns nagot krav pd nationell likvirdighet kan
jamforelser mellan bedémningar av elevers
resultat i olika skolor inte goras. Ett skriftligt
omdome ska inte likstillas med ett betyg,
dven om det till formen kan likna betyg. Betyg
ar ett nationellt formaliserat och standardise-
rat omdome om en elevs kunskaper i form av
vissa beteckningar (Skolverket, 2008, s 15).

De allminna rdden har nu reviderats dnnu en
gang, och 2012 finns en liknande formulering som
den ovan, men med tilligget att "Lirare bor darfor
inte anvinda den nationella betygsskalan i utveck-

lingsplanen” (Skolverket, 2012, s 17).

IUP har siledes utvecklats fran att ha varit en
plan som sammanfattande lyfter fram mal och
strategier for fortsatt lirande for varje enskild elev,
till att bli en plan som ska avge ett summativt
skriftligt omdome i varje imne som eleven har
undervisning i, samtidigt som den ska fylla en for-
mativ funktion och sikta framat. Exakt hur detta
ska goras finns ingen mall f6r; det dr enligt skolla-
gen rektor som beslutar om utformningen av pla-
nen, s att den ska kunna anpassas till de lokala
forutsdttningar som rader.

Detta har enligt utvirderingar (Skolverket, 2007;
2010) vallat en del bekymmer. Insamlade doku-
ment har granskats och visat sig innehalla betyd-
ligt mer summativ information om vad som redan
astadkommits dn mal och strategier for fortsatt la-
rande. Dessutom har man sett en klar tendens till
att bedémningarna i IUP ofta fokuserar elevens
och hemmets ansvar for att ta tag i brister och své-
righeter medan skolans och undervisningsmiljéns
roll ofta har limnats dirhin. Ett sirskilt fokus i
omdémen och mal har ocksd visat sig vara riktat
mot eleven som person. I mina egna studier av 379
insamlade IUP-dokument fran grundskolans samt-
liga stadier visade sig sa mycket som en tredjedel av
de mal och strategier som gavs till elever i den
framitsyftande planen handla om vad jag kallar
being aspects; mal och strategier som ror elevens
personlighet, attityd och instillning till skolarbetet
(Hirsh 2011; 2012).

Samtidigt har TUP-reformerna inneburit efter-
stravandvirda positiva effekter; lirare och skolle-
dare upplever att de medvetandegjorts om liropla-
nens och kursplanernas mal, elevernas metakogni-
tion trdnas genom att de via IUP involveras i att
tinka till kring sitt eget lirande, och samtliga par-
ter dr bittre forberedda for utvecklingssamtalet
(Skolverket, 2010).



Internationell utblick

Att gora jimforelser mellan vir svenska IUP och
hur det ser ut internationellt dr i viss man proble-
matisktmen ocksd mycketintressant. Problematiskt
for att ndgon exakt motsvarighet inte verkar finnas,
intressant for att det trots varierande nationella
kontexter finns stora likheter i termer av mdéjlighe-
ter och svarigheter.

Den engelska termen IEP — Individual Education
Plan — anvinds for en plan som skrivs for elever i
behov av stod (liknar siledes vart svenska dtgirds-
program). Tvad avgérande skillnader jamfort med
den svenska IUPn ir att det i andra ldnder 4r betyd-
ligt farre elever som ir foremal for den hir typen
av dokumentation, samt att summativa eller be-
tygsliknande omdémen i alla dmnen inte finns
med. I likhet med den svenska IUPn ska generellt
en [EP definiera elevens styrkor/svarigheter/behov,
ge tydliga mal och strategier for fortsatt lirande,
klargora var ansvaret ligger och hur skolan ska
agera, samt ange hur detta ska foljas upp och utvir-
deras.

Aven internationellt har man i studier och utvir-
deringar funnit svarigheter och brister med IEP. I
en brittisk forskningséversikt (Tennant, 2007)
pekas pa en rad svarigheter kopplade till IEP-
arbete, s som oklarhet i vad som egentligen ir
syftet med IEP, diffust formulerade dokument,
problem med att organisera IEP-processen och
oklarhet kring ifall IEP faktiskt leder till 6kad mal-
uppfyllelse for berorda elever. I en irlindsk studie
beskriver Prunty (2011) involverandet av elever och
foraldrar i IEP-processen som en kritisk kompo-
nent for att IEP ska gora skillnad. Det som i férsta
hand hindrar elever och férildrar fran att kinna sig
involverade och delaktiga ir spraket som anvinds i
[EP-dokumenten. Officiell, styrdokumentsliknan-
de jargong bidrar till att fordldrar kinner sig under-
lagsna och att elever inte forstir innehéllet i sina
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egna dokument, och dirmed faller en stor del av
syftet med planen. Gross (2000) hivdade redan for
ett decennium sedan att det miste finnas en tydlig-
het kring vem det egentligen dr IEP riktas till —
vem som ir den huvudsakliga mottagaren. Om
mottagaren i forsta hand anses vara eleven maste
planen skrivas sd att eleven forstar innehéllet och
dessutom involveras kontinuerligt i att sitta och
utvirdera sina egna mal. Ofta, menar Gross, pro-
duceras IEP nirmast mekaniskt for att de ska fin-
nas dir nir skolan blir inspekterad av myndigheter,
och dessutom har allt fler skolor tillging till data-
program innehallandes banker av firdigformule-
rade fraser for att forenkla lararnas arbete. Dessa
fiardigformulerade fraser kan vara ett sitt att effek-
tivisera arbetet, men lirare som anvinder dem
vittnar ocksd om en upplevelse av att det snarare ir
‘eleven som anpassas till frasen’ dn tvirtom (SENCo
Forum, 2001).

De byrékratiska och tidskriavande aspekterna av
IEP aterkommer stindigt i internationella studier
och betonas ofta som det huvudsakliga problemet.
Dock finns ocksa exempel pa positiva effekter av
IEP-arbete. Om innehallet i dokumenten &r forsta-
eligt for mottagaren, om antalet mal halls nere till
max tre—fyra it gingen, om skolans personal ir
Gverens och sjilva tror pd att deras IEP-praktik gor
skillnad, si kan IEP mycket vil vara ett verktyg for
savil elevens lirande som ldrarnas planering och
utvirdering av sin undervisning.

IUP som dokument och praktik

Nir jag allt som oftast dr ute och foreldser eller har
kurser med lirare och skolledare brukar jag lita
dem sinsemellan f6rséka komma fram till korta
svar pa foljande fragor:

« Vad ir [UP?

o Varfor har vi [UP?

« Vem ir mottagare av [UP?
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« Nir arbetar ni med IUP?
« Hur arbetar ni med IUP?

Om du som liser denna artikel sjilv ar lirare eller
skolledare inser du férmodligen att det 4r timligen
svart att besvara fragorna kortfattat och enkelt.
Samtliga fem fragor kan besvaras pi flera olika
sétt.

Jag brukar ocksa hivda att det finns en rad olika
aktorer som pd ett eller annat sitt dr involverade i
[UP-arbete.

ALLMANNA RAD
LOKAL POLITISK NIVA
Vilka
LOKAL FORVALTNING férstielser
-~ : I Dﬂ! 1

FORETAG SOM SALIER ¥ representerar
DOKUMENTLOSNINGAR de olika

aktbrerna?
SKOLLEDARE
LARARE
ELEV
FORALDER

Under den forhéllandevis korta tid som IUP har
funnits har lagen dndrats, tre olika versioner av
allminna rdd har utkommit, olika tolkningar har
gjorts pd kommunal nivi och marknaden f6r fére-
tag som siljer olika typer av dokumentationslos-
ningar har vuxit. Allt detta, och alla nivaer av akts-
rer, bidrar till vad IUP i slutindan blir pi olika
skolor. Jag betraktar lirares sitt att forstd och ar-
beta med IUP som starkt knutet till och beroende
av den kontext de befinner sig i. Olika villkor, si
som beslut och riktlinjer pa savil nationell som
lokal niva och hur dessa tolkas och presenteras, bi-
drar till att forma lirares uppfattningar av och ar-
bete med IUP. Lirare som skriver och arbetar med

IUP ska folja det som stir i lagen och de allméinna
rdden. De ska ockss folja lokala kommunala riktlin-
jer som, enligt en intervjustudie med lirare frin
olika kommuner (pagiende), ofta féreskriver an-
vindandet att en viss dokumentmall. Dokument-
mallen ir inte sillan skapad av ett foretag som gjort
sin tolkning av lagen och de allmédnna raden. Inget
av detta behover vara av ondo, men man maste vara
medveten om att det styr lirares uppfattning av och
arbete med TUP, och didrmed ocksd vad som gors
tillgangligt for elever och forildrar.

[ en pagéende studie har jag djupintervjuat 15 13-
rare (fem fran varje stadium av grundskolan) kring
IUP. Efter att ha genomfort tva studier som him-
tade empiri frdn insamlade dokument (Hirsh 2017;
2012) riktas mitt intresse nu snarare mot vad som i
praktiken blir av det som stir i dokumenten. I
grund och botten kan man siga att det ar just de
fem fragorna som inledde detta avsnitt som har
legat till grund for mina intervjuer med lirare.
Naturligt nog verkar det vara si att lirares syn pa
vad TUP dr, varfor vi har IUP och vem som 4r den
huvudsakliga mottagaren av IUP dr avgérande for
ndr och hur lirare arbetar med IUP. Om man ser
IUP som en extra kontrollstation, och information
till elev och fordldrar kring elevens nuvarande kun-
skapslige, blir det naturligt att [UP 4r nidgot som
synliggors tvd ganger om aret vid utvecklingssam-
tal, men inte mer 4n sa. Ser man IUP i férsta hand
som ett formativt verktyg blir svaren pa ndr- och
hur-fragorna annorlunda.

Tydliga skillnader framkommer i mitt material.
Vissa ldrare beskriver en [UP-praktik dar IUP ir ett
dokument och en information till elev och forilder
om elevens nuvarande nivd och eventuella brister.
Ansvaret for att agera utifrdn denna information
liggs hos elev och forilder, och skolsituationen/
undervisningen anpassas inte utifran det som star
i enskilda elevers IUPer. IUP aktualiseras tva



ganger om aret, i samband med utvecklingssamta-
let. Gemensamt f6r dessa ldrare ir att de inte anser
att arbetet med IUP ger sdrskilt mycket tillbaka. De
tror inte att eleverna bryr sig om vad som stir i
deras planer eller att fordldrarna ir intresserade av
ndgot annat dn kryssen i mallarna som &r den ’be-
tygsliknande’ delen av dokumentet.

Andra lirare beskriver en helt annan syn pé vad
[UP idr. De ser det formativa syftet med IUP som
det helt centrala, och beskriver IUP som ett sitt att
tinka kring och organisera undervisning. Aven
dessa ldrare inser att det finns en informationsas-
pekt av IUP, och ser spraket som anvinds i doku-
mentet som centralt. Mottagaren — det vill siga elev
och forilder — maste forstd innehallet. Dessa ldrare
(med st6d av skolledare) har aktivt fattat ett beslut
om att det gar att skriva [UP som utgdr fran kurs-
planen utan att anvinda kursplanens exakta for-
muleringar. De anser att de mal som varje enskild
elev far i sin [UP mdste vara konkreta, "kortsiktiga’
och mojliga f6r eleven att lyckas med och "pricka av’
inom en rimlig framtid. IUP kan dirfor inte vara
ett statiskt dokument som bara revideras tva ging-
er om aret vid utvecklingssamtal, da skulle malen
bli f6r manga och ligga for langt fram i tiden for att
motivera eleverna. Sirskild IUP-tid pa schemat har
dirfér inforts, dir enskilda elever (eller mojligen
mindre grupper av elever) arbetar specifikt med
vissa centrala mal. Mélen revideras och ersitts av
nya allt eftersom.

Lirarna menar att de 4r medvetna om maélen hela
tiden, dven i 6vrig undervisning, men att [UP-tiden
ger unika mojligheter att méta den enskildes behov
pa ett sitt som kanske inte sker i det fortlopande
klassrumsarbetet. Dessa lirare anvinder ocksa
innehalleti sina elevers IUPer som grund for utvir-
dering av sin egen undervisning och pedagogiska
diskussioner sinsemellan. Gemensamt fér dem dr
att de kinner en stark tro pa att deras [UP-praktik
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gor skillnad, och att de kinner stort stéd och fértro-
ende fran sin skolledning i att utforma och anpassa
sin [UP-praktik s att den i forsta hand ska stodja
elevens lirande. Tiden organiseras si att lirarnas
gemensamma arbete med detta underlittas.

Mitt emellan dessa tva olika typer av [UP-praktik
finns ytterligare en. Utifrdn min intervjustudie,
omfattandes 15 djupintervjuer med lirare pa olika
stadier, gbrs inga ansprak pa att kunna siga hur
vanlig den ena eller den andra praktiken ir. Nir jag
talar med ldrare och skolledare tycker jag mig dock
forstd att manga befinner sig just i den 'mitt emel-
lan-praktik’ som beskrivs nedan:

I 'mitt emellan-lararnas’ [UP-praktik dr IUP till
stor del ett dokument som ska formuleras enligt
konstens alla regler. Dokumentmallen ska f6ljas
och spraket ska vara ‘officiellt korrekt’, det vill sdga
ligga nira kursplanens formuleringar. Dokumenta-
tionslosningarna man anvinder innehaller i manga
fall formuleringar fran kursplaner och/eller betygs-
kriterier. Lirarna beskriver detta som ett dilemma.
De siger att de ir medvetna om att eleverna inte
forstar stora delar av det som star i deras IUPer, och
att de ofta far dgna stor del av utvecklingssamtalet
at att forklara innebérden for forildrarna. Lirarna
anser att detta rimligen inte kan vara si givande,
vare sig for elev eller forilder, men kinner samiti-
digt ett krav fran skolledare och lokal kommunnivi
pé att anvinda sprak och formuleringar som ofta ar
himtade direkt fran styrdokumenten i oférindrad
form.

"Mittemellan-ldrarna’ beskriver ocksa att de vill
lagga fokus pa de formativa aspekterna av IUP, ef-
tersom det dr dir verktygets potential enligt dem
ligger. Aven hir upplever de dock ett dilemma. Ett
stort fokus riktas (ibland pa grund av att dokument-
mallen dr utformad pa ett visst sitt) mot bedom-
ning av elevens nuvarande kunskapsnivier inom
en rad olika aspekter av varje skolimne. Ofta kom-
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bineras detta med kryss i mallar baserat pa kun-
skapsniv, eller baserat pi den nationella betygs-
skalan. Lararna kinner att detta flyttar fokus bort
fran det som enligt dem egentligen ir det vikti-
gaste; malen och strategierna for fortsatt lirande.

Aven 'mitt emellan-lirarna’ tycker att [UP-arbete
tar orimligt med tid i forhillande till vad det ger,
och da &r det i forsta hand arbetet med att skriva
skriftliga omdomen de framhaller som tidskra-
vande. IUP skrivs tvd gdnger per ar och revideras
sillan daremellan. Tid avsitts inte specifikt for ar-
bete med IUP-mal, men diremot hivdar ldrarna att
IUP drindirekt synligt mellan samtalen. Skrivandet
av [UP for varje elev tydliggér individerna i gruppen
och finns med i ldrarens bakhuvud hela tiden.

IUP idr alitsa inte problemfritt ...

Det finns en rad svarigheter att hantera och balan-
sera. Utifran vad jag ser i de fyra studier som ingar
i min avhandling, tycker jag mig kunna siga att
svarigheterna med IUP dr av olika slag. Vissa av de
problem som har pévisats efter [UP-reformens in-
forande bottnar i ovana och brist pa kunskap kring
hur man kan géra nir man som lirare formulerar
bedomningar i skriftlig form, eller hur man som
skolledare leder och organiserar detta arbete. I en
hollindsk studie (Poppes m fl. 2004) diskuteras
just problemet med att det tycks forutsittas att 1d-
rare, utan nigon som helst vidareutbildning, ska
kunna hantera den typ av dokumentation som IUP
innebdr. Sa dr dock inte fallet, enligt forfattarna.
Studien visar att lirare som aktivt utbildats i att
satta mal och dokumentera elevers kunskaper och
framsteg gor detta med en betydligt hogre kvalitet
in lirare som inte fitt utbildning. Nigon utbild-
ning av svenska lirare infér [UP-reformen genom-
fordes inte, i stillet har de fatt lira sig under resans
gang. Inte sa konstigt d4 att man har kunnat kon-
statera en del brister i formulerandet av dokument

och innehall i elevers [UP-mal. Problem som bott-
nar i ovana och bristande kunskap kan dock atgir-
das. I takt med att lirares kunskap kring innehall i
styrdokument och bedémning av elevers kunska-
per okar minskar dessa problem.

Det finns dock svarigheter med IUP som ir av
annat slag. Dessa piminner snarare om dilemman
i bemirkelsen att inget av de handlingsalternativ
man har att vilja pa l6ser svarigheterna. Ett dilem-
ma kan sdgas kinnetecknas av avsaknad av enkla,
patenterade 16sningar (Ridihi, 2008). Jag vill darfor
for en stund flytta blicken frin dokumentformule-
ring och fundera 6ver vad jag i mina senaste stu-
dier ser som tre centrala dilemman med IUP: do-
kumentationsparadoxen, likvirdigheten och balan-
sen mellan summativ och formativ bedémning.

Dokumentationsparadoxen ir central och oer-
hort tydlig nir man talar om IUP. Kravet pa kvali-
tetssidkring genom dokumentation kan mycket vil
halla pa att bli det storsta hotet mot kvaliteten i
skolan. Manga av de lirare jag har intervjuat vittnar
om att de inte hinner planera sin undervisning pa
grund av att sd mycket av deras tid gar till doku-
mentation. Foljande citat fir illustrera detta:

Vi tycker ju det dr absurt sjilva ... Men alla
kunskapskraven maste tydligen finnas med i
omddémena for att man ska se vad som krivs
... Men férildrarna baxnar ju nir de ska lisa
42 sidor ... Och att kommunicera detta till en
tiodring, pa ett enkelt och uppmuntrande sitt,
hur goér man det? For s hir formellt ska det
std! Man maste vara lojal mot sin arbetsgivare,
det maste man ju vara, men ... Du kan ju
tinka dig en elev pa hogstadiet som ir lite
skoltrott ... Det blir mycket ... Ibland kinns det
som att man hoppar pa histar och det ar
ingen som kan stoppa histarna, och alla siger
ja och ingen vigar siga nej for da 4r man mot-
stravig ... Och visst 16ser vi det pa nagot sitt ...



Men det har kommit till en punkt nir man
sitter infor elever och férildrar och fragar sig
sjilv 'Kan jag verkligen sta for detta?’ .../.../
Det tar alldeles f6r mycket av min planerings-
tid som jag hade kunnat ligga pé varje barn i
stillet ... Det blir ju mer tid pa sant hir in att
vara med barnen. Lektionerna ... det blir lite
"Just det, jag har ju lektioner i morgon som
maste planeras’ ...

De omfattande och ofta komplicerat formulerade
dokumenten torde inte heller frimja skolans kom-
pensatoriska uppdrag, och dir har vi nista dilem-
ma. Man skulle kunna férmoda att det for vissa
elever och forildrar dr lattare att ta till sig innehal-
let och agera utifran det in f6r andra. Det kan
handla om foérildrars utbildningsbakgrund, men
ocksd att man har ett annat modersmal. Sirskilt
patagligt blir detta problem i den IUP-praktik dir
elevers brister och mal for fortsatt larande limnas
som en information till elev och forilder, nagot som
de ska ansvara for att ta tag i. Om spraket i doku-
menten ir krangligt och byrakratiskt, sd kommer
det att innebdra mer av ett hinder for vissa elever
och forildrar 4n andra. Om dokumenten som
skrivs anses for omfattande for att skrivas ut och
dirfor bara levereras digitalt, si kommer detta av
olika anledningar vara mer av ett hinder fér vissa
elever och forildrar dn andra. Skolan ska kompen-
sera for social bakgrund, men IUP (dokument
savil som praktik) kan i stillet bidra till att 6ka
skillnaderna.

Ett tredje dilemma, som nistan samtliga inter-
vjuade larare vittnar om, dr att ITUP-dokumentets
betygsliknande omdémen tenderar att ta fokus fran
de framatsyftande utvecklingsmgjligheterna. Lar-
arna kidnner att de ligger mycket tid och méda pa
att identifiera elevers behov och utvecklingsméjlig-
heter och beskriva dessa, men nir de sitter i utveck-

ASA HIRSH

lingssamtal ser eleven och forildern bara kryssen
som beskriver pa vilken niva eller vilket betygssteg
de ligger. Sjalvklart ska elev och férilder ha en tyd-
lig information kring var eleven ligger kunskaps-
missigt, men ett kryss i en mall ir inte det som i
forsta hand leder ldrandet framit, och det 4r proble-
matiskt om det ena tar ut det andra.

Butler (1988) har studerat effekterna av att elever
far tillbaka prov med enbart poing/betyg, jamfort
med att elever far tillbaka prov med poing/betyg i
kombination med kommentarer som visar pi ut-
vecklingsmoijligheter, och slutligen jimfort med att
elever far tillbaka prov med enbart kommentarer.

Det sistnimnda visade sig leda till betydligt
bittre resultat nir man gjorde om ett liknande prov,
medan ingen av de forstnimnda visade sig leda till
nigon resultatférbittring alls. Studien tyder pa att
poingen/betygen gor att eleverna inte ser eller tar
till sig kommentarerna som skulle kunna hjilpa
dem framat. Detta kan jimforas med vad lirarna i
min studie berittar om IUP som ska vara summa-
tiv och formativ i ett och samma dokument.
Dilemmat maste balanseras pa nagot sitt. Vissa av
de larare jag har intervjuat viljer att ge omdémena
i slutet av terminen (med mojlighet for foraldrar
och elever att hora av sig om de har fragor) och
sedan starta pafdljande termin med ett utveck-
lingssamtal som helt utgar fran de framatsyftande
delarna av IUP.

Méjligheter med IUP

Trots att IUP innebir en rad svarigheter och pro-
blem verkar det absolut finnas aspekter som manga
larare tror pa och finner positiva och utvecklande.
Att synliggora varje individ inom ramen f6r en
grupp, att forsoka se vars och ens proximala ut-
vecklingszoner och leda framét med sikte pa dessa
ir en god tanke som for manga lirare betraktas
som sjilva kirnuppdraget i att vara lirare. [UP kan
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mycket vil vara ett redskap for att fa syn pa varje
elev. De lirare som representerar en IUP-praktik
som i forsta hand har ett formativt syfte betraktar
IUP som nigot i grunden positivt, som ett sitt att
tinka och forhilla sig till undervisning i en mal-
och kravstyrd skola. Det som utmirker dem &r att
de har satt ner foten och bestimt sig for att svaren
pa fragorna vad, varfor och fér vem handlar om att
hjilpa eleven framat pa bista sitt. Lirarna skriver
inga langa och krangliga formuleringar bara f6r
sakens skull. De ger en kort och enkel information
och dgnar krutet at att arbeta med sin kontinuerliga
[UP-praktik. De finns i en skolkultur dir deras
rektorer stédjer och uppmuntrar detta och hjilper
dem att organisera sin tid s att det finns utrymme
for gemensam reflektion och diskussion. Deras
skolkultur kinnetecknas ocksi av att de har hogt i
tak och vagar vinda blicken inat for att stilla sig
fragan hur de sjdlva och deras klassrumsarbete kan
forandras for att underlitta for eleverna att na sina
mal. De betonar att deras IUP-lektioner inte hand-
lar om eget arbete, utan om individualisering. Just
den/de lektionerna i veckan far alla gora olika efter
behov.

Det finns sidkert en del att invinda dven mot
denna IUP-praktik, men jag kinner en kraft och en
yrkesstolthet hos de lirare som beskriver den. Den
kraften tror jag handlar om att man far forhallande-
vis stor professionell handlingsfrihet. De senaste
arens stora fokus pa kursplaner, kunskapskrav, be-
tygskriterier och bedémning har medfort det posi-
tiva att kunskapen hos flertalet lirare och skolle-
dare har okat avsevirt. Det har férmodligen varit
bra, och kanske till och med nédvindigt. Nu kan
det dock vara dags att slippa lite pa den yttre kon-
trollen och lata lirarna anvinda sin kunskap pa ett
sdtt som de som professionella anser gynnar deras
elever bist.

Referenser

Butler, R. (1988). Enhancing and undermining in-
trinsic motivation: the effects of task-involving and
ego-involving evaluation on interest and perfor-
mance. British Journal of Educational
Psychology 58, 1-14.

Ds 2001:19 Elevens framging — skolans ansvar.
Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Gross, J. (2000). Paper promises? Making the code
work for you. Support for Learning 15(3), 126—
133.

Hirsh, A. (2o11). A Tool for Learning? An analysis
of targets and strategies in Swedish Individual edu-
cation Plans. Nordic Studies in Education 31, no
It 14-30.

Hirsh, A. (2012). The Individual Education Plan: a
gendered assessment practice? Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice. DOIL:10.
1080/0969594X.2012.694587.

Poppes, P., Vlaskamp, C., de Geeter, K.I. &
Nakken, H. (2002). The importance of setting
goals: the effect of instruction and training on the
technical and intrinsic quality of goals. European
Journal of Special Educational Needs, 17(3),
241-250.

Prunty, A. (2011). Implementation of children’s
rights: what is in the best interest of the child in re-
lation to the Individual Education Plan (IEP) pro-
cess for pupils with autistic spectrum disorders
(ASD). Irish Educational Studies 30(1), 23—44.

Réihd, H. (2008). Lirares dilemman. Akademisk
avhandling. Orebro Universitet.

SENCo-Forum. (2001). Points from the SENCo-
Forum. When is an IEP worth the paper it is writ-
ten on? British Journal of Special Education
28(1), 45-46.

Skolverket. (2005). Allmdnna rad och kommentarer.
Den individuella utvecklingsplanen. Stockholm:
Fritzes.



Skolverket (2007). Hur anvinds individuella utveck-

lingsplaner? En studie efter inférandet av nya be-
stammelser. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2008). Allmdnna rad for den individu-
ella utvecklingsplanen med skriftliga omdomen.
Stockholm: Fritzes.

Skolverket. (2010). Individuella utvecklingsplaner
med skriftliga omdomen i grundskolan — en upp-
foljning och utvirdering av skolornas arbete.
Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2012). Utvecklingssamtalet och den
skriftliga individuella utvecklingsplanen.
Stockholm: Fritzes.

Tennant, G. (2007). IEPs in mainstream secondary
schools: an agenda for research. Support for
Learning, 22(4), 204—208.

ASA HIRSH 41



42 Utveckling genom [UP?

Lena Larsson (t v) ar resurspedagog och utvecklingsle-

dare vid Fridaskolan. Hon borjade som lagstadielarare. Hon
har en internationell diplomutbildning i Montessori-
pedagogik 0—12 ar samt grundutbildning i systemteori.

Gun-Britt Levin ir pedagog i arbetslag ar 2-3 samt
utvecklingsledare vid Fridaskolan. Hon har sin bakgrund
som lagstadieldrare. Hon har en fil kand i pedagogik (soci-
ologi, psykologi) samt ar utbildad sensomotorisk pedagog,
och har en ettarig aspirantutbildning vid Didaktikcentrum
AB.
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Elevrollen i forandring —

fran kvartssamtal till "tagluffare’

Lena Larsson & Gun-Britt Levin

)

| den har artikeln berittar vi om de erfarenheter vi gjort under tjugo ar dir
vi forsokt omsatta laroplanens intentioner till en fungerande praktik. Vi vill
ocksa visa att det inte finns enkla 13sningar pa komplexa problem. Det ar
for enkelt att ta stallning for eller emot IUP med skriftliga omdomen! Den
fraga vi vill belysa rér mer problematiken kring den elevroll som ska inne-
halla en slutprodukt dar betyget utgor en liten del. Den demokratiske och
vilfungerande medborgaren som lar i ett livslangt perspektiv ar dverordnat.
Metaforen “Att utbilda tagluffare” ir Fridaskolornas vision som bérjade for-
mas redan i Lgr 80 "eleven i centrum” och har fortsatt in i de reformer

som nu genomfors.

FRIDASKOLORNA HAR UNDER 2000-TALET anvint
systemteori som ett redskap for att utveckla prakti-
ken. Helhetstinkande innebir i skolverksamhet att
varje férandring mots av ett system dir helheten
gir fore delarna och syftet r att bygga en fungeran-
de skolkultur utifrdn visionen. Huvudfokus i den
hir artikeln ir Fridaskolornas skolutvecklingsstra-
tegi och hur det férhallningssittet systematiskt an-
vinds vid till exempel inférandet av IUP och dirtill
horande kringaktiviteter.

Det innebir att om det uppstdr utmaningar och
problem med till exempel implementationen av
TUP s4 ir inte IUP problemet. IUP visar pa ett pro-
blem eller en utmaning och det hela maste hante-
ras pd en annan niva for att man ska kunna finna

en langsiktig och hallbar 16sning. Brist pd konti-
nuitet och lingsiktighet r tva allvarliga hinder f6r
allt utvecklingsarbete. I Fridaskolornas utvecklings-
arbete styrs allt av visionen, fran kompetensutveck-
ling, och att formulera och revidera lokala styr-
dokument, till att planera och genomféra undervis-
ning. Det innebér att IUP-arbetet ingar i ett syste-
matiskt utvecklingsarbete pa alla nivaer. Skiljer sig
Fridaskolorna fran andra skolor? Vi kan inte sikert
veta, men de hir grundpelarna i vir systematik tror
vi inte dr de vanligaste vid Sveriges grundskolor.

Visionsarbete som klassrumsvardag

All kompetensutveckling styrs och upprittas med
grund i arliga ligesanalyser av hur vil vardagsarbe-
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tet fungerar i undervisningen. En framgangsfaktor
ir att utvecklingsarbetet har en tydlig agenda och
inte stors av "Vi har sd méanga projekt att vi inte vet
hur vi ska hinna med!” Metaforen "En boll pa pla-
nen!” beskriver syftet med pedagogiska konferen-
ser och kompetensutvecklingsdagar. Ett tydligt ex-
empel pa ett sddant flerarigt utvecklingsarbete var
nir ett Analysschema for den individuella utveck-
lingsplanen (2004) togs fram. Da ingick all personal
med pedagogiskt ansvar i arbetet som, férutom £6-
reldsningar och diskussioner, inbegrep hemuppgif-
ter for ldrarna dir dokument och former for utveck-
lingssamtal provades. Rytmen var: konferens — alla
provar i sitt arbetslag med sina elever — for att vid
nista konferens eller kompetensutvecklingsdag
delge varandra erfarenheterna. Den hir processen
upprepas med tita mellanrum under hela liséret.
Rytmen med 6-7 konferenser per termin och i
princip alla kompetensutvecklingsdagar till samma
projekt ar en framgangsfaktor i utvecklingsarbetet.
Styrkedjan fran vision till kompetensutvecklings-
agenda, och att utveckla praktiken i samverkan
under tiden som man ldr sig nytt, innebir att leva
sin process med tydliga effektmal.

Slutsats: Bedriv inget utvecklingsarbete som gil-
ler undervisningen utan elevmedverkan!

Organisation av larandet

Vilka mégjligheter erbjuds inom radande utbild-
ningssystem att "utbilda tagluffare”? Fridaskolorna
ir organiserade i team, eller arbetslag, vilket giller
alla nivéer, frin ledning till verksamhetsnivi och
for eleverna innebir det att de vuxna dr samplane-
rade och kommunicerar med varandra. Liksom
kompetensutvecklingen ir det kollektiva arbetet for
larare tydligt styrt vad giller veckans konferenser
och méten. I princip har de hinder som alltid finns
inbyggda i timplan och dmnesstrukturer hanterats
for att skapa utrymme i undervisningen for imnes-
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Efter utvecklingssamtalen far barnen en lixa att beritta
om sitt samtal och da far Gun-Britt Levin veta vad de
uppfattat. Det 4r elever i ar | i Fridaskolan som gjort
teckningarna pa detta och fdljande uppslag.

integration och samverkan mellan lirare och elever
i olika klasser och arskurser. "Lagt schema ligger
aldrig!” dr en annan metafor ur Fridaskolornas in-
terna ordlista som symboliserar en flexibilitet i hur
elevens lirprocess inte helt bér underordnas ra-
marna for den.

Pa viag mot en digital lirmiljo

De senaste aren har en 6verging till en alltmer di-
gital larmiljé vid Fridaskolorna kinnetecknats av
de hir grundpelarna. Det vill siga involvera alla,
hall er till utvecklingsplanen och satsa hart pa kom-
petensutveckling och inkép av ritt material. I nuli-
get finns en fungerande IT-policy, en birbar dator
per elev fran arskurs 4, ett vilutbyggt supportsys-
tem och adekvata former f6r larplattform och aktu-
ella mjukvaror. Den hir férindringen visar redan
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att mycket av arbetet med dokumentation och kom-
munikation kring elevers kunskapsutveckling kan
forenklas, forbittras och 6ka méluppfyllelsen. I ett
pagdende forskningsprojekt vid Fridaskolorna un-
dersoks upplevda effekter av detta utvecklingsar-
bete. Prelimindra resultat kommer att redovisas
under hosten 2012.

Slutsats: Hur man viljer att genomf6ra uppgifter
ir viktigare dn vad man ska utféra om malen ir
tydliga, forstddda och kommunicerade.

Liroplanens omraden om inflytande
och bedomning

De nationella styrdokumenten ir tydliga vad giller
inflytande och ansvar mellan hem och skola.
Samverkansformer och kunskapsbedémning blir
da en integrerad helhet. Former och forum f6r hur
elever och vardnadshavare méter de professionella
i skolan ska tjana manga syften. Hir tillkommer en
del av utmaningarna f6r skolan som verksamhet.
Hur sitter vi grinsvillkoren? Hur fordelar vi an-
svar? Hur utvecklar vi samverkansformer? Kom-
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plexiteten i det hir arbetet har sin grund i alla syf-
ten som nagra fi forum, tillfillen och dokument
ska uppfylla.

Forildrar och elever forvintas forstd mal och
kunskapskrav i liroplan och kursplaner. De ska
ocksa forstd hur undervisningen genomférs och
med vilket syfte. Betygssystem och nationella prov
behover forstds och sittas i relation till det egna
barnets (elevens) utveckling. Till detta kommer
fordldrars féormaga och méjligheter att kunna delta
i samverkan och i aktiviteter. Ett medvetet arbete
med samma utgingspunkt som for lirares kompe-
tensutveckling styr Fridaskolornas férildraméten
och former for utvecklingssamtalen. Till exempel
ir innehéllet vid forsta férdldramoétet inriktat mot
att forstd helheten i liroplansuppdraget. Diremot
far en forilder i rskurs fem mota syftet med natio-
nella prov. Aterigen, Fridaskolans lirare foljer en
plan eller strategi och den tradition av "lararens fria
planering” som finns i skolans virld dr kraftigt
begrinsad f6r att man ska kunna bidra till helhe-
ten. Det kollektiva arbetet styrs av visionen. I den
digitala miljon ingadr nu verktyg, vilka dessutom
kan individualiseras, for att underlitta informa-
tionsutbyte och kommunikation mellan hem och
skola, bade vad giller omfattning och frekvens.

Utvecklingssamtalet som dialog och
process

Nedan ska vi illustrera hur arbetet med att ta fram
en [UP via utvecklingssamtalen gir till vid Frida-
skolorna. Naturligtvis starkt forenklat da detta be-
skriver en process som ser olika ut beroende pa
elevernas alder. Hur omsitts styrdokument av
olika slag till en praktik som gir att beskriva och
utveckla? IUP ska fungera som ett redskap for in-
formation, bade formativ och summativ bedém-
ning av kunskapsutvecklingen samt utgora ett un-
derlag for att utveckla och forbittra undervisning-
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en. D4 inser man att det ir ett verktyg som ska
tjina manga syften. Hur fingas deti ett dokument?
Ett dokument som dessutom ska processas fram i
samverkan mellan hem och skola?

Slutsats: ”Vi arbetar formativt i en summativ
kontext!”

Om eleven aktivt ska kunna utéva inflytande
over sin egen kunskapsutveckling krivs mer 4n ett
fungerande samtal och upprittandet av ett doku-
ment (IUP med skriftliga omdémen) per termin.
Om eleven far betyg blir det ytterligare ett doku-
ment. Det finns inget dokument som ensamt kan
kommounicera till en elev eller férilder hur hég
maluppfyllelsen ir eller hur utvecklingsbehovet ser
ut for en enskild elev. Text och siffror behéver tol-
kas och forstas i relation till en kontext. Den kon-
texten heter undervisning och dir ska dessa texter
och siffror omsittas i larandesituationer. Vi dr kri-
tiska till de reformférindringar som genomfors i
vissa avseenden da alltfor manga mittillfillen, prov
och diagnoser, med tillhérande detaljdokumen-
tation, stjil tid fran att planera och genomféra god
och stimulerande undervisning!

Processen vi skapat och stindigt utvecklar inne-
bir att fragorna om mal och kunskapskrav ingér i
undervisningen. Det ir inget som tar tid fran un-
dervisningen! Elever involveras i samtal, enskilt
och i grupp, om vad man ska ldra sig, hur man tar
sig till eller 6ver kravnivder och virderar i vilken
grad man natt fram. Att sitta i "ringsamtal” ir ett
vedertaget begrepp for — och aktivitet i — denna
process i hela grundskolan pa Fridaskolorna. Hir
forbereds och planeras undervisning i samverkan
mellan lirare och elever. Man utvirderar undervis-
ning och deltar i virdegrundsdialoger. Redan hir
formas de forsta byggstenarna i [UPn men inom
en kollektiv ram med st6d i kamraternas och lira-
rens tolkning av vad, hur och varfor vissa delar av
ett imne ska ingi i undervisningen.
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Att vara ordforande i sitt eget
utvecklingssamtal

Den rytm ett aktivt inflytande skapar fér eleven
innebdr att flera veckor fore ett utvecklingssamtal
fylls det av strukturerade aktiviteter vilka leds och
halls samman av skolledningen. Lirararbetslaget
arbetar parallellt med att identifiera hela gruppers
kunskapsniva och enskilda elevers utvecklingsbe-
hov. Lirare och elever planerar och dokumenterar i
en process dir ett stort antal méten och samtal
syftar till att det 4r eleven, beroende pa alder och
mognad, som ska "leda” utvecklingssamtalet. Nir
samtalet genomfors dr ambitionen att ingen, sir-
skilt inte fordldrarna, ska métas av nigot nytt eller
av overraskningar. Samtalet ska ha fokus pa fram-
tiden och nista steg i utvecklingen. Men hur fun-
gerar det efter utvecklingssamtalet? Far alla dessa
samtal och den rikliga dokumentationen nagon
som helst konsekvens f6r nista period av undervis-
ning?



IUP med skriftliga omdomen som
produkt

Hir arbetar vi fortfarande med att hitta ett profes-
sionellt bedomarsprak, som samtidigt ska fungera
som informationskilla for si olika mélgrupper
som myndigheter, elever och forildrar. Ar det moj-
ligt? Och en annan fraga, ir det 6nskvirt att ha allt
detta i samma dokument? Vilka effekter far en sa
riklig text- och sifferbaserad dokumentation pa den
enskilde elevens lirande och lirarens arbetsbelast-
ning? Vi har inget svar men allra tydligast visar sig
det hir dilemmat nir alla individuella utvecklings-
planer och skriftliga omdémen som det tagit en
halv termin att ta fram ska paverka den andra
halvan av terminen vad giller undervisningen. Hur
hantera individ och gruppbehov? Hur gora i olika
imnen om behoven skiljer sig at? Den flexibilitet
som krivs méter hir ett alltmer styrt schema, tim-
planer och allehanda prov efter de senaste arens
reformer. En undervisningsparadox!

Fridaskolorna hanterar dessa dilemman utifrin
visionen och de strukturer som giller for alltifrdn
kompetensutveckling till varje undervisningssek-
vens. Fragan som stills i varje valsituation dr: Om
vi gor sa, utbildar vi "tagluffare” da?

Vill ni veta mer om var verksamhet? Anvind lin-
karna som ett forsta steg!

www.fridaskolan.se

www.fridautbildning.se
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Birgit Andersson ar universitetsadjunkt samt dokto-
rand i pedagogiskt arbete. Sin bakgrund har hon som fri-
tidspedagog och sedan borjan av 1990-talet som utbildare
av fritidspedagoger, forskolldrare och larare vid Umea uni-
versitet, dar hon tillhor institutionen for tillimpad utbild-

ningsvetenskap.
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Bedomning av barn pa fritidshem

Birgit Andersson

Nagra ar in pa 2000-talet kom jag i kontakt med fritidspedagoger i fritidshem
som forsokte utforma mallar och anvisningar for bedomning av barns sociala
larande och utveckling som underlag for utvecklingssamtal i skolan. Fritids-
pedagogerna hade fatt uppdraget av rektor da de ansags skickliga och kom-
petenta i fragor som handlar om socialisation, om barns lirande och utveck-
ling av sociala kompetenser och formagor samt fragor som handlar om barns
agerande i grupp. De menade dock att det var en nast intill omaojlig uppgift.
Hur fritidspedagoger i fritidshem forhaller sig till bedémningar av barn har
sedan dess intresserat mig och ingar som en del i mitt avhandlingsarbete.
Denna artikel bygger pa delar av det arbetet och avser visa pa nagra dilem-
man som kan uppsta i samband med fritidspedagogers bedomningar av barn’.

TRADITIONELLT HAR FRITIDSHEM kunnat ses som en
oas dir barn inte ska behdva bedémas fér sina
prestationer. I fritidshem 4r det verksamheten, med
sin uppgift att bland annat utgd fran det enskilda
barnets behov, som ska utvirderas och bedémas
(Skolverket, 2007). Att ta utgingspunkt i barns er-
farenheter, intressen och behov samt att snarare
fokusera pa processerna idn resultaten i aktiviteter-
na (t ex i ett ladbilsbygge, skapandet av teaterfore-
stillning eller en skogsutflykt) dr nagra av grund-
bultarna inom fritidshemspedagogik och fritids-

hemmets verksamhet (Skolverket, 2011). I ett nira
samarbete med barnen och dess virdnadshavare
kan samtal féras om det enskilda barnets trivsel,
larande och utveckling och detta poingteras for att
verksamheten ska kunna bygga pa barns behov
(Skolverket, 2007). Frigan man da kan stilla sig ir
om fritidspedagoger kan undgd att géra bedom-
ningar av barn. I styrdokumenten for fritidshem-
mets verksambhet finns inget entydigt budskap om
att enskilda barn ska bedomas.

1 D4 avhandlingsstudien genomférdes innan nya skollagen (SFS 2010:800) tritt i kraft anvinds beteckningen
barn i stillet f6r elev for barn i fritidshem. Vidare anvinds yrkesbeteckningen fritidspedagog déa de allra flesta
av informanterna i studien dr utbildade till fritidspedagoger fore lirarutbildningsreformen i bérjan av 2000-
talet.
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Uppdraget att halla utvecklingssamtal

[ sparen av att det si kallade kvartssamtalet, som
introducerades i grundskolan under 1970o-talet, in-
fordes si smaningom vanligtvis liknande samtals-
former i fritidshemsverksamheten utan att det var
reglerat i ndgra styrdokument. Socialstyrelsen, da-
varande tillsynsmyndighet f6r fritidshemmen, pa-
pekade i Pedagogiskt program for fritidshem endast
vikten av att utéva ett nira samarbete med barnens
forildrar och exempel gavs pd mer kollektiva sam-
arbetsformer och det uttrycktes att personalen var
huvudansvarig for att ett samarbete etablerades
(Socialstyrelsen, 1988).

D3 fritidshemmen sedermera, i samband med
Skolbarnsomsorgskommitténs arbete?, lokalinte-
grerades — och allteftersom ocksa verksamhetsinte-
grerades — i skolan dppnades mojligheter till samar-
bete med skolans lirare och gemensamma samtal
med fordldrarna forekom, varvid fritidshemmens
egna samtal pa det stora hela ocksa férsvann. 1994
blev utvecklingssamtal obligatoriska inslag i grund-
skolan och har darefter vidareutvecklats till att dven
omfatta individuella utvecklingsplaner (IUP). Skol-
verket dr sedan 1998 tillsynsmyndighet for fritids-
hemmen och om utvecklingssamtalen i skolans
regi ocksa ska handla om barnets tid i fritidshem-
met forefaller limnas till tolkning pa lokal niva.

I kommentartexten till Skolverkets allmidnna rad
om kraven pd och anvisningar f6r den individuella
utvecklingsplanen poidngterades att elevens samtliga
larare ska medverka i arbetet med IUP for att en
allsidig bild av elevens lirande ska komma fram
(Skolverket, 2005, s 11). Fran och med 2001 érs li-
rarutbildningsreform, En férnyad ldrarutbildning
(Prop.1999/2000:135) och efterfljande lararutbild-

ningsreform Bdst i klassen — en ny ldrarutbildning
(Prop. 2009/10:89) erholl och erhaller studenter
som utbildar sig f6r huvudsakligt arbete i fritids-
hem en lirarexamen. Uttrycket samtliga ldrare ovan
kan darfor tolkas som att fritidspedagoger, som i
regel triffar barnet under savil skoltid som fritids-
hemstid, ocksa ska delta i arbetet med utvecklings-
samtal och IUP.

P4 lokal niva forefaller sddana tolkningar gjorts.
68 procent av de 105 deltagande fritidspedagogerna
i enkitundersokningen inom mitt avhandlingsar-
bete angav att de har deltagit mer eller mindre i
arbetet med elevers IUP. Ocksa de 23 fritidspedago-
gerna som intervjuades (andra dn de som deltog i
enkitundersokningen) beskrev hur de pa olika sitt,
ofta beroende pa graden av integrationen mellan
fritidshem och skola, har deltagit i arbetet med ut-
vecklingssamtal och IUP i skolan. Deras kunska-
per inom det sociala kompetensutvecklingsomra-
det dr det som frimst kom till anvindning i detta
arbete dven om néigra av dem har deltagit i bedom-
ningar av skolimneskunskaper och ocksa sjilva
har hallit i utvecklingssamtal i skolans regi
(Andersson, 2010; Andersson, kommande).

Riktlinjerna f6r IUP har accentuerats och fran
2009 foreligger krav om att for varje elev ska skrift-
liga omd6men, i varje dmne, finnas i planerna.
Rektor beslutar om omdoémena 6ver elevens kun-
skapsutveckling ska ha en betygsliknande utform-
ning samt om planerna ocksa ska innehalla skrift-
lig information om elevens utveckling i Gvrigt.
Innehallet i utvecklingssamtalet ska dock berora
elevens sociala utveckling och hur denna bist kan
stodjas (Skolverket, 2008). Hosten 2011 bérjade
den nya skollagen (SFS 2010:800) tillimpas liksom

2 Skolbarnsomsorgskommittén tillsattes 1989 for att paskynda en utveckling mot en organisatoriskt och peda-
gogiskt samlad verksamhet for skola och skolbarnsomsorg. Kommittén fungerade som en aktionsgrupp och
flera forsoksverksamheter startades runt om i landets kommuner (SOU 1991:54).



nya liroplaner och kursplaner. D det giller be-
stimmelser kring individuella utvecklingsplanen
och utvecklingssamtalet dr de i flera avseenden
lika som tidigare, men med férindringen att kun-
skapsutvecklingen ska anges i férhallande till kun-
skapskraven i stillet for som tidigare i férhallande
till malen i respektive amne. Fortsittningsvis ska
samtalet ocksd handla om hur elevens sociala ut-
veckling bist kan stédjas och informationen vid ut-
vecklingssamtalet ska grunda sig pa en utvirdering av
elevens utveckling i forhallande till liroplanen (Skol-
verket, 2012, s 9). Den tidigare formuleringen i
Skolverkets kommentartext om att “elevens samt-
liga lirare” ska vara involverade ir dock borttagen
och nu anges endast att lirarna bor utveckla ett
gemensamt sprak samt ha gemensamma rutiner
for arbetet med utvecklingsplanen och utveck-
lingssamtalet (Skolverket, 2012).

D4 det giller barn i behov av sarskilt stod anges i
Skolverkets allminna rad Kvalitet i fritidshem vik-
ten av att fritidshemmets personal samarbetar med
savil forskoleklass som skola ... s@ att olika kompe-
tenser gemensamt bidrar till en bild av hur barnet
fungerar i olika sammanhang, nagot som bor utgéra
underlag for adekvata stédinsatser ... (Skolverket,
2007, sid 30). D4 det inte 4r entydigt vad det inne-
bar att bidra till en bild, kan den inledningsvis
stillda fragan, om fritidspedagoger i fritidshem
kan frikopplas fran att géra bedémningar, aterigen
aktualiseras.

Med hinvisning till ovan tvetydiga beskrivning-
ar av uppdraget ir det forstdeligt att lokala tolk-
ningar kan medféra att fritidspedagoger i fritids-
hem involveras i arbete med bedémningar infér
utvecklingssamtal och IUP, och dirigenom bidra
till skapandet av bilder av barn. Det 4dr ocksa nagot
som framkommer tydligt i mitt avhandlingsprojekt
och f6ljande avsnitt bygger pa empiri som dr him-
tad dérifran.

BIRGIT ANDERSSON

Fritidspedagogernas erfarenheter och
synpunkter pa bedomningar av barn

Alla intervjuade, savil rektorerna som fritidspeda-
gogerna, ir eniga om att fritidspedagoger pa nagot
sitt bor delta i arbetet med utvecklingssamtal i
skolan. De menar att deras deltagande frimst kan
bidra till att barnets sociala kompetensutveckling
och dess samspel och relationer med andra barn
och vuxna kommer fram, varvid moéjligheterna att
skapa en helhetsbild av barnet forstirks. Fritids-
pedagogerna understryker vikten av att stodja bar-
neti dess identitetsutveckling och vill medverka till
att barn som klarar sig simre i skolimnen inte ska
riskera sinkt sjilvkinsla om samtalet endast ber6r
kunskapsutvecklingen.
Om barnet har det trassligt med lisningen
kanske det 4r en fena pa att géra nigot annat
eller vara vildens bista kompis och att det
blev en viktigare bit, att det dr hela barnet och
inte bara kunskapsbiten som riknas (Terese,

fritidspedagog).

Négra deltar dven i beddmning av barns kunskaps-
utveckling i skolimnen. En av rektorerna papekar
fritidspedagogernas mdgjligheter att se hur barn
tillimpar sina kunskaper utanfoér lektionstiden
vilket han ser som ett virdefullt tillskott i bedom-
ning av barns kunskapsutveckling, dven om lira-
ren dr ansvarig for skrivandet av underlaget. Inom
en kommun och dven inom en och samma skola
kan fritidspedagogernas involvering i den formella
bedémningsprocessen variera frdn att endast
limna muntlig information till liraren om elevens
situation i gruppen till att fritidspedagogen deltar i
utvecklingssamtalet och i vissa fall ocksd haller
utvecklingssamtalet sjilv. Variationen tycks bero
péa den lokala styrningen, hur arbetet organiseras
pa skolan och involverade lirarkollegors hallning.
Fritidspedagogernas egen instillning och ageran-
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de forefaller ocksa ha en viss betydelse f6r hur del-
tagandet utkristalliserar sig, om dn den domine-
rande betydelsen utgtrs av skolaktorer.

De intervjuade fritidspedagogerna siger att det
framfor allt 4r barns sociala utveckling de bedémer
och i lagre grad annan kunskapsutveckling. Detta
visar ocksd enkitundersdkningen dir 8o procent
av fritidspedagogerna anger att de ofta eller mycket
ofta bedémer barns sociala kompetensutveckling,
medan endast 29 procent av deltagarna anger att de
bedomer barns kunskapsutveckling i samma ut-
strackning. Men att géra bedomningarna skriftligt
ar ovanligt och fritidspedagogerna stiller sig dess-
utom mycket tveksamma till detta.

Det dr mycket littare for mig att prata, om
Kalles lek tillsammans med andra barn, dn att
skriva ned det hir med Kalle. Jag tycker det 4r
littare att verbalt berdtta och se férdldrarna i
6gonen och kunna diskutera da (Anna, fritids-

pedagog).

Ett motstand mot att etikettera och betygsitta barn
syns uppenbar hos méinga av de intervjuade fritids-
pedagogerna och de befarar stimplingseffekter om
bedémningar om barns sociala férmégor, i de fall
da det inte fungerar tillfredsstillande, maste for-
muleras skriftligt. Social f6rméga kan variera och
ir dessutom situationsbunden pépekar fritidspeda-
gogerna och menar att det gér det 4n svarare att
bedéma. Dessutom rader oklarheter kring vad som
kannetecknar sociala kompetenser och férmagor.
Det dr mycket att prata om men inte sitta omddomen
for, for hur ska man bedéma det (Torild, fritidspeda-
gog). Meningarna gar nagot isir bland de intervju-
ade fritidspedagogerna om huruvida social utveck-
ling och mail som ror virdegrundsfrigor kan och
ska bedomas i samband med arbetet med de skrift-
liga individuella utvecklingsplanerna och om fri-
tidspedagogerna 6ver huvud taget ska medverka i

detta arbete. Nagra 6nskar ett gemensamt underlag
pa skolan som ska ge en mer likvirdig bedomning
inf6r att man under utvecklingssamtalet ska disku-
tera social utveckling hos (och med) barn. Exempel
ges pa en sorts social stege, som till exempel ber6r
samspelsférmdiga och empatisk forméga, som kan
anviandas for att underlitta var man ska sitta fokus
for bedomningen. Ska nagot skrivas maste det
goras med stor finkinslighet och Tova beskriver
hur atgirdsprogram som dr uppbyggda med delmal
och skrivna i positiva framatsyftande ordalag skul-
le kunna inspirera till utformningen av ett gemen-
samt underlag, ... ett san’t slags papper och att det dr
for fritids, det skulle vara ett stod (Tova, fritidspeda-
gog). Men ledningsstod och tid for att utveckla ett
underlag forefaller inte finnas, varvid olika strate-
gier utvecklas for att forhalla sig till bedémning av
barns utveckling och lirande. Nigon ger exempel
pa en personlig mall som utgar fran hans syn pa
barns utveckling, socialt, motoriskt, individuellt
och i grupp.

En viss differens bland fritidspedagogerna kan
ocksa skymtas i relation till hur pass integrerat fri-
tidspedagogen arbetar med och i skolans verksam-
het. Ju mer integrerat fritidspedagogen arbetar desto
farre farhigor uttrycks kring skriftliga bedémningar
av barns prestationer och sociala utveckling. Alla in-
tervjuade rektorer och fritidspedagoger ar dock eniga
om att fritidspedagoger som yrkesgrupp bor delta i
arbetet med utvecklingssamtalen f6r att just garan-
tera att sociala aspekter av barns lirande och utveck-
ling kommer att diskuteras.

Under intervjuerna framkommer iven andra
motiv till att delta i arbetet med utvecklingssamta-
len. Férutom att stédja och lyfta det enskilda barnet
finns en uttalad énskan och férhoppning att syn-
liggora fritidshemsverksamheten och dirigenom
bidra till 6kad kunskap och insikt hos kollegor och
foraldrar om verksamhetens mal och intentioner.



Nagra av de intervjuade papekar i det avseendet att
fritidspedagoger méste ta f6r sig mer for att visa att
fritidshemmet 4r en visentlig del i barns lirande
och utveckling. Tvd av de intervjuade rektorerna
lyfter egna erfarenheter fran den tid d4 fritidshem-
men tillhandaholl och genomférde egna samtal
med barnets férildrar och pétalar virdet for forild-
rar att fa ta del av barnets situation i fritidshemmet.
Men ingen av dessa rektorer hade vid studiens ge-
nomférande bidragit till att skapa férutsittningar
for att fritidspedagogerna skulle fa stérre utrymme
och/eller att samtalen kunde organiseras pa ett sitt
som inte medférde negativa effekter for verksam-
heten i fritidshemmet. Samtalen ligger foretrides-
vis pa eftermiddagarna varvid verksamheten i fri-
tidshemmet blir lidande om fritidspedagogen ir
franvarande for att delta i samtalet.

Stdndiga, informella bedémningar

Med all tydlighet framkommer det i det empiriska
materialet att bedémningar av barn inte enbart
forekommer under arbetet infér utvecklingssam-
tal. Det dr ett stindigt pigdende arbete. Fritids-
pedagogerna bedomer stindigt barns agerande, 13-
rande och utveckling med betoning pa sociala och
relationella kompetenser och firdigheter. Barns
fristad utan bedémningar av sina prestationer som
fritidshemmet sdgs ha varit kan synas som en chi-
mir. Men en forklaring ligger i att beddmningarna
som fritidspedagogerna gér gors informellt, konti-
nuerligt och utan nagon dokumentation och sigs
anvindas frimst for eget bruk. De férmedlas inte
vidare till férdldrar och barn enligt fritidspedago-
gerna. Att lisa av och bedéma situationens bety-
delse for barnets eller gruppens utveckling forefal-
ler vara grundliggande for yrkesutévningen och en
central och visentlig kompetens hos verksamma
fritidspedagoger.
Det gor jag ju i mitt eget huvud, men sen sa

BIRGIT ANDERSSON

kanske jag inte férmedlar den vidare om det
inte dr nodvindigt. Men sen har jag ju det
som ett verktyg nir jag arbetar med detta
barn. [...] Nir jag ser att han har sociala sva-
righeter da jimnar jag vigen pa det hir sittet
lite, s& ser vi om det funkar. Det finns ju
tusen saker som kan va jobbigt for ett barn
och di maste jag ju kunna hitta det for att fa
det (barnet) att komma framit. Det dr ju det
som dr mitt jobb hela tiden, dom sakerna, sa
det dr ju en bedémning pa sitt sitt men da
har jag ju den for mig sjilv. [---] Jag gor ju
spontana bedémningar hela tiden och ibland
kanske jag delar dom da med kollegan i fritids
eller liraren dir uppe och provar lite: tycker
du ocksa sa hir. Men darifran till att skriva
ned detta da blir det ju nagot helt annat. D3
maste jag ju veta att exakt sd hir ir det!
(Rigmor, fritidspedagog)

Denna typ av bedomningar verkar fungera som ett
viktigt verktyg i fritidspedagogernas dagliga arbete.
Det framskymtar att samtal och utbytet av informa-
tion kollegorna emellan oftast sker informellt i var-
dagens arbete da barn befinner sig utom hérhall
och pa personalens raster. En tydlig énskan om att
fa mer tid for att testa sina iakttagelser, sina bedém-
ningar och fi prata barn, som fritidspedagogerna
benimner kollegiala samtalsstunder med innehall
fokuserat pd barn, framtrider bland de intervjuade.
En formalisering av dessa samtal skulle enligt
nagra av fritidspedagogerna kunna bidra till att de
blev tydligare i sina kopplingar till verksamhetens
nationella mal i sina resonemang och att ett opro-
fessionellt tyckande skulle kunna undvikas.

Nagra avslutande kommentarer

Sammanfattningsvis kan sigas, utifrin min stu-
die, att fritidspedagogernas arbete innefattar skif-

53



54  Utveckling genom [UP?

tande bedémningsprocesser rérande barn i skola
och fritidshem. Informella bedémningar, som stéd
for sitt eget agerande och forhallningssitt och som
emellandt kommuniceras med kollegor i fritids-
hemmet, ska balanseras med bedémningar i en
mer formell form och som ett redovisande upp-
drag. De senare har tillkommit under senaste de-
cennierna i samband med 6verflyttning till utbild-
ningssektorn och medverkan i samband med sko-
lans utvecklingssamtal och arbete med barns IUP.
Dock skiftar deltagandegraden bland de intervjua-
de fritidspedagogerna, dels pa grund av det otydli-
ga uppdraget och dels for att fritidspedagogernas
roll hirvidlag tilldelas av den lokala skolan, med
dess radande kultur och synsitt, och fritidspedago-
gerna sjilva tycks forhalla sig ambivalenta. A ena
sidan ser de stora férdelar med att delta i formella
bedémningar av barn i samband med utvecklings-
samtal for att kunna backa upp barn och fungera
som en form av "barnombudsmin” — en stédjande
och virnande roll som fritidspedagoger traditio-
nellt har spelat. Samtidigt som det kan bidra till
tydliggérande av verksamheten. A andra sidan stil-
ler de sig kritiska till att utféra bedémningar av
barns sociala kompetenser och utveckling, som ska
redovisas, d de ser detta férenat med svarigheter
och ocksa risker for barnet, i synnerhet om bedém-
ningarna ska goras skriftligt.

Parallellt med den formella beddmningssituatio-
nen i samband med utvecklingssamtal gérs uppen-
barligen stindigt informella bedémningar i yrkes-
utovningen for att veta hur man ska forhilla sig
och agera. Dessa bedémningar forefaller allt for
sdllan vara fokus for kollegial reflektion fast beho-
vet finns att testa sina iakttagelser och tankar en-
ligt fritidspedagogerna. I stillet syns det kollegiala
utbytet oftast ske under stunder som pedagogerna
informellt skapar och utan gemensamma (skriftli-
ga) underlag. Det kan diskuteras om detta omedve-

tet kan leda till att fortsatta vardagliga iakttagelser
och bedémningar gérs ensidigt utifran en kollegas
utsaga och kan bidra till att ett barns negativt be-
skrivna beteende bekriftas, konserveras och for-
stirks. Med andra ord skulle det kunna liknas vid
den stimplande effekt som fritidspedagogerna till
varje pris vill undvika. Tid méste dirfor ges till mer
strukturerade kollegiala avstimningar och samtal
utifrdn dessa informella bedémningar, som dess-
utom troligtvis ocksd sammanlinkas och foérenas
med de bedomningar som gors infoér utvecklings-
samtalen. Grundvalarna f6r bedémningarna, in-
formella savil som formella, skulle d4 kunna sittas
under lupp, medvetandegoras, diskuteras och ut-
manas. Vilket dr onskvirt, ocksa enligt flera av de
intervjuade fritidspedagogerna.

Genom att delta i utvecklingssamtalen vill fri-
tidspedagogerna bidra till att en helhetssyn pa
barnet och dess situation ska komma fram samt att
sociala aspekter av lirande och utveckling ska berd-
ras. En fraga att lyfta i samband med detta giller
den férskjutning fran bedémning av skolprestatio-
ner mot bedémning av eleven som person som
skett (Bartholdsson, 2007; Vallberg Roth, 2010).
Fritidspedagogernas fokusering pa social kompe-
tens gor att man i all vilmening vill stirka barnet
och bidra till en helhetssyn, men kanske deras
medverkan for att lyfta den sociala utvecklingen
forstirker den nimnda forskjutningen alltmer, da
det kan vara svart att sirskilja social kompetens
fran personlighet.

Bedomningarna, oavsett formella eller informel-
la, dr ett ansvarsfullt inslag i fritidspedagogers ar-
bete som maste upp pa agendan och tydliggoras. I
synnerhet for att forstirka konsten att bedoma for
utveckling och eliminera riskerna att déma eller
fordéma (Pettersson, 2005). Sivil ledningsperso-
nal som fritidspedagoger sjilva bér medvetandegé-
ras om vad som ligger till grund fér de bedom-



ningar som gors. Var syn pd barn, var syn pa kun-
skap och var syn pa hur lirande och utveckling sker
blir synliggjort i den pedagogiska praktiken liksom
det vi virderar som viktigt och centralt (Wehner-
Godée, 2005). Detta leder blicken mot vad vi viljer
att iaktta och ocksd bedéma. Om det fir vara en
medveten process i stindig utveckling si kan be-
démningarna leda framit for savil barn, verksam-
het och kollegor.
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Digitala uppfoljningssystem i skolans varld
— mojligheter och hinder

Eva Lindqvist

Pa bred front introduceras nya digitala system som ska underlatta pedago-
gisk uppfoljning i skolan. Men spanningarna mellan den digitala utopin och
klassrummets verklighet ar potentiellt stora. | stillet for att underlatta och
stodja ldrares verksamhet riskerar systemet att forsvara och styra den.

DIGITALA STODSYSTEM implementeras i de flesta
kommuner i Sverige. Det hinger samman med att
skolverksamheten har fatt tydligare politiska krav
pé att bli mer transparent och visa fler mitbara re-
sultat. Detta i tron att om lirares undervisning kan
foljas upp och styras pa ett mer kontrollerat mitbart
sdtt sd kommer undervisningen att bli mer effektiv
for eleverna. Det handlar alltsd om olika former av
kvalitetssikring med hjilp av digitala stodsystem.

Att kvalitetssikring i skolans och andra offentli-
ga institutioners verksamheter dr viktig gar inte att
forneka. Inte dr det heller sirskilt enkelt att helt
avfirda digitala stodsystem som verktyg i en sidan
process. Men om sddana system ska anvindas ir
det viktigt att fundera pa vad som kravs for att de
ska bli effektiva instrument for kvalitetssikring i
en organisation. Det vill jag diskutera i denna arti-
kel som kommer att handla om inférandet av ett
digitalt stodsystem i anslutning till lirares pedago-
giska planering och bedomningsarbete.

Vilka moijligheter och hinder finns kring dessa
digitala uppfoljningssystem i lirares dagliga verk-
samhet? Hur sker implementeringen och uppfolj-
ningen av implementeringen av stodsystemen?
Eller som en lirarkollega uttryckte det: ” Vad under-
lattar? Vad férsvarar? Vem gor vi det for: Eleverna?
Foraldrarna? Oss sjilva? Skolledningen? Kom-
munen?”

De program och applikationer som syftar till att
hjilpa och forenkla lirares och elevers vardag ar
ofta presenterade som littanvinda och anvindar-
vinliga. Program finns for allt; fran franvarohante-
ring till planering, uppfoljning och dokumentering
av elevers kunskaper. Vissa program fyller ocksa
sitt syfte som forenklande; till exempel digital fran-
varohantering. Men ocksa detta till synes enkla
hjilpmedel kan ibland forsvara arbetet och bli en
tidstjuv i lirarens vardag. Som nir liraren ska gora
en tillfillig tvargrupp i en eller tva lektioner med
elever fran olika klasser, arskurser eller program.
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D3 laggs det pd en ny administrativ uppgift bade
for lirare och skolkoordinatorer att ligga in nya
grupper och dndra i det digitala systemet. En forut
sa enkel sak som att ta nagra listor och bocka f6r de
elever som ir nirvarande och franvarande blir till
en byrakratisk administration som kan ta timmar i
stillet f6r nagra minuter. Hir blir de tinkta stod-
systemen snarare en stressfaktor i lirares vardag.
Och eftersom manga av dessa system dr kopplade
till fordldrars mejl eller generar sms dr det i allra
hogsta grad viktigt att det blir ritt, annars blir det
definitivt merarbete i form av telefonsamtal och
mejl fran fordldrar.

Sedan nigra ar finns flera specialiserade stodsys-
tem for att skriva lokala pedagogiska planeringar
(LPP) och individuella utvecklingsplaner (IUP).

Ett av dessa program heter Unikum. Det ir fram-
taget for att underlitta lirares vardag gillande pla-
nering av undervisning, uppféljning av kunskaps-
utveckling och bedémning av elevers lirande. P
Unikums hemsida beskrivs programmet som
”Svenska kommuners favoritverktyg”.

Men det som behover goras for att webbverktyget
ska fungera for elever och forildrar férenklar knap-
past lararens vardag. Det forsta steget som tas upp
ar att larare ska gora tydliga planeringar av amnes-
omriden dir innehillet dels forankras i liroplanen,
dels konkretiseras och tydliggors i form av kunska-
per och férmagor. Allt detta ir naturligtvis bade
viktigt och sjilvklart f6r en lirares undervisning.
Men det dr ett mycket tidskrivande arbete att skrift-
ligt formulera dessa konkretiseringar av f6rmagor
och kunskaper och att ge detaljerade beskrivningar
av vad de innebdr. Om detta ska ge nagot stéd och
innebdra ytterligare kvalitet i undervisningen krivs
enormt mycket mer planeringstid for lirarna. Det
skulle behovas tid for att exempelvis mer detaljerat
undersoka vad ordet "formaga” egentligen innebir.

I stillet for att webbverktygets forsta steg blir ett

stéd i dialoger med elever och férildrar om vad
kunskap och formagor innebir, riskerar det att
omvandla lirares professionella tolkning av vad
elever behover utveckla till en diskussionsfraga om
hur en text dr formulerad i ett webbverktyg.
Ytterligare en risk med formuleringar i webb-
verktyget dr att det blir den nedskrivna planeringen
som styr undervisningen och inte elevernas behov.
Som ldrare maste du ofta dndra en hel del i det du
planerat nir elevernas behov vil blir synliga. Det i
sin tur kraver att du gar in och dndrar formulering-
arna i webbverktyget, dirmed gir en ansenlig tid 4t
till dokumentation i stillet for fokusering pa peda-
gogisk planering utifran enskilda elevers behov.
Att arbeta formativt med tydliga mal ir en fram-
gangfaktor, sigs i en kommentar i Unikums gui-
dade visning. P4 Unikums hemsida refereras det
till en foreldsning av Christian Lundahl, docent pa
pedagogiska institutionen vid Uppsala universitet.
I den sammanfattade féreldsningen av Christian
Lundahl sigs att
i laroplanen uppmuntras en mer formativ syn
diar bedémningen sker i en process medan 14-
randet pagar. Eleven fir hjilp och stod att
komma vidare i sin utveckling och bade moti-
vation och intresset for sitt eget lirande okar.
Samtidigt som ldraren ocksé far bra aterkopp-
ling pa hur undervisningen fungerar.

Men Christian Lundahl siger inget om att det for-
mativa arbetssittet kriver skriftlig dokumentation.
Med tydliga mal och utvecklande kommentarer
kan du som lirare arbeta formativt i klassrummet
pa en mingd olika sitt. Det 4r i motet mellan elev
och pedagog, i interaktionen med innehallet, som
larandet formas och dir liraren kan utlisa vad
eleven visar vad den kan just di. Hur mycket, hur
ofta och nir detta ska dokumenteras och aterkopp-
las till andra — fordldrar och skolledare — utanfor



klassrummet maste vara upp till lirarna sjilva.
Annars riskerar det verktyget att bli ett hinder i 13-
rares pedagogiska och didaktiskaval. Webbverktyget
riskerar att bli ett uppfoljningsverktyg f6r lirarna
snarare dn for eleverna. Hir kan skolledare gi in
och se om lidrarna har gjort ordentliga planeringar
och om de kryssar for elevernas rutor i en bra takt.
Om lirarna sjilva fraimst blir utvirderade genom
vad de gor i webbverktyget finns risken att vad som
verkligen sker i klassrummet blir mindre angeli-
get.

I ovrigt forekommer vildigt fa referenser till
skolforskning pa Unikums hemsida. Det framgar
inte heller vilka som har utformat webbverktyget,
men det forsikras att upphovsméinnen foljer
Skolverkets allminna rad och Lgr 11.

Risk for avbockningskultur

Steg nummer tva i Unikums webbverktyg ir att
utforma bedémning, vilket lirarna rekommende-
ras att gora i matrisform. Matriser kan fylla manga
bra syften, men de riskerar ocksi att skapa en av-
bockningskultur, bade hos lirare och elever. Mellan
2003 och 2009 arbetade jag sjilv pa Kunskaps-
skolan. Dir upplevde jag att nir det finns digitala
system kring lirande med niviindelning och nir
kunskapsprogress ses som ndagot relativt linjdrt
skapas litt en sddan avbockningskultur. Manga
elever hade latt att rusa ivig och forséka bocka av sd
manga steg eller rutor i matrisen som méijligt. Da
tyckte de att de hade gjort ndgot och att de "kunde”
négot.

Majoriteten av eleverna pa hogstadiet (och dven
manga forildrar) hade svart att forsta att systemet
egentligen gick ut pa att utveckla kvaliteter i kun-
skapsinnehallet eller f6rmagan.

Att diskutera varfor vissa rutor inte var ifyllda
digitalt, skedde oftare med férildrar in med elever.
Det berodde pi att eleverna inte talat om for forild-
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rarna att liraren bett dem komplettera, forbittra
eller gora om en ruta eller ett steg som tidigare varit
ifylld respektive inlimnat. Hir blev minga ganger
den digitala kommunikationslinken mellan lirare,
elev och forilder ett hinder i stillet f6r en pedago-
gisk tillgang.

Ytterligare en erfarenhet av de digitala systemen
pd Kunskapsskolan var att elevernas spriakbruk
mer kom att handla om vilket "steg” eller vilken
"niva” de lag pa, d4n om vilka kunskaper eller f6r-
maégor de inhdmtat i ett dmne; det vill sdga det blev
inte lingre fokus pd innehillet.

Elevers reflektioner kring innehall, arbetssitt
och undervisningsformer ir tinkta att liggas in i
Unikums webbverktyg. Det reser ytterligare fragor
om elevens och lirarens integritet samt om trygg-
hetsfaktorer: Vilka kan se elevens inligg och hur
linge lagras informationen? Vilken sikerhetsgrad
haller verktyget? Vem garanterar sikerheten i sys-
temen och vad hinder om olimplig information
lacker ut?

Det kan exempelvis vara viktigt att i webbverkty-
get formedla information om elevernas sociala si-
tuation under skoldagen till férildrar, eftersom den
ir intimt forknippad med méjligheter till lirande.
Men det dr inte oproblematiskt. Hir kravs fordju-
pande reflektioner kring IT och etik av dem som
beslutat att larare, elever och forildrar ska anvinda
verktyget. Det borde ha varit klart innan man in-
forde systemet. Visst kan det dliggas lirare att ta
ansvar for vad som skrivs i verktyget, men om det
sker intrdng i systemet maste huvudmannen ta
ansvaret om en elev kinner sig krinkt nir hans
eller hennes tankar och asikter, liksom informa-
tion om kunskapsutvecklingen, blir offentliga.

Sjilvskattning dr nagot som uppmuntras i syste-
met. Det finns forskning som visar att elever har
glidje av sjilvskattningen, om den utformas och
anvinds pad ett genomarbetat sitt i praktiken
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(Dragemark-Oskarsson, 2009). Men det finns
ocksa forskning som visar att risker med sjilvskatt-
ning kan vara att sanningshalten dr lig och 6ver-
skattningen hog (Schaughnessy & Zechmeister,
1997). Nir eleverna har sjilvskattat uppmuntras de
ocksa att ligga in kommentarer som ldrarna ska ge
feedback pa. Sjilvskattning kan vara bra i vissa si-
tuationer men det fungerar daligt nir det blir verk-
tyget som forsoker styra hur lirare ska jobba med
bedomning inom ett arbetsomrade. Det ger en in-
skrankande effekt pa lirares frihet att utforma un-
dervisning och bedémningsformer for undervis-
ningen, for hir finns det risk att verktyget tar 6ver.
Vad sker exempelvis om liraren under sin arbetstid
inte hinner aterkoppla pd de kommentarer som
lages in i verktyget, eller om svaren pd kommenta-
rerna ges i klassrummet men i systemet ser ut att
vara obesvarade. Ocksd hir ser det utifran ut som
om ldraren inte gor sitt jobb. D4 finns en risk att
larare tycker att det 4r viktigare att skapa en digital
profil som ger intryck av att de arbetar bra med
dterkoppling, men om det verkligen stimmer har
de som bedomer lirarnas insatser ingen insyn i
eftersom de inte 4r med i klassrummen dir under-
visningen sker.

S& hur palitligt blir verktyget? Kan man lita pa
det som star dir och hur vil 6verensstimmer det
med vad som sker i praktiken. Jag ser en fara i att
vissa lirare kommer att "friskriva” sig genom att
fokusera alltfor mycket pa skriftlig dokumentation
for att framstd som kompetenta i stillet for att till-
bringa tid med eleverna. Och hur och nir ska du
som ldrare skriftligt kommentera elevernas egna
kommentarer till sin sjdlvskattning? I lirarens
schema finns ingen utokad tid for skriftlig doku-
mentation, utan storre delen av aterkopplingen sker
verbalt i klassrummet, men det blir inte synligt for
fordldrar och skolledare. En 6nskan vore att det
fanns mer tid for enskilda samtal med varje eley,

eller utokad dokumentationstid om det 4dr vad som
virderas som viktigast. Det dr svart att se mervir-
det i den hir delen av verktyget och det reser en
viktig friga: Ar det verktygets utformning med alla
dess delar som ska styra hur liraren ligger upp sin
undervisning? Risken ar stor att lirarens frihet att
utforma sin egen undervisning minskar i och med
inférandet av digitala uppféljningssystem.

[UP, skriftliga omdémen och 6verenskommelser
med elev och forildrar ska goras i verktyget s att
det bland annat blir littare att folja upp vilka elever
som inte nar upp till ligsta kunskapsniva. Det ir
ytterligare en kinslig uppgift att ligga ut i cyber-
rymden. I verktyget kan man gora olika si kallade
"flaggningar” som med tydlig grafik visar hur det
ligger till bade f6r den enskilda individen och for
olika klasser. I den guidade visningen i Unikum
sager speakern att arbetet med forvintad malupp-
fyllelse blir tydligt for bade arbetslag och kommun.
Hir framgar alltsd att verktyget ska anvindas for
flera syften, inte bara for att underlitta for elever,
larare och forildrar. I det skriftliga omdomet ska
elevens utvecklingsomraden framat i alla dmnen
skrivas in. Det dr naturligtvis bra, men risken ir att
skolan pd det sittet skriver sig fri frdn ansvar.
Lirare och skolledare kan sedan sdga: "Vi har ju
upplyst elever och forildrar om vem som ska géra
vad och vad nista utvecklingssteg 4r. Nu har ni inte
tagit ert ansvar si problemet med elevens kun-
skapsutveckling ligger inte hos skolan.” Den hir
sortens "friskrivningar” kan komma att gilla inte
bara i forhallande till elever och férildrar utan
ocksa i férhallande till ansvariga i kommunen.

Systemet styr verksamheten

Jag vill kort beskriva en studie dir jag ser flera pa-
ralleller till vad som haller pa att hinda i skolans
verksamhet. I en studie frin 2002 undersoker Asa
Mikitalo och Roger Silj6 ett digitalt system for



hantering och uppfdljning av arbetssokande.
Mikitalo och Silj6 visar hur systemet f6r hantering
och uppfoljning av arbetssckande delvis etablerar
en ny praktik. I stillet for att tjgna verksamheten
blir systemet nigot som styr verksamheten. Resul-
taten i studien dr manga och tar sig olika uttryck
beroende pi vilken aspekt och vems perspektiv
som beaktas. P4 en institutionell niva belyser Miki-
talo och Silj6 en spinning och motsittning i verk-
samhetssystemet genom att det finns ett émsesi-
digt beroende mellan institutionens tva olika upp-
drag. Det ena ir att arbetsférmedlarna ska for-
medla arbeten och atgirder till arbetslosa, det
andra ir att de ska producera rapporter som redo-
gor foér de egna resultaten och som ligger som
grund for verksamhetsuppf6ljningen. Det innebir
att arbetsformedlingen har tvd uppdrag i relation
till samhillet utanfor.

Forskarna visar att detta paverkar hur arbetsfor-
medlarna bedémer och kategoriserar sina klienter.
Framfor allt pavisar Mikitalo och Silj6 hur katego-
riseringsverktyget dr flerfunktionellt: Det fungerar
som ett institutionellt minne (s.167) och dr oum-
barligt for en arbetsformedlare som har mellan 150
och 300 klienter, men verktyget kan ocksa anvin-
das for att utvirdera hur vil de anstillda pa arbets-
formedlingen, eller institutionen som sadan, nar
olika mal som &4r uppsatta i verksamheten. Detta
fenomen ir ocksd nagot som kan fa anstillda att
gora "inte avsedda” kategoriseringar. [ utdrag ur det
transkriberade materialet belyser forskarna hur
vigledare har svart att avgoéra vilka atgirder som
bor vidtas och hur det i stillet 4r andra motiv som
avgor vilken kategorisering som anvinds. Detta
innebir att tilldelning av kategori kan ha andra
syften. I vissa fall innebir det att de arbetslésa som
mest skulle behéva atgarder hamnar i en kategori
dir de har minst chans att fa tillgdng till dessa at-
girder
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Overtro pa stodsystem

Finns det en risk foér Gvertro pi stodsystemen?
Webbverktyget Unikum ar inképt for att underlitta
en praktik, men det kan ocksd anvindas for att
forma om och folja upp lirarnas praktik. Det ir
alltsa tvd syften med programmen; dels att utveckla
elevers lirande, dels att folja upp hur lirare arbetar
med sin planering och bedémning. Det gar alltsd
att folja upp lirares och elevers insatser, men en-
bart i skriftlig form.

Risken ir att systemet stodjer en praktik som blir
mekanisk, oreflekterad och ytlig och att skolperso-
nal pressas och stressas till att producera skriftliga
dokument som blir proforma. Risken ir ocksi stor
att larare borjar manipulera sina kommentarer och
flaggningar for att det ska se bra ut i verktyget. I
Unikum finns majligheter att flagga i olika firger,
exempelvis for elever som behover extra stod;
nigon kanske behéver en dyr dyslexiutredning, en
annan har andra inlirningsproblem som kriver
extra dtgirder. Men om lirare uppfattar att det dr
ingen flagga alls (eller grén flagg) som premieras
av skolledning och andra beslutsfattare, eftersom
det ser bra ut i statistiken och blir mindre kostsamt,
vem vill da vara en flaggande lirare? Campbell’s
lag pekar pa just den risken:

The more any quantitative social indicator is
used for social decision-making, the more
subject it will be to corruption pressures and
the more apt it will be to distort and corrupt
the social processes it is intended to monitor
(Campbell, 19706).

Ytterligare en fraga av central vikt dr hur beroende
en verksambhet far bli av ett visst verktyg. I det hir
fallet 4r verktyget inképt av kommunen och rekto-
rernas uppgift har blivit att implementera program-
men i skolverksamheten. Allt har skett utan att
konsultera lirare pa skolorna. I offentlig verksam-
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het ska upphandlingar ske enligt lagen om offent-
lig upphandling. Vad hinder om nigot annat verk-
tyg ar billigare? Ska skolan eller kommunen da
byta stédprogram och stédprogramsleverantor?
Det innebir i s fall att det dr programleverantéren
som styr ndr lirarkdren ska dndra arbetssitt. Och
vad kostar kalaset? Riskerar vi att skolpengen its
upp av licenser? Ar det hir framtidens lirandeorga-
nisation? Allt blir vildigt tydligt nidr lirare och
skolpersonal i praktiken befister varumirket. De
siger till exempel: "Ni ska anvinda Unikum”, ” Det
finns en matris i Unikum”. Aven elever refererar
till systemens varumirke, "Finns det i Unikum?”.
Mer sillan hor jag kollegor prata om sjilva kunska-
pen eller om innehallet som finns i verktyget.

Incitamentet for att anvinda verktyget 4r att det
ir anvindarvinligt och tidsbesparande for lirare
och att det kommer att héja kvaliteten pa undervis-
ningen. Men i virsta fall kan verktyget fa motsatt
effekt: Lararen ligger mer tid pa att forsoka se till
att det ser bra ut i den digitala verkligheten, medan
eleverna far mindre och simre undervisning.
Detta eftersom fa flaggor och friserad statistik i
systemet kan vara det som chefer har som grund
for bedémning av lararnas insats; alltsd incitamen-
tet for att £ hogre 16n, chans till kompetensutveck-
ling, goda karridrmdjligheter och sé vidare.

Ett digitalt stodsystem for pedagogisk planering
och bedémningsarbete, som far de konsekvenser-
na, vill ingen larare ha.
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Forskar du pa fragor som ror lirares yrkesvardag?

Valkommen med textbidrag till
Forskning om undervisning och ldarande!

Hittills har Forskning om undervisning och ldrande utkommit med 9 nummer och flertalet
artiklar har belyst behovet av resurser och insatser som skulle framja utvecklingen av mer
larardriven forskning, men pekat pa forekomsten av praktiknara forskning. Allt mer forsk-
ning tar ocksa upp fragor som ar av betydelse for den pedagogiska verksamheten. Lirare
behover forskning om de fragor och problem som upptar dem i deras undervisning och
yrkesvardag.

Forskning om sadana fragor borjar nu ta form. Forskning om undervisning och ldrande vill
medverka till att resultaten fran dessa studier kan kumuleras och kommuniceras till andra
larare. Forskning om undervisning och ldrande kommer i hogre grad an idag att vara en skrift
for resultaten fran dessa studier. En redaktionskommitté med peer review-system ar ocksa
under uppbyggnad.

Vilkommen med textbidrag infor nista ars utgivning av Forskning om undervisning och ld-
rande. Fran och med nista nummer kommer skriften enbart att finnas tillganglig pa nitet.
Kontakta redaktionen info@stiftelsensaf.se for mer information om forfattarvagledning
med mera. Manuskript sandes till redaktionen for bedomning av sakkunniga, vilket normalt
berdknas ske inom tre till sex manader.
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Gunilla Granath ir lektor pa Milardalens hogskola och
arbetar dessutom pa ett forskningsprojekt som rér femini-
nitet och maskulinitet i férhallande till tre skolamnen pa
gymnasiet. Hon disputerade 2008 med avhandlingen Milda
makter! Utvecklingssamtal och loggbcker som disciplinerings-
tekniker. Dessférinnan var Gunilla Granath i ca trettio ar
verksam som journalist, bland annat som redaktor for
Ordets Makt, kulturtidskrift for ungdom tillika ett alterna-

tivt liromedel for hogstadiet och gymnasiet.
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Det korrigerade elevjaget
— om utvecklingssamtal och
IUP som disciplineringstekniker

Gunilla Granath

Larare: Man kommer aldrig ur dokumenten heller. Och det som ar doku-
menterat det star dar. Man fastnar i det hiar. Det som man bdrjade med en
gang for fem ar sedan fastnar man i och kommer inte loss. Den makten
kanske ar dnda starkare dn betygens makt.

Foucault (1987): Den examen som placerar individerna inom ett overvak-
ningsomrade ger dem ocksa en bestamd plats i ett nat av skrivna handling-
ar; genom den hamnar de i en mangd dokument som infangar och laser fast
dem ... En "det skrivnas makt” uppstar som ett av de viktigaste kugghjulen
i disciplineringens maskineri.

DET FINNS SJALVKLART olika sitt att forsta savil in- En kontinuerlig dialog ar visentlig for att eleven

dividuella utvecklingsplaner som utvecklingssam- sjalv ska kunna ta ansvar for sitt eget lirande,

tal. I policydokumenten framstar de mestadels som kunna sitta mal for sig sjilv och kunna virdera

helt oproblematiska, exempelvis som i Skolverkets sina egna resultat (Skola fér bildning, s. 31).

kommentarer kring utvecklingssamtal och skriftlig

information 2001: Individualisering dr inget stabilt begrepp. Det har
Lirare, elev och forildrar ska kunna tala 6ppet  féridndrats under arens lopp, men har funnits dir
och i fortroende och samtalet ska leda till en sedan efterkrigstiden. Individualiseringen som den
Omsesidig, framétblickande och langsiktig gestaltas i En skola for bildning gar hand i hand med
plan. Samtalet bor priglas av jamlikhet tilltron till det dialogiska samtalet, men betonar
(Skolverket 2001 s. 3). ocksd mal och utvirdering. Redan i SOU 1948:27

kan man ldsa att malet for skolans fostran var att
I Skolverkets skrift En skola fér bildning frin 2003 utveckla elevernas formaga till sjdlvfostran. "Om
star: eleven forstod att hon borde anpassa sig till omgiv-
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ningens ideal behévdes inte lingre nagot tvang”
(Evaldsson 1994 s 23). Just detta pekar fram emot
dagens krav pd elever som forvintas ta ansvar for
sitt eget lirande och vara formogna till reflektion,
inte minst kring sig sjilva.

I Evaldssons (1994) undersékning av hur person-
lighet och fostran framstills i de officiella doku-
menten for skolan fradn 1940 till 199o-talet, gir
som en r6d trdd genom samtliga officiella doku-
ment kring kvartssamtal och utvecklingssamital,
tanken om det "goda” samtalet. Det framtrider
som ndgot personlighetsutvecklande och berikan-
de (SOU 1948:27; ASO:1970; SOU 1977:9).

I dag genomfors drygt tvd och en halv miljon
utvecklingssamtal varje ar inom det svenska skol-
systemet (Hofvendahl 2006) och sedan 1994 ir
utvecklingssamtalet obligatoriskt.

P4 en retorisk niva dr bade utvecklingssamtal och
individuella utvecklingsplaner foga problematiska.
De ska vara till gagn for samarbetet mellan hem
och skola, informera bade férildrar och elev om
skolarbete och resultat samt ge eleven mojlighet att
fora fram sina synpunkter. Det finns inte mycket
att invinda mot detta, men institutionella samtal
verkar alltid i en specifik kontext som i sig paverkar
och formar bortom policydokumentens retoriska
ramar. Hur framstar da samtalen och de individu-
ella planerna om man undersdker dem frin ett
elevperspektiv? 1 vilket diskursivt klimat fors de?

I den hir artikeln dr det min avsikt att utifran
delar av fem utvecklingssamtal (Granath 2008)
analysera samtalet som ett pedagogiskt verktyg
med kraft att forma, styra och utveckla, det vill siga
att disciplinera eleverna. I dessa samtal kommer
jag att fokusera pa huvudsakligen tre teman: de
genusifierande (forstirkning av konsstereotypa
drag) inslagen, de korrigerande, det vill siga ut-
vecklingssamtalens funktion att korrigera och f6r-
bittra elevernas “skoljag”, samt slutligen de kom-

munikativa, intimiserande inslagen. I Foucaults
anda kommer samtalen avlisas som strategispel
mellan de tre parterna elev, lirare och forildrar.

I de fem samtalen har jag identifierat vissa elev-
strategier, det vill siga den kommunikativa metod
en elev anvinder under samtalets gng: den reser-
verade, den offensiva, den charmfulla, vara-alla-till-
lags-strategin och slutligen att nobba som strategi.
De samtal jag nu presenterar har jag valt for att de
tydligast och bist illustrerar de elevpositioner och
strategier jag vill lyfta fram.

Maktrelationer

Foucault (1987, 1988, 1997) talar inte girna om
makt utan om maktrelationer. Han menar att det dr
svart att forestilla sig ett samhille utan maktrela-
tioner, om man menar de strategier som individer
anviander, nir de forsdker styra och kontrollera
andra minniskors uppférande eller forhallnings-
sitt. Dessa strategier kallar han i sin tur for strate-
gispel och betraktar dem inte som nagot negativt i
sig. I de kommunikativa praktiker jag undersokt
har jag forvisso sett strategiska spel nir lirare och
elever vill 6verféra nagot och paverka eller korrige-
ra varandra.

Eleverna i ett klassrum av idag framstir pa
manga sitt som fria, dir krdvs kanske till och med
att de agerar i en specifik form av frihet; de dr fria
att ta ansvar, de har frihet att vilja, de dr p3 ett helt
annat sitt, dn for bara femtio ar sedan, friare i sin
relation till lirare och de har frihet att siga vad de
tycker och tinker. Men si kommer da det motsigel-
sefulla att ju friare ménniskor ir i férhillande till
varandra, desto mer vill de kontrollera varandras
sitt att upptrida och vara (Foucault 1997).

I alla de utvecklingssamtal jag lyssnat till, fram-
trader detta dubbla: frihetens allians med kontrol-
len, det milda som ind3 utévar makt. Friheten,
som skulle kunna forstis som frigérande, ir inte



entydig. Den kan vridas it och férvandlas till "skyl-
digheten att vara fri” (Rose 2000).

I de kommunikativa praktikerna, i dialogen mel-
lan lirare och elev, pigar en form av kamp, men
hur ska den férstis? I utvecklingssamtalen kan jag
avldsa ett normaliserande och korrigerande drag.
Elever disciplineras och anpassar sig sjilva i forhal-
lande till en upplevd norm. Normens eller norma-
liseringens makt ser jag som kopplad till det jag
kallar nutidens "milda makt”, som i sin tur hinger
ihop med elevers sjilvdisciplinering. Anpassningen
sker inte genom hot utan genom formedlingen av
den mojlighet till 6kad lycka eller tillhorighet som
ska uppstd nir man framstar som normal. Sedan
lang tid tillbaka har det varit meningen att lirarna
ska individualisera sin undervisning. Hir framtra-
der en intressant skirningspunkt mellan just indi-
vidualisering och normalisering. Foucault papekar
att "[p]a sitt och vis har makten att normalisera
framtvingat homogenitet, men den individualise-
rar genom att géra det mojligt att mita avvikelser,
bestimma nivaerna, fastsla specialiteterna och dra
nytta av olikheterna genom att anpassa dem efter
varandra” (1987 s. 215).

Under utvecklingssamtalens kommunikation
framtrider lirares mojlighet att dra nytta av elevers
olikheter genom att jimféra och spela ut dem mot
varandra. Normalitet kan lika gidrna framstd som
det ideala som det genomsnittliga (Hacking 1990).
Kravet p4 eller 6nskan om normalitet framstar dar-
med som ett maktmedel for att férindra elever
samtidigt som normaliteten inte dr nagot absolut
begrepp.

De genusifierande inslagen kan vara péfallande
omirkliga, ibland nistan omdjliga att uppticka,
eftersom de ir sd naturaliserade, s ett med vara liv
att de just legitimeras av den vardagliga och rituali-
serade formen, som Butler (1997) formulerar
saken. Hon menar att det stindiga upprepandet av
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normer eller av det normala "is not performed by a
subject; this repetition is what enables a subject and
constitutes the temporal condition for the subject”
(Butler 1997 s. 95, min kursivering).

Elevens “skoljag” dr med andra ord forinderligt
och flytande och gestaltas i och genom situerad
kommunikation och interaktion. Det skapas i deras
specifika skola, i kontakt med specifika lirare och
kamrater i specifika situationer. Dir finns inget
stelnat "skoljag” som skulle se likadant ut fran for-
skolan och gymnasiet ut.

Den reserverade strategin

Det finns ett antal tysta, men duktiga pojkar i klas-
sen. Thi dr en sidan pojke. Nar liraren Fanny pra-
tar med de tysta pojkarna ir ett vanligt tema att
forma dem att férsoka prata mer i klassrummet.
Fanny: Ja. Du har s att siga mycket respekt
for att du dr en god kamrat och lyssnar pa
andra. Diremot undrar jag om du alltid gor
din r6st hoérd ndr du vill? Ibland undrar jag
om du inte tinker, ih, jag siger ingenting dir
for det spelar ingen roll.
Thi: Ibland.
Fanny: Ibland dr det lite s&, ja. Det dir kanske
ir ndgonting som man kanske kunde jobba
lite med? Att du kanske, om du tycker att det
hade varit nadgonting att fundera p&? Att gora
din r6st hord lite oftare? Du har sd mycket bra
och kloka grejor att siga nir vi har diskussio-
ner och sa dar.

Forsiktigt, forsiktigt, mahdnda for att inte verka
kritisk eller negativ, lirkar Fanny Thi framat i 6m-
sinta ordalag. Kanske att han kunde fundera pa att
gora sin rost hord lite oftare? Han som ir s klok.
Tysta pojkar som Thi makas varligt men bestimt in
i en normalisering dir det 4r meningen att man
som pojke ska ta for sig och visa var skipet ska sta.
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Robert: [Ohorbart], men det beror pa att de
andra dr lite tuffa pa plan, men om vi kan
hjilpas at med det?

Thi: Um.

Robert: For att jag tycker att du 4r vildigt duk-
tig i idrott. Men att du kanske star tillbaka lite
for mycket f6r dom andra ... forstir du vad jag
menar, si, men dom andra ... Ar du med i
nédgon idrottsférening?

Thi: Nej.

Robert: Dom har lite vassare armbdagar, de tar
for sig lite mer. [Fniss fran alla]. Men jag ser
att du har stor talang.

Mamma: Mm.

Fanny: Duktig.

Robert: Duktig.

Fanny: OK. Ska du ga pd basket i host da?
Robert: Det tycker jag att du ska gora. Fraga
Josef. Han gjorde ju tva mal.

Mamma: Men han har ingen aktivitet efter
skolan.

Fanny: Nehe, men basket kan han ju gé i.
Men ska Josef spela?

Thi: Jag ska borja spela tillsammans med
han.

Fanny: Du ska det? Men vad kul!

Robert: Kul! Jattebra. Det tror jag skulle vara
jattebra.

Mamma: Mmm.

Robert: Ja, man lir sig jattemycket att ta for
sig i idrott.

Mamma: Ja, det dr viktigt att man inte bara
har bockerna.

Fanny: Det dr viktigt. Det dr jatteviktigt.
Robert: Ja, det tror jag ar jittebra.

Mamma: Mmm [instimmande].

Fanny: Och da 6var man ju ocksa sin sociala
formaga. Ddr traffar man ju andra minni-
skor. Det dr ju jittebra.

Hir giller det idrott. Aven pa detta omrade anses
Thi som talangfull, men tydligen inte pa riktigt ritt
sitt, han behéver korrigeras, men bara en smula.
Hiar kommer Robert in i samtalet och siger att de
andra grabbarna ar lite tuffa, men lidgger till "men
om vi kan hjilpas at med det?” Robert ir idrottsli-
rare och kan tydligen hjilpa Thi att bli lite tuffare
som de andra pojkarna. Lirarna laborerar hir med
genusmonstrade kamratrelationer och tillhérighe-
ter. De andra pojkarna har vassa armbagar och 1i-
rarna visar att de vill att Thi ska tillh6ra den grup-
pen dir de har vassa armbégar.

Thi har en mjuk framtoning och undviker girna
att krocka med de andra, men nu 4r det meningen
att han ska styra mer sjilvmedvetet och lite mer
hinsynslést. De andra pojkarna har vassare armba-
gar, Thi maste ocksa ldra sig att vissa sina armba-
gar. Genom idrotten forvintas man lira sig att ta
for sig. Idrotten blir siledes manligt kodad och nir
mamma lidgger till att det dr viktigt att man inte
bara har bockerna, skapas en dikotomi mellan
bocker och idrott. Att lisa bocker far i detta sam-
manhang en litt dragning at det "mesiga”, mojli-
gen feminint kodade.

Fanny: Jag ir jittendjd i svenska och SO med
dig, du jobbar bra, men ibland fir man siga
att nu far ni komma igang och dd kommer ni
igdng. Ni pratar inte en massa onddigt, men
jag vill, som vi sa tidigare, att vi jobbar med
det hir att du pratar lite mer och tar stillning
kanske i diskussioner. Jag tinker aldrig tvinga
dig att gora det, utan det hir dr niagot som vi
gor tillsammans. Du ska ju inte ma daligt f6r
att nu ska froken tvinga mig att siga en massa
saker, men jag vill att vi f6rsoker kimpa vida-
re med det.

Thi: Ja.

Fanny: Ar det juste tycker du?

Thi: Ja.



Fanny: Och nir vi har diskussioner i livskun-
skap och sdnt: "Ja, jag tycker sd hir och si
hir.” Fragor? Nej? Ingenting. OK.

Slutligen sammanfattar Fanny samtalet och run-
dar av med det som Thi framfor allt ska arbeta med
och skriver det i hans individuella utvecklingsplan.
Frin borjan lit Fanny mild och uppskattande; det
gillde bara nagra finjusteringar sa skulle Thi fram-
std som perfekt. Nu later hon allvarligt bestimd.
”Vijobbar med det hir att du pratar lite mer och tar
stillning kanske, i diskussioner.” Hon lagger vis-
serligen till att hon aldrig tinker tvinga Thi utan
detta dr ndgot de ska gora tillsammans. "[v]i f6rs6-
ker kimpa vidare med det”.

Korrektionsprocessen biddas in i mild uppskatt-
ning och uppmirksamma frigor som tycks ge ett
demokratiskt utrymme f6r barnen att siga vad de
tycker och tinker. Men de milda maktstrategierna
gor det svart att veta vad som dr moijligt att svara.
Fanny fragar Thi om han tycker att det dr juste att
han ska jobba med att ta stillning och ta for sig
mer. Den presumtivt tuffa och vassa basketbollspe-
laren svarar utan synbarlig tvekan att han tycker att
det hela ir juste. Skulle det finnas utrymme att
siga nej? Vad skulle han da siga nej till? De vill
honom bara vil, varfor skulle han inte ma bittre av
att folja deras rad att ta for sig? Den maskulina
kodningen av resonemanget — tufftheten som fram-
stir som naturaliserad — gor att samtalet blir svart
att virja sig emot: "Man ldr sig jattemycket att ta for
sig i idrott. Det dr jitteviktigt.”

Den offensiva strategin

I jamforelse med pojken Thi framstir flickan
Sherif som en riktig tuffing. Nir Fanny inleder
samtalet med Thi mjukstartar hon och nir hon
forsoker fa honom att ta mer plats i klassrummet
lindar hon in det i vilvilliga fragor. Nir hon inleder
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samtalet med Sherif blir det andra tag.
Fanny: Nu kor vi och d3 stiller jag de hir fra-
gorna till dig. Och nir vi har stillt alla fragor-
na ska vi férséka gora en personlig utveck-
lingsplan. D3 ska vi bestimma tillsammans
vilken av de hir delarna som vi ska jobba lite
extra med.
Sherif: Vad menar du med personlig utveck-
ling?
Fanny: Vi ska, i och med att vi vill att du ska
utvecklas inom alla de hir omridena ...
Sherif: Aha, om man gér lixor och sa?
Fanny: Ja, med lixor, hur du ir som kompis
och hur du dr i klassrummet, hur man funge-
rar socialt och sa.
Sherif: Men da far du ocksd svara pa mina fra-
gor, ja hur ...
Fanny: Ja, vi pratar ju tillsammans, vi diskute-
rar ju tillsammans och s bestimmer vi till-
sammans vad vi tycker dr vettigt att jobba pa.
Jag kanske har ett forslag och da far du siga,
jamen det tycker jag later bra eller det dir
tycker inte jag later bra.
Sherif: OK.

Strangt taget har Sherif allt det som Fanny forsoker
fa Thi och de andra tysta pojkarna att ergvra: initia-
tivrikedom, ett kritiskt forhallningssatt och verbal
formaga. Sherif uppmanar till och med till det som
foreskrivs i Skolverkets riktlinjer, men som egentli-
gen aldrig uppnas, nimligen émsesidighet: Men
da far du ocksa svara pa mina fragor ...

Nir Fanny kommit till den del av samtalet som
har rubriken den demokratiska utvecklingen tar sam-
talet en Gverraskande vindning.

Fanny: Du jobbar bra och du gor det du ska.
Och jag tycker att det har varit en positiv ut-
veckling pa dig. Men det ar viktigt att man
skéter de har kringsakerna, just darfor att det
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fraimjar det som vi kallar fér demokratisk ut-
veckling: Att man tar hinsyn till andra, kom-
mer i tid och skéter sig i klassrummet. Och
for att vi ska kunna hjilpa dig att skapa tyst-
nad i klassrummet sd maste du hjilpa oss.
Sherif: Um.

Fanny: Och hur kan du hjilpa oss?

Sherif: Halla tyst.

Fanny: En vildigt bra grej och da kanske du
kan dimpa dom runt dig ocksa?

Sherif: "Nu dr vi tystal Sch! Nu ir vi tystal” Jag
brukar siga det ibland.

Fanny: Alla ni siger det om varandra: "Jag
brukar be att dom ska vara tysta”.

Sherif: Ja, jag vet, jag med. Ja, ibland nir vi
sdger "tyst” sd dr det sd hir, att vi viskar: "Hon
hor inte.”

Fanny: Um, inget viskande mer, eller?

Sherif: Jaha? Jag trodde man fick viska.
Fanny: Nep! Inte pd mina lektioner.

Sherif: OK.

Fanny: Tyst ska det va’l Knipptyst.

I detta avsnitt som ska handla om demokrati viljer
Fanny att forst och frimst podngtera att Sherif och
hennes kompisar ska vara tysta. Demokrati blir i
detta sammanhang 6versatt till anpassning och
ordning. Anpassning och ordning blir med andra
ord forutsdttningen for det som skulle kunna inne-
bira en demokratisk utveckling i ett klassrum.
Dessutom ber Fanny att Sherif ska dimpa de andra
runt sig. Att flickor ska hjilpa till att dimpa pratiga
elever i klassrum &r nagot av en klassiker i skolvirl-
den (Britt-Marie Berge 1997).

Under sitt utvecklingssamtal far Sheif aldrig
nagon uppskattning for att hon ir initiativrik och
duktig pa att prata och framféra sina &sikter. Ur
Fannys perspektiv behover Sherif sikerligen disci-
plineras, men samma sak giller faktiskt f6r den

pratiga Fredrik, som upptrider i ndsta samtal. Med
tanke pé att Skolverkets riktlinjer for utvecklings-
samtal tydligt uppmanar till positiv bedomning av
alla elevers formagor, ir det ur ett genusperspektiv
intressant att flickorna i klassen inte fir samma
positiva respons eller uppmuntran att uttrycka
egna asikter och att gora sin rést hord som pojkar-
na har fatt. Det virderas hur som helst mycket hogt
nir det ir franvarande hos pojkar. Att gora sin rost
hord blir med andra ord genusifierat som nigot
maskulint och uppmirksammas inte eller 6versitts
till pratighet eller dalig attityd nir det férekommer
hos flickor.

Den charmfulla strategin

Fredrik kommer med sin mamma. Det hir avsnit-
tet 4r, liksom Sherifs ovan, himtat fran den demo-
kratiska utvecklingen. Hir handlar det ocksd om
pratighet.
Fredrik: Mojligen det dir med grupptryck.
Om det 4r manga andra som pratar si ...
Robert: Ar det det, du menar, nir du (ohér-
bart), men du ir ju duktig pa att prata ocksa.
Fredrik: Ja. Det ar jag vildigt bra pa.
Robert: Jo, men pa att framfora dina 4sikter
och diskuterar girna.
Fanny: (Till mamma) Hur tycker du att
Fredrik 4r med i diskussioner?
Mamma: Man kanske ska ta med i berikning-
en att Fredrik 4r en kille som alltid har &lskat
att prata. Det har han gjort sen ... jo men, det
ir en social grej.
Robert: Javisst.
Mamma: Sen kan det ju vara att han pratar
lite £6r mycket ibland.
Robert: Ja, sa dr det ju. Det vet vi ju sen ...
Mamma: Prat foder ju prat.
Fanny: Hur ir det i diskussioner d&?
Mamma: 1 en pratig klass som det hir 4r da,



sd dr det ju klart att, men han har ju alltid
tyckt om att vara delaktig och dven hemma
och nyfiken liksom, allmint och intresserad
av det mesta.

Fanny: Umm.

Robert: Det ar jdttebra egenskaper.

Mamma: Ja.

Robert: Och det kan man ju verkligen erkdnna
och du dr ju ocksd medveten om att det blir
lite mycket ibland. Nir man inte ska prata.
Fanny: Gud, vad snill du dr mot Fredrik nu.
Nu stryker du honom medhars, tycker jag.
Robert: Vad vill du siga da?

Fanny: Jag vill siga att du pratar pa tok for
mycket och du ska ldra dig att halla tyst myck-
et mer dn vad du gor.

Mamma: Ja.

Fanny: Punkt.

Fredrik: Slut.

Fanny: Raka budskap. Det har vi pratat om du
och jag, jattemycket pa sistone. Nu har du bytt
plats som du vet.

Robert: Jo, du kan ju lyssna och prata samti-
digt. Det 4r ju inte alla som kan det. Det kan
vara s att jag pratar och informerar och da ar
det sd att du har ett eget litet mote dir.
Fredrik: Jah.

Robert: Fast du hor vad jag siger, sikert, men
det dr ju en annan sak.

Mamma: Ja, hahal

Robert: Men det blir lite stérande sd. Jag far
sdga till och ...

Fanny: Um. Vi pratar om det, vi férsdker, men
du maste vil fa ha nagonting, en lapp och
ligga den bredvid dig, ndgonting som pdmin-
ner dig ...

Mamma: Ta till nagot knep.

Fanny: ... nagot litet minnesknep hir.

Fredrik: Um.
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Robert: Men jag tycker alltid att du dr med
inda. Det dr ju inte si att, som en del kanske
har egna méten dir dom pratar om nigot
annat si att dom inte vet vad man haller pa
med, men du ir ju med. Men du ska dnda
vara tyst! Det vet du ju om att det ska vara sa.
Mamma: Ja, det dr klart. Tyst.

Fanny: Men du ska ju vara delaktig i diskus-
sionen och sa dir, det vill vi. Och det ir inte
alls det vi siger, att du ska vara tyst i alla sam-
manhang. Du ska vilja dina tillfillen och du
ska anvinda handen.

Fredrik: Um.

Mamma: Ja.

I det hir avsnittet samtalar alla de fyra deltagarna
till synes avslappnat och lite skimtsamt kring
Fredriks myckna pratande. Fredrik erkinner ledigt
att han dr "vildigt bra” pa att prata. Han framtrider
som en glad och littsam elev med sinne for det pas-
sande. Fredrik viger pa stolen och skrattar. Trots att
han i denna férhallandevis ldnga excerpt bara ut-
talar tre, fyra repliker, gor de intryck som skimt-
samma och sjilvmedvetna repliker. Fanny och
Robert gor omedelbart klart f6r Fredrik att han
pratar for mycket, men bida inriktar sig direfter
nistan enbart pd hur duktig Fredrik dr pa att fram-
fora asikter och delta i diskussioner. Robert berém-
mer Fredrik sd pass mycket att Fanny maéste siga
ifrdn, men sedan poingterar Robert att Fredrik
tillhor dem som kan prata och lyssna samtidigt. P4
samma sitt som i samtalet med Thi anvinder
Robert kamratrelationer fér att disciplinera. "[EJn
del kanske har egna méten dir dom pratar om
ndgot annat ...” P4 sa sitt fir han Fredrik att forsta
att det finns vissa kamrater han absolut inte ska
vara i lag med.

Alla framhéller att Fredriks pratande 4r en "so-
cial grej”, och pratandet blir dirfor en talang, nagot
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att utveckla, nagot berdmvirt som fortjinar mer
uppskattning dn klander. I Fredriks fall betyder
pratandet enligt parterna i samtalet att han ir in-
tresserad och nyfiken. Nir det gillde att fa Sherif
att sluta att prata fokuserade Fanny mer pa socialt
omhindertagande aspekter, ofta feminint kodade;
det blev en fraga om att "ta hinsyn” och att "hjilpa
till att skapa tystnad i klassrummet”. Ohrn (2001)
tycker sig se tendenser som visar att dagens klass-
rumspraktiker innebir villkor som snarast hindrar,
i synnerhet pojkars mdoijligheter, att utveckla till
exempel demokratiska relationer i skolan.

Det dr forvisso mojligt att lirarna bedémde
Fredrik som en mer skolanpassad elev dn Sherif,
men det dr trots allt intressant att jimfora hur
Sherifs och Fredriks pratande hanteras och be-
mots. Till Fredrik siger Fanny: "Men du ska ju vara
delaktig i diskussionen och sa dir, det vill vi. Och
det dr inte alls det vi sdger, att du ska vara tystialla
sammanhang.” Till Sherif siger hon: "Tyst ska det
va’l Knipptyst.” Sherifs formaga att diskutera och
interagera forbigas med total tystnad. Fredriks ini-
tiativ uppmirksammas med entusiasm. Nir Sherif
kommer med sina lite fricka framstétar héller
Fanny henne i korta tyglar och hennes snabba kom-
munikativa stil uppmirksammas egentligen inte
alls.

Vara alla till lags-strategin

Forra dret gick Minna i en annan skola dir hon helt
och hallet bedomdes som skolanpassad och duktig,
men saknade vinner. Minnas mor forklarar att hon
ir bekymrad, eftersom Minna har blivit pratig och
inte riktigt lika ambitiés som hon var forr. I gen-
gild har Minna fatt vinner, Sherif och Mirja som
betyder mycket for henne.

Detta samtal dr ovanligt langt, det lingsta av de
tolv jag lyssnat till, och det handlar i hég grad om
var Minna ska sitta i klassrummet: tillsammans

med sina tvd kamrater eller flytta till, som Fanny
siger, "ett lugnare bord”. Samtalet ir som en mara-
tondans; det gir av och an, boljar fram och ater,
repetitivt och envist, den (som det tycks) outtrottli-
ga Minna gor ansatser att folja alla i dansen.
Fanny: Men om vi nu ska géra en gruppdis-
kussion och jag vill att du ska prata med
nigra och ni ska gora ett arbete tillsammans.
Vill du jobba med Sherif och Mereyam da?
Minna: Ja!
Fanny: Du vill jobba med dom?
Minna: Ja.

Fanny drar Minna at ett hall, till en plats langt ifran
Sherif och Mirja. Minna foljer till synes villigt,
men svinger sen av och tar ut samma kurs som
hon hade fran bérjan. Hon vet uppenbarligen vad
hon bor, men det ir inte vad hon vill. Hon férsoker
vara bade sig sjilv, mamma och ldrarna till lags pa
en och samma ging. Om och om igen frigar Fanny
om Minna verkligen vill jobba med sina kamrater
och om och om igen svarar hon ja. Mellan varven
forklarar hon sin strategi med att hon har f6rmaga
att skota sitt skolarbete trots att Sherif och Mirja
inte alltid har fokus just pa det. Minnas mamma ir
ambitios och kravfylld och litar inte pa att Minna
kommer att skéta sig om hon sitter kvar med sina
bada kompisar.

Mamma: Tror du inte att det blir sa att du inte

ska fa det resultatet som du vill?

Minna: Om jag ska fa det resultatet som jag

vill, s& skippar jag att jobba med dom.

Robert: Det ar bittre att du ibland jobbar med

dom och ibland med andra da, sa att vi vixlar.

Fanny: Men ska vi vixla 6verhuvudtaget? Ska

vi inte sluta att jobba med dom? Ja, ifall det

blir battre.

Minna: Nja, jag vet inte. Vi kan vil vixla ett

tag, typ med dom lugna killarnas bord eller



med Sherif och Mirja.

Fanny: For ofta nir vi ska gora nigot si ut-
trycker du vildigt tydligt att du vill jobba med
dom.

Minna: Ja, jag vill det.

Fanny: Vi har pratat om det hir per telefon
och jag far signaler frdn Minna om att du vill
jobba med dom hela tiden. Och sen forstar jag
nu att du vill kanske inte det, utan att ...
Minna: Jag vill det, men det beror pd hur dom

Fanny: Jaa, jag vet det, men det kan ju inte jag
ta ansvar for. Det vet man ju inte alltid hur det
blir nir man borjar ett arbete. Eller hur dom
kommer jobba.

Minna: Nej, men jag chansar att jobba med
dom och gér det inte for att koncentrationen ...
Mamma: ... Men ...

Minna: ... blir dalig och kunskaps ... d4 igno-
rerar jag dom och férsoker att inte prata med
dom.

Mamma: Men du har inte det hir lugnet som
vi har pratat om.

Minna: Men dé 4r det ju koncentrationen pa
egen hand, sa det ar littare for om du typ star
dir och laser eller s, vi laser geografi

Fanny: Um

Minna: ... och dom pratar s blir dom klart ut-
slingda och da blir det ju kanske tyst.

Fanny: Minna ska flytta till en annan plats,
det dr helt klart.

Minna: Um.

I en maratondans giller det att orka dansa tills alla
andra har stupat. Minna ir uppfinningsrik; hon
gor undanmandvrar, stiger nira, féljer med och
viker av. Man vet inte var man har henne. Hon
lyckas folja alla pa en ging. Till slut varken orkar
eller vill Fanny dansa den hir dansen lingre.
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"Minna ska flytta till en annan plats, det dr helt
klart.” Men, hon bygger beslutet pa vad hon kallar
Minnas egna utsagor: "Du har sagt att du vill jobba
med dom, men nu forstar jag att du inte vill det ...”
I den milda maktens samtalsmonster framtriader

en argumentationsteknik som hinvisar till “det
som eleven egentligen vill sjilv”. Maratondansens
langa och envisa omtagningar tolkar jag som ldrar-
nas vilja att f4 Minna att sjglv uttala sin vilja att
flytta bort fran Sherif och Mirja. I detta ligger bade
en form av intimisering och individualisering; 14-
rarna gor sig till tolk f6r — annekterar om man si
vill — de kinslor som (de 6nskar och hoppas att)
eleverna ska kinna. Mamma vill 4 sin sida se har-
dare tag, kvarsittning och andra slags kontroller,
vilket féranleder Fanny och Robert att férklara vil-
ken sorts pedagogik de anvinder:

Fanny: Vi ska anvinda en pedagogik som far

barnen att forstd varfor dom ska komma i tid

eller varfér dom ska vara tysta.

fow]

Fanny: Ja, det handlar ju mycket om det att

skolan har férindrats sen vi gick. Inte bara i

Sverige utan ocksé i andra linder. Sa vill man

jui Sverige att man ska fa en inre motivation

for att sa hir ska det vara. Man ska forsta att

man maste vara tyst.

Mamma: Jag forstar det.

Robert: 1 stillet for att man di genom nagon

slags bestraffning, och till viss del kan man

halla nere det, [stoket] men s spricker den

bubblan och da fungerar ingenting.

Dessa tankegdngar minner starkt om progressivis-
mens tro pd barnets inneboende goda vilja. Det
giller bara att vinta in den (Se Sharp & Green
1986). Man kan ocksa se det som att barnen far lira
sig att styra sig sjilva i en viss riktning och man
vintar in det ritta beslutet som ska komma inifran.
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Att kora 6ver barnet dr i denna mening nagot li-
rarna helst vill undvika. Dirfér tar Fanny genast ett
litet steg bakat:
Fanny: Vi bestimmer s hir d4 att du kanske
inte ska jobba si mycket med dom, men
ibland kan du géra det.
Minna: Um.
Fanny: Men da far du supporta mig dir si och
inte protestera. Det dr klart att jag kan kora
over dig, men jag tycker inte om att gi emot
er vilja nir alla andra ska vilja och si ska
Minna inte fa vilja. Utan da far du hjilpa mig
och inte ropa hogst att “jag vill vara med dom,
jag vill vara med dom!” D4 fir du ocksa ta
stillning inf6r dom.
Minna: Okey.
Fanny: Fér annars kommer det att bli tokigt.

Fanny uppmanar hir Minna att ge henne support
for detta beslut. Hir uttrycker Fanny en énskan om
stod f6r sin linje, hon vill ha hjilp med sin legitimi-
tet av eleven sjilv. "Da far du ta stillning infor
dom”. I viljan att vara en demokratisk lirare, i den
uppenbara 6nskan om, och malet, att lirare och
elever gemensamt ska komma fram till den basta
av 16sningar, uttrycker lirarna en énskan om att
eleven ska visa upp sin egen bevekelsegrund. "For
annars kommer det att bli tokigt.”

Risken med detta agerande och de langa resone-
mangen ir att beslutsgdngen blir suddig. I dialogen
mellan Minna och Fanny dr det mer eller mindre
osynligt vem som har bestimt vad. Det tycks nis-
tan omojligt f6r Fanny att sitta ner foten utan att
forst ha forvissat sig om att Minna kommer att
sitta ner foten pd samma stille dir hon sjilv har
tankt att den ska sta. Flera gdnger "buktalar” Fanny
med Minnas rost (Se Adelswird, Evaldsson &
Reimers 2001).

Allra sist i utvecklingssamtalet nir det giller

kunskapsutvecklingen tar Robert 6ver och talar om
vad lidrarna har skrivit om Minna. Koncentrerad,
flitig, jattebra ir de ord som lirarna, inklusive
Fanny, anvinder for att beskriva Minnas arbete pa
lektionerna. Bildldraren tycker till och med att hon
ir fantastisk, om &n lite pratig.

Tre fjirdedelar av samtalet har handlat om var
Minna ska sitta pa lektionerna. Med tanke pa att
Minna uppenbarligen skoter sig alldeles utmarkt i
skolan, finns det fog for fragan hur det kommer sig
att denna pratighet fir si stora proportioner. Ar
detta ett uttryck f6r en normaliseringsstrivan som
ger mycket mindre svingrum for flickor dn for
pojkar? Eller ligger det i samtalets form att genere-
ra problem? Det senare ir sikerligen fallet, men de
sniva granserna, de stringa kraven pid Minna,
tyder pa en genusifiering av skétsambhet, lixldsning
och kontrollerat upptridande som feminint kodat.
Detta leder i Minnas fall till att hennes goda presta-
tioner lyfts fram precis pa sluttampen, nidstan som
en bisak. Hela samtalet tenderar siledes att bli en
lang, mer eller mindre "vinlig” korrigering av
Minna, trots att hon enligt lirarna sjilva, dr en
ambitiés och duktig elev. Att hon, precis som
Fredrik, ofta och girna formulerar sina asikter,
forbigas med en 6ronbed6vande tystnad.

Minnas "vinglande” fram och tillbaka kan tolkas
som ett utslag av utvecklingssamtalets "inringan-
de” effekt. Som teknik innebir utvecklingssamtalet
att alla parter mots 6ga mot 6ga och det blir svart
attiegenskap av elev hilla pa sina hemligheter eller
att framgangsrikt kunna frisera sina sanningar.
Att som elev mandvrera sig fram i samtalet och
varken stota sig med ldrare eller fordldrar torde i
vissa fall vara ett smirre konststycke. Eftersom
"skotsamhet” i sig dr feminint kodat, blir kraven
och den inringande effekten pa Minna starkare dn
pa exempelvis Fredrik. Utvecklingssamtalet blir pa



detta sitt ett kraftfullt redskap for genusifiering
och korrigering. Frirummet for eleven minskar pa
gott och pé ont och eleven blir pa sa sitt inringad.
Utvecklingssamtalet kan forstds som ett redskap
inbiddat i en pedagogisk miljo med bade svag klas-
sifikation och inramning (Bernstein 1990). Det
finns inga vattentita skott mellan hem och skola.
Allt halls samman, bade interpersonellt och rums-
ligt. Har finns ingen 6ppet uttalad kontroll, men
den dr icke desto mindre stark och hir ir relevan-
sen i begreppet den milda makten oavvislig.

Att nobba som strategi

Mirja slutligen, ir den sista i treklovern av flickor.
Hon presenterar sig inte som en ambitios elev. Hon
har sin pappa med sig och han ser d4 och da 6msint
pa sin dotter.

Om Sherif hela tiden tog egna initiativ i samtalet,
Minna samtidigt forsokte vara till lags och ga sin
egen vig, kan man siga att Mirja siger ifran, siger
nej nir hon tycker att Fanny gar for nira. Hon ska-
par sina egna grinser och framstir som en sjilv-
stindig och ganska egensinnig person. Hir hand-
lar det om den sociala utvecklingen.

Fanny: Um, och den sociala utvecklingen?
Hur tycker du att du dr som kamrat?

Mirja: Inte s& snill, men dnda snall.

Fanny: Vad menar du med det?

Mirja: Tyken, om dom ir tykna &r det klart att
jag dr tyken tillbaka.

Fanny: Skulle du vilja vara annorlunda?
Mirja: Neh, jag dr nojd (leende anas).

Fanny: Sa det 4r sa du vill vara? Sa du tycker
att det dr bra att du, om nagon ir tyken mot
dig, sa dr du tyken tillbaka.

Mirja: Umm (skratt fran bade pappa och dot-
ter).

Pappa: Ja, men man svarar inte pd samma sitt
for da gor du samma fel igen.

Fanny: Ja, det dr kanske nagot vi kan fundera
pa [Avser atgirder for den individuella utveck-
lingsplanen]. Om du vill, sjilv.

Mirja talar inte de vilartade elevernas sprak. Hon
gar till och med emot det allmint accepterade kra-
vet att vara snill. Hon siger blankt nej till Fannys
inviter om att forandras till det bittre och svarar:
”Neh, jag dr ndjd” Detta ser jag som en nyckelreplik
och ocksa som en ovanlig replik. De andra eleverna
som jag lyssnat till brukar dnd4, pa ett eller annat
sitt gi liraren till motes — ofta stanna pd arm-
lingds avstind, nigon enstaka gang g titt tillsam-
mans och ibland i motvilligt sliptig. De flesta
oppnar i alla fall f6r en dialog som kan leda till en
"korrigering” av dem sjilva som elever. Ytterst sil-
lan brukar de nobba. Men det gér Mirja. Trots att
hon pad manga sitt avvisar Fanny framstir hon inte
som taktlos, men diremot som helt otaktisk.

Ett utvecklingssamtal ska enligt regelverket foku-
sera pi elevens starka sidor och samtidigt vara
framtidsinriktat: Vad kan utvecklas och bli battre?
I praktiken fokuserar samtalen allt som oftast pa
det som inte dr bra och mer sillan pekar man pa det
som ir positivt (Hofvendahl 2006). En elev som
inte vill vara annorlunda, i detta sammanhang sy-
nonymt med normal, som pastar att hon redan ir
nojd med sig sjilv, dndrar plétsligt forutsittning-
arna for samtalet. I den milda maktens politik f6r-
utsitts att eleven sjilv, om 4n vissa gdnger motvil-
ligt, gar med pa att hon eller han maéste justeras.
Utveckling, normalisering eller korrigering — allt
bygger pa att dir finns en dialog, som innebir {6r-
handling och ett visst samférstind. Om en elev
sdger sig vara nojd med sig sjilv gar det inte att
komma vidare pa den inslagna vigen. Mirjas ut-
vecklingssamtal, fyra skrivna A4, dr det kortaste av
alla jag lyssnat till. Ovriga samtal ir i genomsnitt
tio A4-sidor.
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76  Utveckling genom IUP?

”[OJm dom ir tykna dr det klart att jag ar tyken
tillbaka.” Mirja tinker inte vinda andra kinden till
som en “fin flicka”, trots att Fanny girna tycks se
att hon skulle gora det. Fanny foreslar att de, om
Mirja vill, ska ta upp Mirjas "instillning” till rela-
tioner i utvecklingsplanen som ndagot att jobba
med. Mirja limnar detta okommenterat.

Fanny: Hur gor du for att behilla dina kamra-
ter och fa nya kamrater?

Mirja: Nya kamrater? Behalla dom? Jag har ju
kompisar.

Fanny: Gor du inget speciellt for att de ska
fortsitta att vara dina kompisar?

Mirja: Jag dr ju snill mot dom. Inte tyken.

Mirja vinder sig aterigen bort ifrdn Fanny, undvi-
ker hennes forsok att fa veta hur Mirja hanterar
vanskapsrelationer. Till slut ger hon sitt korta kon-
cisa svar.
Fanny: Tycker du att du arbetar ordentligt i
klassrummet?
Mirja: Ja, ibland.
Fanny: Tycker du att du arbetar nir du ska
jobba ensam med en uppgift?
Mirja: Ibland vill jag inte jobba sjilv, men jag
gor det dnda.
Fanny: Du gillar inte att jobba sjilv? Kan du
forsta att det dr bra att jobba sjilv ibland?
Mirja: Nih.
Fanny: Nie, men tillsammans med andra d&?
Mirja: Da brukar vi prata om andra saker.

Frickare, alternativt drligare, 4n si hir kan man
knappast upptrida under ett utvecklingssamtal.
Mirja kommunicerar till synes glatt med Fanny,
men inte ett enda av hennes svar skulle kunna be-
tecknas som skolanpassat. Mirjas pappa nickar milt
mot Mirja och smeker henne 6ver kinden.

I en forhandlingskultur, som utvecklingssamta-

len skulle kunna beskrivas som, forvintas parterna
ge och ta och slutligen dstadkomma en uppgorelse
(att jimforas med den forbattringsskiss som skrivs
ner i utvecklingsplanen). Om en part inte godkin-
ner fragorna eller kraven, bryter férhandlingen
samman. [ detta fall ir det virt att pipeka att Mirjas
pappa inte for ett 6gonblick viker ifran sin dotters
sida, vilket innebir att alliansen mellan ldrare och
foraldrar inte uppritthalls hir.

Nir en elev som Mirja inte godkidnner férhand-
lingen om sin utveckling som elev, inte visar upp
nagon lust att 6ppna upp sitt inre och siger: "Neh,
jag dr nojd”, blir forhandlingsomgangen av forklar-
liga skal valdigt kort.

Diskussion

En av de viktigaste grundférutsittningarna i ut-
vecklingssamtalet dr kommunikation och dialogici-
tet. En av de mest tydliga och 6vergripande former-
na for paverkan, ir de intimiserade relationerna.

I utvecklingssamtalen iscensitts detta pa s sitt
att lirare, elever och forildrar avhandlar siddant
som har med elevens karaktir att gora; om eleven
exempelvis brukar bli sur och arg pa sina kamrater,
hur eleven gor for att fa nya kamrater, vilken attityd
eleven visar till skolarbetet. Allt detta forsiggir i en
familjar atmosfar. Dialogen sveper in parterna i ett
verbaliserat uttryck for nirhet; lirarna “kinner”
elevens personlighet. Genom uttrycket f6r nirhet
ska eleven helst sjilv inse vad som bor atgirdas och
korrigeras i hans eller hennes upptridande och
personlighet. Intimiseringen blir ett relationellt
verktyg for paverkan, som sitts i spel genom kom-
munikation.

Intimisering som maktstrategi, gar att forstd
som ett slags kidnslomissig paverkan, uttryckt
genom dialogicitet. I dessa intimiserade relationer
forhandlar larare; de lirkar, uppmuntrar, gar omvi-
gar och forséker igen (Se exemplet med Minna,



som enligt lirarna borde vilja att flytta bort fran
sina nya “bistisar”). I dialogen mellan Minna och
hennes lirare, kan man folja en réd trdd som vis-
serligen slingrar hit och dit, som Ariadnes trad i
labyrinten, men den kommer alltid tillbaka till en
och samma punkt. Lirarna fir sin vilja igenom via
en forhandling, som i vissa fall kan uppfattas som
manipulativ. Hir iscensitts ett strategispel (Fou-
cault 1997) i meningen ett spel dir parterna anvin-
der olika strategier for att forséka kontrollera och
styra varandras uppférande; eleverna anvinder
sina strategier och kan vara vil s manipulativa och
lirarna anvinder sina, i detta fall disciplinering
som gir via intimiserade relationer.

Vinskapliga, familjira relationer brukar beskri-
vas som nagorlunda jamlika, &tminstone finns det
en grundtanke eller 6nskan om att vinskap borde
se ut sd. Om ldrare och elever upprittar vinskapliga
relationer, kan det bli problematiskt att ta obekvi-
ma beslut, att siga var skipet ska st eller sitta ner
foten. Man ger inte vinner order. Men detta r bara
en sida av saken. Det finns en avgérande skillnad
mellan den intimitet som uppritthalls mellan vin-
ner och den intimisering som pigar mellan lirare
och elever: Den mellan lirare och elever dr asym-
metrisk. Larare har dligganden som maste utforas.
Istillet for att ge order — vilket idag uppfattas som
en frimmande kommunikationsform for flertalet
miénniskor — kan larare och elever utveckla intimi-
serade relationer dir en strategi, fran lirarens sida,
kan vara att férhandla och lirka.

Inom ramen for kommunikationens familjira
uttrycksformer far lirare mojlighet och legitimitet
att granska, inte bara lixlasning och skolprestatio-
ner, utan ocksd elevens karaktdr, attityd, kénslor,
uppférande och sociala relationer. "Ar det hir nigot
vi kan jobba med?” ir ett exempel pa formuleringar
som biddar in samtalet i en familjir stimning dar
det forutsitts att alla hjilps at som en enda stor
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lycklig familj.

Nir Sherif, i ett av utvecklingssamtalen, siger att
"da far du svara pad mina fragor ocksd”, framstar
hennes utspel som en smula framfusigt och ovin-
tat, som att inte riktigt ha forstatt spelets regler.
Hon har i en mening 6vertritt en grins. Den inti-
miserade relationen uppritthéller ett maktforhal-
lande dir det dr eleven, inte liraren, som ska redo-
gora for sig sjilv, som ska sdga hur hon mar, {6r-
klara hur hon eller han dr som kamrat, 6va sig pa
att ta for sig eller vissa sina armbagar.

Det finns idag en medial diskussion som r6r vad
som beskrivs som bristen pd disciplinering och
granssittning i skolan. T utvecklingssamtalens
kommunikation kan jag inte se nagra tecken som
tyder pa ndgon brist pa disciplinerande atgirder, de
ar bara annorlunda @n vad de var for férdldragene-
rationen. Disciplineringen dr mild och pagar i och
genom intimiserade relationer, som stundtals kan
tyckas suddiga, men disciplineringen nar mesta-
dels sitt mal. Den milda makten ir, trots sitt vanli-
ga ansikte, inte mindre deciderad in den hirda
eller burdusa. Den risk som byggs in i de intimise-
rade relationerna skulle i sa fall besta i att maktba-
lansen Dblir otydlig i den meningen att den later
trevligare och att eleven far dgna sig it att urskilja
det budskap, som dnda, latt dolt, vilar i forhandling-
ens vinliga vindlingar.

Den generation av barn som befolkar dagens
skolor, gar inte att na eller paverka genom ett stra-
tegispel dir en part utnyttjar harda ord, ger order
eller vigrar att lyssna pa vad den andra parten har
att siga. Den péaverkan som trots allt kommer till
uttryck skulle fa svirt med sin legitimitet utan nir-
het och uppmuntrande tillrop. Intimiserade relatio-
ner i utvecklingssamtal mellan lirare och elever,
inte minst genom bruket av "viformer” och hinvis-
ningar till hur "eleven 4r”, bidrar till att omformu-
lera kategoriseringen av skola och skolkultur frin
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en offentlig till en privat arena.

De intimiserade relationerna kan 4 andra sidan
spela pa en emotionalitet som elever behover for att
orka ta det ansvar som de f6rvintas att ta och inte
minst f6r att leva upp till de forvintningar som
byggs inirelationen. Liraren framtrider inte sillan
som coach, som den personliga ridgivaren som
stéttar och uppmuntrar, som bekriftar och kan
stilla krav i kraft av den personliga, nira relatio-
nen.

Genuskodning, individualisering och
normalisering

Eor varje elev sitts en individualiserande process i
rorelse som har som sitt syfte att forma och paver-
ka. Genusifieringen, att forstirka konsnormativa
positioner, framstar som ett sitt att korrigera elev-
erna i det villovliga syftet att gora dem bittre.
Ambjornsson (2004) uppmirksammar den mang-
tydiga och ibland &verraskande grinsen mellan
normalitet och individualitet i férhallande till
genus och menar att positioner och skillnadsska-
pande processer aldrig existerar i ren form utan
alltid framtrider som férinderliga och historiskt
specifika. Diarmed lyfter hon fram "hur makt och
status beror av ndgr man befinner sig var — och vil-
ken position som da tycks ha tolkningsforetride”
(8-297)-

I min studie, mer inriktad pa skolans discipline-
rande funktioner i forhallande till skolarbetet,
framtrider utvecklingssamtalen inte sillan med
genusifierande drag. Genuskodningen ir en aktiv
process vars granser dr tinjbara i meningen att det
inte pa forhand ir givet vilka egenskaper som kodas
som feminina respektive maskulina. Genusifie-
ringen sker performativt och i vissa specifika situa-
tioner som ett sitt att paverka i den for tillfillet
onskvirda riktningen. Sprakliga uttryck som "att ta

for sig”, "att vara tyst”, “att halla ordning pa andra”

eller "att vara pratig” genusifieras pa sa sitt att det
biddas in i en disciplinering till normalitet och/
eller individualitet. De tysta pojkarna som inte pra-
tar ska girna ldra sig att normalitet i deras fall ar att
“ta for sig”, att “strida lite”, att kort sagt, prata mer i
diskussioner. Tystnad blir pi si sitt indirekt fe-
minint kodat och de flickor som tar foér sig” och
pratar i diskussioner far veta att de pratar for myck-
et och maste lira sig att halla tyst. Den ord-
ningsamma och ambitiésa flickan Minnas skot-
samhet tas for given for att skotsambhet dr feminint
kodad. Lirarna koncentrerar sig i stillet p hennes
pratighet och de sma avvikelser fran skétsamhet
som de kan se.

Utvecklingssamtalet, detta speciella institutiona-
liserade samtal, har som sitt huvudsakliga syfte, att
utveckla eleven. "Utvecklingssamtal” som ord be-
traktat dr rikt pa positiva associationer. Ordet som
sddant bir pa ett lofte om ett méte som ska lyfta
eleven framit, uppat och sitta ljuset pa just den
inneboende potentialen hos varje unikt barn. I
Skolverkets skriftliga kommentarer och riktlinjer
for utvecklingssamtalet star bland annat:

Alla elever har ritt att fa det stéd de behéver
f6r att nd malen. Liraren ska arbeta for att
stirka en elevs sjilvfortroende och bild av sig
sjilv genom att utga fran elevens férmégor
och starka sidor ... Man kan se det sa att ut-
vecklingssamtalet dr en del av lirandet
(Skolverket 2001, s. 3).

Men det 16ftesrika — att som i riktlinjerna utga fran
elevers formégor och starka sidor — landar, atmins-
tone i de samtal jag lyssnat till, i en ganska jordnira
skolbink med barn som plotsligt tycks drabbade av
tunghifta, men pratar for mycket pa lektionerna,
inte har med sig gymnastikkliderna eller visar en
dalig attityd. Ett utvecklingssamtal baseras pa en
lang ricka av skoldagar och utvecklingssamtalet



speglar detta vardagsslit, uppblandat med gnistor
av intressanta och 6verraskande repliker och tan-
kar. I ljuset av detta blir "utveckling” i sjdlva samta-
let oversatt till "de vardagliga sma férindringar
som behovs” och dessa i sin tur formuleras som
"nagot vi kan jobba med tillsammans”.

I likhet med Adelswird m £l (2001), Hofvendahl
(20006), Lindh & Lindh-Munther (2005) vill jag
peka pa att utvecklingssamtalet ofta far en inrikt-
ning pé det som ir fel, som ska korrigeras, men jag
menar ocksd att utvecklingssamtal blir normativa
redskap for hur man ska upptrida, vilken attityd
man ska visa och hur man ska vara for att duga; de
bade synliggor och skapar olika skoljag.

Lirarna balanserar i den omtiliga grinstrakten
mellan just korrektion och utveckling. Under sjilva
samtalet anvindes ordet utveckling diremot sillan.
Istillet valde man det mer littsamma eller vardag-
liga "jobba med” eller "arbeta med” som en vink om
att korrektionen eller utvecklingen handlade om ett
arbete. Korrektionen framstilldes under samtalet
som nagot eleven kunde vilja. "Ar det hir nagot vi
skulle kunna jobba med?” var en vanlig formule-
ring. Lirarnas papekanden framstilldes som for-
slag, men forslag som barn och férildrar helst inte
skulle avvisa, vilket foranleder en diskussion om
ansvarsfordelning. I foérhandlingen med eleven
tycks ldrarna helst vilja att eleven sjilv ska komma
fram till och uttala vad som ir den ritta vigen.
Liraren undviker i det lingsta att besluta nagot
emot elevens vilja och forhandlingen kan enstaka
ganger bli lang och besvirlig, nistan som en "natt-
mangling”.

I utvecklingssamtalen utévar lirarna sin korrek-
tion medelst uppmuntran och berém. S snart
nagot kritiskt uttalas uppvigs det mestadels av
nagot positivt. I detta relationsspel har liraren ett
uppdrag, som innebir att hon/han kommer att
forsoka fora samtalet i en vis riktning. Eleven i sin

GUNILLA GRANATH

tur anvinder sina strategier for att parera och skapa
ett "skoljag” som ar rimligt ur en elevposition.
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